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RESUMO

A presente  pesquisa tem como objetivo identificar os indicios de
colonialidade/descolonialidade nos fundamentos do voto do Relator e do voto vencido na ADI
5357 no que concerne ao direito a educacdo inclusiva. Parte-se do pressuposto de que por tras
de uma aparente imparcialidade/neutralidade, o julgador deixa pistas de posicdes ideoldgicas
na superficie da decisdo proferida que podem sustentar ou impedir relacfes de dominagédo
orientadas por uma pratica de segregacao/exclusao educacional de pessoas com deficiéncia. A
relevancia desse estudo advém da necessidade de contribuir para a superagdo de paradigmas
de exclusdo e segregacdo, que a partir de concepgdes hegemonicas, inferiorizam e
estigmatizam as pessoas com deficiéncia, impedindo o seu acesso as classes comuns da rede
regular de ensino. A metodologia de pesquisa inscreve-se no dominio da Analise Critica do
Discurso — ACD, desenvolvida por Fairclough. Entretanto, a interface linguagem e direito
imp6e um olhar voltado para os modos de operagdo da ideologia na perspectiva dos estudos
descoloniais, considerando o objetivo desta pesquisa. Constata-se que a falta de éxito da ADI
5357, estd marcada por rupturas do pensamento colonial, notadamente pela presenca de
indicios de descolonialidade na fundamentacdo do voto do Relator, enquanto que o voto
vencido esta marcado por um discurso colonial.

Palavras-Chave

1. Pessoa com Deficiéncia. 2. Educacdo Inclusiva. 3. Colonialidade/descolonialidade. 4.
Anélise Critica do Discurso. 5. Decisdes Judiciais.



ABSTRACT

The present research aims to identify the signs of coloniality/decoloniality in the foundations
of the Rapporteur's vote and the defeated vote in ADI 5357 regarding the right to inclusive
education. It is assumed that behind apparent impartiality/neutrality, the judge leaves clues of
ideological positions on the surface of the decision that can sustain or prevent relations of
domination guided by a practice of educational segregation/exclusion of persons with
disabilities. The relevance of this study comes from the need to contribute to overcoming
paradigms of exclusion and segregation, which from hegemonic conceptions, inferiorize and
stigmatize people with disabilities, preventing their access to the common classes of the
regular education system. The research methodology falls within the domain of Critical
Discourse Analysis — CDA, developed by Fairclough. However, the language and law
interface imposes a directed look at the modes of operation of ideology in the perspective of
decolonial studies, considering the objective of this research. It is noted that the lack of
success of ADI 5357 is marked by ruptures of colonial thought, notably by the presence of
signs of decoloniality in the reasoning of the Rapporteur's vote, while the defeated vote is
marked by a colonial discourse.

Keywords

1. Person with Disabilities. 2. Inclusive Education. 3. Coloniality/decoloniality. 4. Critical
Discourse Analysis. 5. Judicial Decisions.
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INTRODUCAO

A discussdo sobre a inclusdo, fundada no processo historico decorrente das lutas pelos
direitos humanos, merece uma dedicada analise, nomeadamente em relacdo as pessoas com
deficiéncia. O respeito as diferencas, sejam elas de carater fisico ou cognitivo, ou seja, a
diversidade humana como um todo, é condi¢do indispensavel para a construcdo de uma
sociedade inclusiva.

No Brasil, em decorréncia do colonialismo europeu, ficaram arraigadas na sociedade
concepgdes hegeménicas, circunscritas a um modelo Unico de ser humano, que universaliza
os direitos e subjuga as minorias. Nos discursos judiciais, por exemplo, é possivel encontrar
marcas de uma concepcdo colonial que converge para a negacdo da diversidade e
consequentemente permite a exclusao social da pessoa com deficiéncia.

Portanto, é preciso transcender a colonialidade que “é um dos elementos constitutivos
e especificos do padrdo mundial do poder capitalista” (QUIJANO, 2009, p. 73), e “sustenta-se
na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da populacdo do mundo como pedra angular
do referido padrdo de poder” (QUIJANO, 2009, p. 73). Explica Fernanda Frizzo Bragato
(2014, p. 224):

Trata-se, portanto, de romper com o0 abismo criado pelo humanismo
racionalista, que criou classes distintas de seres humanos, cuja relacéo
tornou-se uma impossibilidade a ndo ser por meio de dominagéo e opresséo.
Tanto que, atualmente, sdo justamente 0s sujeitos que ndo contavam como
seres humanos integrais dentro da légica da modernidade-colonialidade
aqueles a quem é preciso reconhecer com mais énfase os direitos humanos e
que recebem protecgéo diferenciada tanto no Direito Internacional quanto no
direito interno de muitos paises.

Sendo assim, o combate a discriminacdo da pessoa com deficiéncia encontra guarida
na adocdo do pensamento descolonial, uma vez que este se assenta em
“desvelar a logica da colonialidade e da reproducdo da matriz colonial do poder, ou seja, da
economia capitalista e também desconectar-se dos efeitos totalitarios das subjetividades e
categorias de pensamento ocidentais” (MIGNOLO, 2008a, p. 313).

Os procedimentos educativos brasileiros foram assim difundidos sob essa légica da
colonialidade, que nédo considera a diferenca e legitima o processo de excluséo, acentuando a
desigualdade. Desse modo, o modelo educacional existente no Brasil requer profundas
transformacoes, pois as pessoas com deficiéncia ndo devem mais ser segregadas em espacos

escolares diferenciados ou mesmo excluidas dentro da classe comum. Sendo assim, é
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necessario eliminar qualquer barreira que exclui o acesso da pessoa com deficiéncia ao
sistema regular de ensino.

Segundo as estatisticas apresentadas no Censo Demogréafico de 2010, divulgadas pelo
IBGE, 45,6 milhdes de brasileiros ou 23,91% da populacéo total do Pais, possui algum tipo de
deficiéncia, seja de ordem visual, auditiva, motora ou intelectual (OLIVEIRA, 2012).

Com base nos dados colhidos pelo IBGE (OLIVEIRA, 2012) em relacdo as pessoas
com 15 anos ou mais de idade, se verificou que 61,1% das pessoas com pelo menos umas das
deficiéncias ndo possui qualquer tipo de instrucdo em comparacdo a 38,2% das pessoas sem
nenhuma das deficiéncias. Outrossim, apenas 14,2% possui 0 ensino fundamental completo
em contraposicdo a 21% das pessoas sem nenhum das deficiéncias. E, ainda, somente 17,7%
das pessoas com pelo menos uma das deficiéncias possui 0 ensino médio completo, em
contraste a 29,7% das pessoas sem nenhuma das deficiéncias.

Os resultados da amostra do Censo demogréafico de 2010 demonstram que embora se
trate de um contingente populacional bastante significativo, as pessoas com deficiéncia ainda
ndo possuem acesso a educacdo. Mesmo nos casos em que essas pessoas tiveram acesso a
escolas especiais, quando as mesmas vdo em busca de emprego, ndo atendem as exigéncias do
mercado de trabalho por néo terem frequentado o ensino regular.

Em 2016, o Censo Escolar do MEC (BRASIL, 2016) registrou que em um universo de
15,3 milhdes de matriculas nos anos iniciais do ensino fundamental, 365,4 mil alunos com
deficiéncia estdo incluidos nas classes comuns da rede regular de ensino; em um total de 12,2
milhdes de matriculas nos anos finais do ensino fundamental, 241, 7 mil alunos com
deficiéncia estdo incluidos nas classes comuns; enquanto que em um total de 8,1 milhdes de
estudantes matriculados no ensino médio, 74 mil alunos com deficiéncia estdo incluidos nas
classes comuns.

Esses dados confirmam que o nimero de criangas e jovens com deficiéncia incluidos
nas classes comuns ainda é bastante reduzido se comparado a propor¢do de matriculas em
geral, e ainda, verifica-se que os alunos com deficiéncia matriculados no ensino fundamental
ndo permanecem até o fim do ensino médio, uma vez que o nimero reduz drasticamente.

De fato, em situacdes em que a familia da crianca ou adolescente procura efetuar a
matricula no sistema regular de ensino, € recorrente encontrar no interior dessas escolas
diversas barreiras fisicas, pedagdgicas e atitudinais, que ficam evidentes quando os pais sdo
orientados a procurar outra instituicdo. As razdes alegadas sdo das mais variadas, como
escassez de recursos financeiros, falta de profissionais qualificados e auséncia de

acessibilidade arquitetonica.
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Tal comportamento permite a manutengdo de um regime excludente que ressalta os
estereotipos construidos pela sociedade acerca da pessoa com deficiéncia, impedindo que esta
seja vista como um sujeito capaz de dotar de significado a sua propria vida e a realidade social
ao seu redor.

Dessa forma, a importancia da educacdo inclusiva reside, portanto, na defesa da
matricula de pessoas com deficiéncia na escola regular, dentro da classe comum; bem como
na adocdo de medidas que se fizerem necessarias para que 0 ensino seja adaptado as
particularidades dessas pessoas.

Esse novo paradigma educacional tem como principio fundamental atender a
diversidade do alunado, em especial, os alunos com algum tipo de deficiéncia, e
“representa um passo muito concreto e manejavel que pode ser dado em nossos sistemas
escolares para assegurar que todos os estudantes comecem a aprender que pertencer é um
direito e ndo um status privilegiado que deva ser conquistado” (SASSAKI, 1997, p. 123).

Em que pese a presenca de dispositivos constitucionais e de todo aparato legislativo
em matéria de politicas publicas sobre a pessoa com deficiéncia, ndo parece haver o
necessario compromisso do Poder Publico e da sociedade na implantacdo dessas medidas,
restando muitas vezes necessaria a judicializacdo de demandas a fim de garantir esse direito
subjetivo.

Nesse quesito, a Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015 (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) teve sua constitucionalidade questionada, quando a Confederacdo Nacional dos
Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN) ajuizou a ADI 5357, com pedido de declaracéo da
inconstitucionalidade dos arts. 28, § 1°, e 30, caput, da referida norma.

Os artigos atacados pela ADI 5357 estabelecem a obrigatoriedade de instituicdes
privadas de ensino promoverem a insercdo de pessoas com deficiéncia no sistema regular de
ensino, em classes comuns, adotando, inclusive, as medidas de adaptacdo necessarias sem que
o0 encargo financeiro seja transferido as mensalidades, anuidades e matriculas.

O Supremo Tribunal Federal, por ampla maioria, julgou a agdo improcedente. Em
entendimento contrario, 0 ministro Marco Aurélio defendeu a ndo interferéncia do Estado na
iniciativa privada, privilegiando a autonomia das entidades de ensino particulares na escolha
dos critérios de admissdo da pessoa com deficiéncia, podendo, inclusive, negar-lhe acesso
caso constate inviabilidade técnica e financeira.

Nesse contexto, 0 presente estudo intenta responder o seguinte questionamento: quais
os indicios de colonialidade/descolonialidade nos fundamentos do voto do Relator e do voto
vencido na ADI 5357 no que concerne ao direito a educacdo inclusiva?
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Observa-se que a falta de éxito da acdo reflete um crescente movimento de
descolonialidade no Supremo Tribunal Federal, que se fez nitido no voto prolatado pelo
Ministro Relator Edson Fachin, que foi acompanhado pelos outros Ministros, com excecao do
Ministro Marco Aurélio Mello, que se manifestou pela procedéncia parcial.

Debrucando-se sobre os votos do Ministro Relator e do Ministro Marco Aurélio —
nitidamente opostos — infere-se que o discurso judicial pode servir como instrumento de
concretizacdo ou de eliminacédo de direitos.

Através da Analise Critica do Discurso, vislumbra-se indicios de descolonialidade nos
fundamentos do voto do Ministro Relator, uma vez que objetiva romper com um discurso que
permite “negar a pluralidade e o valor de formas diferenciadas de ser e de se relacionar com o
mundo, mantendo excluidos e estigmatizados diversos grupos e sujeitos” (BRAGATO, 2016).

Por sua vez, o voto do Ministro Marco Aurélio é consentaneo ao discurso dominante
presente no imaginario social que imputa um carater depreciativo e inferioriza a pessoa com
deficiéncia colocando-a em situacdao claramente desvantajosa dentro da sociedade; além de
apresentar fundamentos que evidenciam concepgdes hegemonicas, como “de conhecimento
cientifico, racionalismo/humanismo, liberalismo e progresso e que, necessariamente,
convergem para o capitalismo” (BRAGATO, 2016).

Nesse sentido, este estudo parte da hipotese de que a falta de éxito dessa demanda,
qual seja, a ADI 5357, esta marcada por rupturas do pensamento colonial assinalado pelas
concepgdes hegemonicas, notadamente pela presenca de indicios de descolonialidade na
fundamentacédo do voto do Relator, assim como o voto vencido estd marcado por um discurso
colonial.

Percebe-se que o discurso judicial, portanto, em pleno século XXI, ainda pode
representar um obstaculo as garantias desses individuos, limitando a sua autonomia e
impedindo o exercicio concreto de suas faculdades fisicas e cognitivas, em especial, no que
concerne a inclusao desse grupo social no sistema regular de ensino.

Desse modo, levando-se em conta que o discurso judicial € um instrumento de
construcdo social da realidade, justifica-se a presente pesquisa na necessidade de contribuir
para a superacdo de paradigmas de excluséo e segregacédo pela analise das decisdes prolatadas
na instancia judiciaria brasileira. Acredita-se que essa superacdo possibilitard incluir as
pessoas com deficiéncia de forma efetiva na sociedade, notadamente no ambiente escolar

regular, para que desenvolvam suas potencialidades em igualdade de oportunidades.
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Desta feita, necessaria a Analise Critica do Discurso do voto do Relator e do voto
vencido, no julgamento da ADI 5357, relativamente ao acesso da pessoa com deficiéncia no
ensino regular; para, ao final, evidenciar se a postura da Corte Suprema, no exercicio do
controle de constitucionalidade, se harmoniza a defesa do direito fundamental a educacgéo
inclusiva, sendo esta, irrefutavelmente, mecanismo que assegura 0 exercicio pleno da
dignidade da pessoa humana.

Portanto, como objetivo geral a pesquisa busca identificar, na perspectiva dos Direitos
Humanos da pessoa com deficiéncia, os indicios de colonialidade/descolonialidade nos
fundamentos do voto do Relator e do voto vencido na ADI 5357 no que concerne ao direito a
educacdo inclusiva. Frise-se que as atitudes de colonialidade e descolonialidade, no processo
de decisGes judiciais, aparecem num continuo discursivo no qual o deslizamento de uma
categoria para outra pode ocorrer numa mesma peca juridica.

Como objetivos especificos, a pesquisa pretende:

- Verificar as lacunas e incongruéncias presentes na legislacdo educacional brasileira
que dificultam o acesso da pessoa com deficiéncia a sala de aula comum da rede regular de
ensino;

- Apontar as concepgOes coloniais inscritas na educagdo brasileira, ressaltando a
importancia de se rediscutir a fungdo escolar a partir dos conceitos de diversidade,
interculturalidade e incluséo.

- ldentificar os modos de operacdo da ideologia que subjazem as posicdes dos
magistrados no julgamento da ADI 5357, discutindo-as a partir do pensamento descolonial, a
fim de evidenciar a 6tica do Supremo Tribunal Federal no que tange a legitimacao do direito
fundamental a educacdo inclusiva.

Para o desenvolvimento da dissertacdo de mestrado, sera realizada inicialmente a
pesquisa bibliogréfica, a fim de realizar o levantamento das principais obras em matéria de
direitos humanos da pessoa com deficiéncia, notadamente no que concerne ao direito a
educacédo inclusiva, com o apoio da legislacdo brasileira, das declaracbes e convencoes
internacionais; bem como reunir o arcabouco teorico acerca do pensamento descolonial.

No primeiro capitulo, o estudo se iniciard com um breve transcurso historico acerca do
processo de afirmacdo da pessoa com deficiéncia, a partir da caracterizacdo das fases de
exclusdo, segregacdo, integracdo e inclusdo social. Também serdo discutidas as questdes
relacionadas ao estigma da pessoa com deficiéncia, ao conceito de pessoa com deficiéncia —

a partir da acepcdo prevista na Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com
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Deficiéncia — e ao conceito de acessibilidade, evidenciando as diversas barreiras sociais a
que estas pessoas estdo sujeitas. Como aporte bibliografico, véarios autores serdo utilizados,
dentre eles, destaca-se: Sassaki (1997; 2007), Aranha (2001), Fonseca (2012), Bobbio (2004),
Goffman (1961; 1988), Ciampa (1994), Sawaia (1999), Rubio (2014), Santos (1997; 2003),
Araujo (2012), Werneck (2005), Cambiaghi; Carletto (2008).

No segundo capitulo, o estudo seguira com o desenvolvimento de reflexfes teoricas
sobre o atendimento educacional da pessoa com deficiéncia, em que serdo analisadas as varias
perspectivas em torno da educacao especial, seu crescimento no Brasil, tal como o surgimento
da educacdo inclusiva, seu conceito e natureza juridica de direito fundamental, além dos
desafios por ela enfrentados. Para a feitura desse capitulo a pesquisa se apoiara em diferentes
autores, tais como: Sassaki (1997), Mazzotta (2005), Mantoan (2003), Kassar; Rebelo (2011),
Glat (2011), Lima (2016). Além disso, nos dispositivos presentes nas declaracdes
internacionais como a Declara¢do de Jomtien (1990), a Declaracdo de Salamanca (1994), a
Convencdo de Guatemala (1999), na Constituicdo Federal de 1988, e nas legislacOes
brasileiras, como, por exemplo, a Lei n° 7.853/89, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional - LDBEN n° 9.394/96 e a Lei Brasileira de Inclusdo n°® 13.146/2015.

No terceiro capitulo, a pesquisa se delineara em torno dos principais aspectos do
discurso dominante de direitos humanos, discutindo-os a partir dos conceitos de colonialidade
e descolonialidade. Utilizando-se destes conceitos, sera feito, ainda, um panorama da
educacdo brasileira, assinalando a importancia da ado¢do do pensamento descolonial para
romper com as concepc¢des hegemonicas no &mbito escolar. Para isso, contard com o auxilio
de autores como: Bragato (2014), Ledo; Bragato; Teixeira (2014), Constantino; Sparemberger
(2014), Sparemberger; Kyrillos (2013), Sparemberger; Reis (2016), Flores (2009), Quijano
(1992; 2002; 2005; 2009), Mignolo (2008; 2010), Lander (2005), Santos; Meneses (2009),
Walsh (2009; 2010), Magalhaes; Stoer (2006), Mantoan (2006), Skliar (2006), Crochik
(1996).

No quarto capitulo, expde-se 0 enquadre tedrico-metodologico da pesquisa, para
embasar a Analise Critica do Discurso (ACD), passando, em seguida, no quinto e altimo
capitulo, as analises minuciosas dos discursos de dois votos integrantes do acordao prolatado
em sede de julgamento da ADI 5357. Alguns autores serdo necessarios para alcancar esse
intento, dentre eles: Colares (2010; 2011), Bragato; Colares (2017), Resende; Ramalho (2004;
2006), Caldas-Coulthard (2007; 2014), Wodak (2004), Fairclough (1995; 2001a; 2003; 2012),
Thompson (2011), Anscombre; Ducrot (1981), Koch (2000; 2010a; 2010b).
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Assim, a partir da compreensdo de que as decisdes emitidas pelo Poder Judiciario
podem ser dotadas ndo soO de significados estritamente juridicos, que atendem aos requisitos
processuais exigidos pelo ordenamento, mas também que permitem inferir outros sentidos,
como tendéncias do posicionamento doutrinario, ideologias, relacdo entre poderes, papel
funcional, legitimidade democrética, representacdo de préticas sociais, entre outros, sera
utilizada a agenda da Analise Critica do Discurso (ACD).

Através de uma abordagem critica, busca-se mostrar conexdes e causas que estao
ocultas na superficie do texto a ser analisado (FAIRCLOUGH, 2001a), a fim de desarticular
estratégias de dominagdo e contribuir na afirmacdo do direito fundamental & educacéo
inclusiva. Para isso, parte-se do pressuposto de que o termo “discurso” é “uma préatica, ndo
apenas de representacdo do mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo
o mundo em significado” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 91).

A pesquisa inscreve-se, portanto, na ACD, desenvolvida por Fairclough, que concebe
o discurso de forma tridimensional, comportando a anélise do texto, da pratica discursiva
onde o texto se insere, e da pratica social onde a pratica discursiva esta imersa
(FAIRCLOUGH, 2001a).

Segundo Fairclough, a Anélise Critica do Discurso possui carater transdisciplinar
(FAIRCLOUGH, 2001b, p. 230, traducdo nossa) e busca responder qual a relagdo entre a
linguagem e os outros elementos do processo social (FAIRCLOUGH, 2001b, p. 229, traducéo
nossa). Sendo chamada de critica, por ter o intuito de mostrar como a linguagem figura dentro
das relacGes sociais de poder e dominacdo, como ela opera ideologicamente e como se da a
negociacdo entre identidades pessoais e sociais (FAIRCLOUGH, 2001b, p. 230, traducéo
nossa).

Sendo assim, o autor parte da premissa de que a ACD ¢ “um elemento integrante do
processo social material” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 308) e por isso define esse método da

seguinte forma:

A ACD é a andlise das relacOes dialéticas entre semioses (inclusive a lingua)
e outros elementos das préticas sociais. Essa disciplina preocupa-se
particularmente com as mudancas radicais na vida social contemporanea, no
papel que a semiose tem dentro dos processos de mudanca e nas relacdes
entre semiose e outros elementos sociais dentro da rede de préticas.
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 309)

Fairclough (2012, p. 308) entende a semiose como “parte irredutivel dos processos

sociais materiais”, que “inclui todas as formas de construgdo de sentidos: imagens, linguagem
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corporal e a propria lingua” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 308) ¢ se verifica na vida social “como
uma rede interconectada de praticas sociais de diversos tipos (econémicas, politicas, culturais,
entre outras), todas com um elemento semidtico” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 308).

Por conseguinte, 0 modo como a ACD trabalha com o discurso fornece subsidios ao
proposito desse estudo. Nessa toada, para efeitos de delimitagdo do corpus de pesquisa, sera
feito um corte analitico do acérd@o do STF, que privilegia o voto do Relator e o voto vencido
no julgamento da ADI 5357, por serem pronunciamentos judiciais contrarios dentro de um
mesmo Tribunal. A divisdo dos votos em fragmentos serd o modo sobre o qual as inferéncias
e interpretacdes serdo lancadas na perspectiva da ACD. Desta feita, adota-se o viés da
pesquisa qualitativa, que “considera a presenca ou a auséncia de uma dada caracteristica de
contetido ou conjunto de caracteristicas num determinado fragmento da mensagem” (LIMA
MADS, 1993 apud CAREGNATO, 2006, p. 682).

Nessa direcdo, a andlise incidird nas trés dimensBes discursivas propostas por
Fairclough (2001a): texto, que compreendera a argumentacao (operadores argumentativos);
pratica discursiva, que compreendera a intertextualidade (constitutiva ou manifesta); e préatica
social, que compreendera a ideologia (modos de operacdo da ideologia e conceitos-chave
descoloniais). Esta ultima, evidenciando “os modos de operagao da ideologia” (THOMPSON,
2011) e as suas respectivas estratégias de construcdo simbolica no discurso das autoridades,
dentre elas a legitimacdo, a dissimulacdo, a unificacdo, a fragmentacdo e a reificacdo; bem
como 0s conceitos-chave descoloniais, a saber: alteridade, exterioridade, interculturalidade,
pluriversalidade e empoderamento (BRAGATO; COLARES, 2017). Outrossim, para que
melhor se identifique a argumentagdo presente no texto, também sera necessario localizar os
denominados “operadores argumentativos” (ANSCOMBRE; DUCROT, 1981).

Ressalte-se que o estudo a ser desenvolvido tomara como parametro o problema
suscitado, possuindo a finalidade de auxiliar na formulacdo de reflexdes acerca do tema, sem,
contudo, pretender exaurir as discussdes a respeito, e sem pretensdes de firmar verdades
absolutas, mas sim, no intuito de contribuir para a constru¢do do conhecimento, fomentando a
pesquisa no &mbito da Pos-Graduacdo em Direito da Universidade Catolica de Pernambuco e
incentivando o aprofundamento dos dialogos envolvendo a questao da inclusdo da pessoa com

deficiéncia.
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1 DA EXCLUSAO A INCLUSAO DA PESSOA COM DEFICIENCIA

1.1 O processo de afirmacéo da pessoa com deficiéncia

A compreensdo acerca da deficiéncia sofreu diversas modificagdes ao longo do
transcurso historico. Costuma-se dividir o processo de afirmacdo da pessoa com deficiéncia
em quatro fases distintas: exclusdo, que tem inicio na antiguidade até o comeco do século XX;
segregacdo, que remonta as décadas de 20 a 40; integracao, pertinente as decadas de 50 a 80;
e inclusdo, que vai da década de 90 até o século XXI (SASSAKI, 2007).

S&0o poucos os registros a respeito do tratamento da pessoa com deficiéncia na fase de
exclusdo. Observa-se que “a maior parte das informacgdes provem de passagens encontradas
na literatura grega e romana, na Biblia, no Talmud e no Cordo” (ARANHA, 2001, p. 1).

Nas civilizagBes antigas, esse periodo é marcado pelo exterminio legitimado das
pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, afirma Ricardo Tadeu Fonseca (2012, p. 51):
“é sabido que povos como o0s barbaros némades, 0s espartanos, 0S romanos € outros,
eliminavam as criancas com deficiéncia em rituais religiosos ou com apoio legal, conforme
previa a propria lei romana das XII Tébuas”.

E possivel encontrar em diversas passagens biblicas a mencéo a cegos, surdo-mudos,
coxos, corcundas, leprosos, paraliticos, entre outros, que geralmente viviam em situacdes
precérias e dependiam da caridade para sobreviver. Nos tempos de Jesus Cristo, estas pessoas
eram invisiveis, completamente rejeitadas pela sociedade, e se atribuia a deficiéncia a um
castigo divino (ARANHA, 2001).

O Cristianismo contribuiu na tentativa de modificar a visao que a sociedade possuia da
pessoa com deficiéncia, ao defender a vida, a igualdade e a solidariedade, sob o fundamento
de que todos sé&o filhos de Deus.

No entanto, a discriminacdo na sociedade persistiu, inclusive, no periodo medieval.
Sendo assim, ndo houve avanco no pensamento antecedente, e a deficiéncia continuou sendo
vista “como fendmenos metafisicos, de natureza negativa, ligados a rejei¢do de Deus, através
do pecado, ou a possessdo demoniaca” (ARANHA, 2001, p. 5).

Com os avangos da Medicina no século XVII, desenvolveu-se a tese da organicidade,
que defende que a deficiéncia é decorrente de agentes naturais e ndo espirituais (MEC, 2005).
A partir do modelo médico de deficiéncia, ela passou a ser considerada uma enfermidade a ser

curada (SASSAKI, 1997). Surge, entéo, a fase de segregagéo social.
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Conforme preleciona Sassaki (1997, p. 31) “se algumas culturas simplesmente
eliminavam as pessoas deficientes, outras adotaram a pratica de interna-las em grandes
institui¢des de caridade”. A fase de segregacdo, que corresponde ao paradigma da
Institucionalizacdo (ARANHA, 2001) foi responsavel pelo isolamento das pessoas com
deficiéncia em abrigos, conventos, asilos, hospitais, instituicdes residenciais e escolas
especiais, entre outras instituicGes de carater beneficente.

Erving Goffman (1961, p. 11) em sua obra intitulada “Manicémios, Prisdes e
Conventos” ao analisar as caracteristicas desses tipos de instituicGes, as define como
“um lugar de residéncia e de trabalho, onde um grande nimero de pessoas, excluidos da
sociedade mais ampla por um longo periodo de tempo, levam juntos uma vida enclausurada e
formalmente administrada”. Goffman (1961) equipara estas institui¢des a prisdes, ainda que
levando-se em conta a auséncia de comportamento ilegal por parte dos individuos que ali se
encontram.

Posteriormente, 0 movimento que emergiu na defesa da integracdo social, culminou no
processo de desinstitucionaliza¢do, “€ comegou a procurar inserir as pessoas portadoras de
deficiéncia nos sistemas sociais gerais como a educacdo, o trabalho, a familia e o lazer”
(SASSAKI, 1997, p. 31). Nessa fase, a interagéo entre a sociedade e a pessoa com deficiéncia
faz surgir o chamado paradigma de servicos (ARANHA, 2001), a partir dos principios da

normalizacdo e de mainstreaming:

Normalizag&o. O principio da normalizagdo “tinha como pressuposto basico
a idéia de que toda pessoa portadora de deficiéncia, especialmente aquela
portadora de deficiéncia mental, tem direito de experienciar um estilo ou
padrdo de vida que seria comum ou normal a sua propria cultura” (Mendes,
1994). [...] Mainstreaming. Adentrando a década de 80 e avangando um
pouco mais na tentativa de integracdo, por exemplo na area da educacéo
especial, desenvolveu-se o principio de mainstreaming termo que na maioria
das vezes tem sido utilizado sem traducdo e que significa levar os aluno o
mais possivel para os servigos educacionais disponiveis na corrente principal
da comunidade. (SASSAKI, 1997, p. 31-32, grifo do autor)

Maria Salete Fabio Aranha (2001) elenca como exemplos desse paradigma, as Casas
de Passagem, os Centros de Vida Independente, as escolas e classes especiais, as oficinas
abrigadas e os centros de reabilitacdo. Ressalta a referida autora (2001, p. 17) que embora
haja uma maior preocupacdo da comunidade em relagdo as pessoas com deficiéncia, na
integracdo “o objeto principal da mudanca centrava-se, ainda, essencialmente, no préprio

sujeito” e ndo na sociedade, incapaz de lidar com as diferencas.
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Com o passar do tempo, percebeu-se que a integragdo social ndo era suficiente para
eliminar a discriminacao existente e garantir a igualdade de oportunidades para as pessoas
com deficiéncia. Nesse contexto, pode-se inferir que “a integracdo tinha e tem o mérito de
inserir o portador de deficiéncia na sociedade, sim, mas desde que ele esteja de alguma forma
capacitado a superar as barreiras fisicas, programaticas e atitudinais nela existentes”
(SASSAKI, 1997, p. 34).

Maria Salete Fabio Aranha (2001, p. 17) ao tratar do tema apresenta outra critica
sofrida pelo modelo de normalizacdo em relacdo a pessoa com deficiéncia no que tange
“a expectativa de que a pessoa com deficiéncia se assemelhasse ao ndo deficiente, como se
fosse possivel ao homem o “ser igual” e como se ser diferente fosse razao para decretar a
menor valia enquanto ser humano e ser social”.

Desse modo, a integracdo social resume-se em alocar as pessoas com deficiéncia em
espacos dentro da sociedade, a fim de desempenharem atividades comuns a todos, no entanto,
sem concedé-las os mecanismos necessarios para isso. Esclarece Sassaki (1997, p. 35):

[...] a integragdo pouco ou nada exige da sociedade em termos de
modificacdo de atitudes, de espacos fisicos, de objetos e de praticas sociais.
No modelo integrativo, a sociedade, praticamente de bragos cruzados, aceita
receber portadores de deficiéncia desde que estes sejam capazes de: moldar-
se aos requisitos dos servicos especiais separados (classe especial, escola
especial etc.); acompanhar os procedimentos tradicionais (de trabalho,
escolarizagdo, convivéncia social etc.); contornar os obstaculos existentes no
meio fisico (espago urbano, edificios, transportes etc.); lidar com as atitudes
discriminatérias da sociedade, resultantes de estere6tipos, preconceitos e
estigmas (Sassaki, 1995a; Amaral, 1994, p. 18, 35-37, 40), e desempenhar
papéis sociais individuais (aluno, trabalhador, usuério, pai, mae, consumidor,
etc.) com autonomia mas ndo necessariamente com independéncia.

Por sua vez, a fase de inclusdo surge do esforco em disponibilizar as condicdes
capazes de garantir a efetiva e plena participacdo das pessoas com deficiéncia em todos 0s
ambitos da vida em sociedade. Diferentemente da fase anterior, esta entende que a insergéo
das pessoas com deficiéncia no ambiente social ndo é suficiente, bem como ndo obriga o
enquadramento dessas pessoas nos modelos ja preconcebidos.

Romeu Kazumi Sassaki (1997, p. 41) conceitua inclusdo social como
“0 processo pelo qual a sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais
gerais, pessoas com necessidades especiais e, simultaneamente, estas se preparam para
assumir seus papéis na sociedade”. No entendimento do referido autor (1997, p. 41):

“a pratica da inclusdo social repousa em principios até entdo considerados incomuns, tais
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como: a aceitacdo das diferengas individuais, a valorizagdo de cada pessoa, a convivéncia
dentro da diversidade humana, a aprendizagem através da cooperagio”.

Sendo assim, nessa fase configura-se 0 paradigma do suporte, que consiste “na
disponibilizacdo de suportes, instrumentos que viabilizam a garantia de que a pessoa com
deficiéncia possa acessar todo e qualquer recurso da comunidade” (ARANHA, 2001, p. 19).
Tais suportes podem ser de origem social, legal, econdmica, fisica, psicoldgica e instrumental
(ARANHA, 2001). E nesse aspecto que reside a principal diferenca entre integracio e

inclusao:

[...] a grande diferenca de significacdo entre os termos integracéo e incluséo
reside no fato de que enquanto que no primeiro se procura investir no
“aprontamento” do sujeito para a vida na comunidade, no outro, além de se
investir no processo de desenvolvimento do individuo, busca-se a criagéo
imediata de condigdes que garantam 0 acesso e a participacdo da pessoa na
vida comunitaria, através da provisdo de suportes fisicos, psicoldgicos,
sociais e instrumentais. (ARANHA, 2001, p. 20)

Sendo assim, de inicio, constata-se que a inclusdo se materializou através das
chamadas politicas publicas de a¢des afirmativas e de amparo assistencial (FONSECA, 2012).
Nessa esteira, percebe-se, que a inclusdo vem tomando espaco cada vez maior nas politicas
publicas, refletindo sua adocdo em varios setores sociais. No entanto, ainda é nitido o
despreparo na préatica para lidar com os instrumentos que garantem o acesso da pessoa com

deficiéncia. Nesse sentido, elucida Aranha (2001, p. 21):

O Brasil mantém ainda, no panorama de suas relagdes com a parcela da
populacdo representada pelas pessoas com deficiéncia, resquicios do
paradigma da institucionalizacdo total e uma maior concentracdo do
paradigma de servicos. Em qualquer area da atencdo publica (educacéo,
salide, esporte, turismo, lazer, cultura) os programas, projetos e atividades
sdo planejados para pessoas ndo deficientes. Quando abertos para o
deficiente sdo, em geral, desnecessariamente segregados e/ou
segregatorios, deixando para a pessoa com deficiéncia ou sua familia
quase que a exclusividade da responsabilidade sobre o alcance do
acesso. (Grifos nossos)

Diante desse cenario, ja aduzia Roberto Bobbio (2004, p. 23) que “0 problema
fundamental em relagdo aos direitos do homem, hoje, ndo é tanto o de justifica-los, mas o de
protegé-los. Trata-se de um problema nao filosofico, mas politico”. Em outras palavras, a
dificuldade que se vislumbra na implementacdo de uma verdadeira sociedade inclusiva, como
ja previa o mencionado autor em relagdo aos direitos humanos, ndo se afigura mais como um

problema de legitimidade, mas sim de efetividade. Além disso, ignora-se a dimensdo pré-
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violadora de tais direitos, concedendo maior importancia aos mesmos a partir do momento de
sua violacdo, ou seja, a sua dimensdo pos-violadora e, por consequéncia, ocasionando o
abarrotamento do Poder Judiciario (RUBIO, 2014).

1.2 O estigma da pessoa com deficiéncia

Em que pese alguns avangos no sentido da compreensao da necessidade de efetivacédo
das medidas que promovam a eliminacdo de barreiras capazes de inviabilizar a real insercao
da pessoa com deficiéncia na sociedade, e, consequentemente, possibilitar a sua participacao
em igualdade de oportunidades, a discriminacdo por motivo de deficiéncia ainda se faz
cristalina.

E notdria a presenca no imaginario social da imputacao de um caréter depreciativo que
inferioriza a pessoa com deficiéncia colocando-a em situacdo claramente desvantajosa dentro
da sociedade. A qualificacdo de pessoa fragil, doente e incapaz, continua sendo conferida a
pessoa com deficiéncia, limitando a sua autonomia e impedindo o exercicio concreto de suas
faculdades fisicas e cognitivas.

Nessa perspectiva, a pessoa com deficiéncia é constantemente relacionada a questdo
da incapacidade e a dependéncia do Estado e da familia, uma vez que suas limitagcdes de
ordem fisica, mental, intelectual ou sensorial aparentemente ndo lhe permitem o desfrute de
qualquer autonomia.

A partir do breve esboco histérico delineado no topico antecedente, percebe-se que a
deficiéncia tem se traduzido em uma espécie de estigma, revestido de atributos negativos
assente em critérios religiosos, méedicos e sociais. Desde a antiguidade, o estigma vem sendo

atribuido ao sujeito como uma marca depreciativa, qualificando-o como um ser inferior:

Os gregos, que tinham bastante conhecimento de recursos visuais, criaram o
termo estigma para se referirem a sinais corporais com 0s quais se procurava
evidenciar alguma coisa de extraordinario ou mau sobre o status moral de
guem os apresentava. Os sinais eram feitos com cortes ou fogo no corpo e
avisavam que o portador era um escravo, um criminoso ou traidor uma
pessoa marcada, ritualmente poluida, que devia ser evitada; especialmente
em lugares publicos. (GOFFMAN, 1988, p.11)

Conforme preleciona Goffman acerca do estigma (1988, p. 11): “a sociedade
estabelece 0s meios de categorizar as pessoas e o total de atributos considerados como

comuns e naturais para 0s membros de cada uma dessas categorias”. E complementa:
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“baseando-nos nessas pré-concepgdes, nos as transformamos em expectativas normativas, em
exigéncias apresentadas de modo rigoroso” (GOFFMAN, 1988, p. 12).

Assim, diante de uma sociedade complexa e pluralista, sdo estabelecidos modos de
agrupar sujeitos que possuem caracteristicas comuns e, consequentemente, institui-se diversas
categorias sociais, que determinam os atributos definidores de seus integrantes. Essa dinamica
influencia sobremaneira as relagdes entre os individuos, que passam a se orientar pela
existéncia de esteredtipos.

Nesse diapasdo, é inegavel a influéncia que o meio social exerce sobre a formacéo da
identidade humana, como bem observa Ciampa (1994, p. 64) ao afirmar que
“0 conhecimento de si é dado pelo reconhecimento reciproco dos individuos identificados
através de um determinado grupo social que existe objetivamente, com sua historia, suas
tradicdes, suas normas, seus interesses, etc.”.

Goffman (1988) explica que a juncdo da categoria e dos atributos conferidos a um
individuo é o que da origem a sua identidade social, que pode ser virtual, ou seja, com base
nas exigéncias que a sociedade impde ao individuo de como ele deveria ser; ou real, isto é, a
categoria e 0s atributos que o individuo na realidade prova possuir.

Desse modo, a presenca de um individuo que supostamente ndo possui as exigéncias
que conferem o pertencimento a determinada categoria, pode suscitar a criacdo de aspectos
negativos em relacdo a sua identidade, permitindo que ele seja excluido daquele grupo social,
ou até mesmo da sociedade, tendo em vista as relacdes de poder que se estabelecem através
dessa interagdo entre os considerados “normais” e 0S considerados “estranhos”. Nesse sentido,

afirma Goffman (1988, p. 12) a respeito do estigma:

Enquanto o estranho esta a nossa frente, podem surgir evidéncias de que ele
tem um atributo que o torna diferente de outros que se encontram numa
categoria em que pudesse ser incluido, sendo, até, de uma espécie menos
desejavel - num caso extremo, uma pessoa completamente ma, perigosa ou
fraca. Assim, deixamos de considera-lo criatura comum e total, reduzindo-o
a uma pessoa estragada e diminuida. Tal caracteristica € um estigma,
especialmente quando o seu efeito de descrédito é muito grande - algumas
vezes ele também é considerado um defeito, uma fraqueza, uma
desvantagem - e constitui uma discrepancia especifica entre a identidade
social virtual e a identidade social real.

Dessa forma, quando um individuo possui um atributo distinto dos demais atributos
presentes nos membros de uma dada categoria, este atributo se sobressai a todas as suas
caracteristicas, porém de forma negativa, a ponto de estigmatizar o sujeito, atribuindo-lhe uma

marca depreciativa. O individuo entdo passa a ser classificado de acordo com esse atributo
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que o caracteriza como diferente dos demais, vindo ele a ser considerado um sujeito cuja
presenca se torna indesejavel naguele meio social.

Destarte, a relacdo entre o individuo e ambiente social no qual se encontra inserido
nem sempre se desenvolve de maneira benéfica, posto que a existéncia de um atributo
considerado negativo por parte de determinado grupo social, acaba predominando sobre seus
demais atributos.

Em geral, a discrepancia entre a identidade social virtual e a identidade social real,
permite legitimar processos de discriminacdo e exclusdo social, como por exemplo, com a
criacdo de manicémios, hospitais, asilos, presidios, escolas especiais, dentre outros
mecanismos, sob o discurso de visar o bem-estar do individuo estigmatizado, sendo, na
verdade, uma forma de mascarar os atributos diferenciadores.

Assim, a “identidade esconde negociacdes de sentido, chogues de interesse, processos
de diferenciacdo e hierarquizacdo das diferencas, configurando-se como estratégia sutil de
regulacdo das relacdes de poder, quer como resisténcia a dominagdo, quer como seu refor¢o”.
(SAWAIA, 1999, p. 123)

Segundo Sawaia (1999, p. 125) “a referéncia a identidade s6 poder ser usada, quando
se supera 0 seu uso politico para discriminar e explorar o outro, quando se reconhece a
identidade como igualdade e diferenga”. Portanto, a identidade deve ser concebida como um
“processo de identificagfes em curso” fruto da interacdo entre transformacao e permanéncia,
ou seja, “identidade que, ao mesmo tempo que se transforma, afirma um modo de ser”
(SAWAIA, 1999, p. 121).

Goffman (1988, p. 13) utiliza o termo “estigma” “em referéncia a um atributo
profundamente depreciativo”, mas assevera que o0 conceito de estigma se refere a uma
linguagem de relagbes e ndo de atributos, ou seja, “um atributo que estigmatiza alguém pode
confirmar a normalidade de outrem” (GOFFMAN, 1988, p. 13). Sendo assim, o atributo s
adquire significado quando aferido nessa relacdo. Mais adiante, o autor classifica o estigma
em trés tipos: por deformidades fisicas, por culpas de carater individual e estigmas tribais de

raca, nacéo e religido.

Podem-se mencionar trés tipos de estigma nitidamente diferente. Em
primeiro lugar, ha as abominagdes do corpo - as varias deformidades fisicas.
Em segundo, as culpas de carater individual, percebidas como vontade fraca,
paixdes tirnicas ou ndo naturais, crencas falsas e rigidas, desonestidade,
sendo essas inferidas a partir de relatos conhecidos de, por exemplo,
distarbio mental, prisdo, vicio, alcoolismo, homossexualismo, desemprego,
tentativas de suicidio e comportamento politico radical. Finalmente, ha os
estigmas tribais de raca, nacao e religido, que podem ser transmitidos através
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de linhagem e contaminar por igual todos os membros de uma familia. Em
todos esses exemplos de estigma, entretanto, inclusive aqueles que 0s gregos
tinham em mente, encontram-se as mesmas caracteristicas sociolégicas: um
individuo que poderia ter sido facilmente recebido na relacdo social
guotidiana [sic] possui um trago que pode-se impor a atencdo e afastar
aqueles que ele encontra, destruindo a possibilidade de atenc¢do para outros
atributos seus. (GOFFMAN, 1988, p. 14)

Os diferentes tipos de estigma apresentados por Goffman podem levar a uma
discriminacdo. No contexto da pessoa com deficiéncia, determinada caracteristica de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial que possa lhe individualizar perante a sociedade, acaba
por se sobrepor a todos os seus predicados e competéncias, passando a ser rotulada como uma
pessoa defeituosa, fraca e incapaz, o que impede seu desenvolvimento de forma plena.

Contemporaneamente, o0 estigma da pessoa com deficiéncia vai muito além dos sinais
corporais realizados pelos gregos. Tal estigma se encontra tdo arraigado na sociedade, que se
manifesta quase que de forma imperceptivel, como se fosse algo natural, através das mais
variadas barreiras sociais que se colocam diante dessa pessoa. Esse fenbmeno é o que

Goffman (1988, p. 15) denomina de ideologia:

Construimos uma teoria do estigma, uma ideologia para explicar a sua
inferioridade e dar conta do perigo que ela representa, racionalizando
algumas vezes uma animosidade baseada em outras diferengas, tais como as
de classe social. Utilizamos termos especificos de estigma como aleijado,
bastardo, retardado, em nosso discurso diario como fonte de metéafora e
representacdo, de maneira caracteristica, sem pensar no seu significado
original.

O estigma da pessoa com deficiéncia demarca, portanto, a sua inferioridade em relacao
aos demais individuos, reduzindo a sua identidade a inutilidade decorrente de uma situagdo de
infortanio, colocando-a perante a sociedade como individuo digno de pena, um mero “pobre
coitado”. Esse tratamento pode ser evidenciado através do trecho extraido da obra de A. G.
Gowman (1957, p. 198 apud Goffman, 1988, p. 16):

Alguns podem hesitar em tocar ou guiar 0 cego, enquanto que outros
generalizam a deficiéncia de visdo sob a forma de uma gestalt de
incapacidade, de tal modo que o individuo grita com o cego como se ele
fosse surdo ou tenta ergué-lo como se ele fosse aleijado. Aqueles que estdo
diante de um cego podem ter uma gama enorme de crengas ligadas ao
esteredtipo. Por exemplo, podem pensar que estdo sujeitos a um tipo Unico
de avaliacdo, supondo que o individuo cego recorre a canais especificos de
informacdo nao disponiveis para 0s outros.
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A dificuldade que a sociedade possui em lhe dar com a diferenca fica evidente no
trecho de Gowman. O problema reside no tratamento concedido a deficiéncia, que a considera
um desvio da normalidade, e, via de consequéncia, 0 estigma que a caracteriza acaba por
incorporar-se a identidade da pessoa com deficiéncia.

David Sanchez Rubio (2014) evidencia que o modo como os membros da sociedade se
relacionam entre si pode se dar sob dois enfoques: o primeiro, capaz de influenciar nesse
processo de categorizacdo e imposicéo de atributos negativos mencionados por Goffman; e o

segundo, responsavel por criar espacos de reconhecimento entre esses membros:

A forma de se definir e se comportar com 0s outros e com 0s semelhantes se
da através de duas logicas ou dinamicas:

a) relacGes ou tramas de dominacao ou império, que consistem em formas de
tratar 0s outros como objetos, classificando-os e hierarquizando-os a partir
de significados de discriminacdo, marginalizagdo, exploracdo, exclusdo,
desprezo e rechaco;

b) tramas sociais de emancipagdo e libertagdo, com as quais uns e outros
tratam-se como sujeitos, de maneira horizontal, solidaria, de forma a
articular reconhecimentos e acompanhamentos muatuos. (RUBIO, 2014, p.
17)

Nessa linha de pensamento, as categorias apontadas por Goffman (1988) criam
distingdes entre os individuos, classificando-os de acordo com os seus atributos, surgindo
assim “problemas e conflitos de identidade e de coexisténcia com base na distin¢do nos/eles
ou outros” (RUBIO, 2014, p. 44), o que permite que a dimenséo da diversidade se paute por
I6gicas de dominacdo de um grupo sobre outro, surgindo assim, a figura do sujeito dominante
e do sujeito subalterno, e impedindo espacos de reconhecimento entre 0s sujeitos sociais.

Com base nas licbes de Boaventura de Sousa Santos, Rubio (2014, p. 47) propde entdo
a defesa de “uma interculturalidade-multiculturalidade que néo ignore as relagdes de poder e
as pretensdes de hegemonia de uma cultura ou grupos sobre outros em todos 0s niveis
(epistemoldgica, axioldgica, ideoldgica)”.

Nesse sentido, deve-se estar atento, a fim de que a construcao da identidade da pessoa
com deficiéncia e dos estigmatizados em geral, ndo se amparem em uma pretensa aceitacéo,
através da tolerancia as diferencas, que pode muito bem estar escondida sob discursos
democratizantes, mas que, na verdade, geram praticas discriminatdrias e excludentes.

Faz-se necessario, portanto, ter um “olhar” atencioso e problematizador diante do
preconceito que legitima a exclusdo social da pessoa com deficiéncia, principalmente, diante
de uma cultura em que predomina a homogeneidade e a existéncia de esteredtipos.

Infelizmente, a sociedade “continua centrando na pessoa com deficiéncia os motivos e razGes
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para sua segregacdo e exclusdo” (ARANHA, 2001, p. 22). Sendo assim, € preciso
desconstruir seculos e séculos de estigma, 0 que ndo parece ser uma tarefa facil, porém
grandes avancos podem ser observados, quando ha um envolvimento efetivo da coletividade
em prol dessa parcela da populacéo.

Boaventura de Sousa Santos (1997) afirma que todas as culturas tendem a distribuir as
pessoas e 0s grupos sociais entre dois principios competitivos de pertenca hierarquica, que séo
os principios da igualdade e da diferenca. A fim de que a sociedade ndo utilize esses
principios de forma equivocada, notadamente no tratamento concedido a pessoa com
deficiéncia, convém trazer a baila a licdo do autor (2003, p. 56) que elucida bem a relacéo

entre esses dois principios:

Temos o direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito a ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza.
Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenca que nédo produza, alimente ou reproduza as desigualdades.

Existe uma aparente dicotomia entre igualdade e diferenca, todavia como fica
evidenciado no pensamento de Boaventura de Sousa Santos (2003), sdo conceitos ndo auto-
excludentes, mas, na verdade, complementares, em que se deve primar pelo permanente
didlogo entre seus termos, e buscar, assim, conceder tratamento digno a pessoa com
deficiéncia, eliminando sua condicdo de pessoa estigmatizada no ambito da sociedade e

extirpando definitivamente rotulos que a inferiorizam.

1.3 Terminologia e conceito de pessoa com deficiéncia

Vaérios termos foram utilizados para se referir as pessoas com deficiéncia na Historia
da humanidade. Expressdoes depreciativas como “aleijado”, “doentinho”, “mudinho”,
“ceguinho”, “débil mental”, legitimam o processo de estigmatizacdo. Por conseguinte, a
primeira forma de libertar a pessoa com deficiéncia dos estigmas €, além de tudo, atentar para
a adocdo de expressdes que lhe conferem dignidade, através do enfrentamento de barreiras
atitudinais.

Romeu Sassaki (2002) faz uma retrospectiva historica acerca da terminologia
utilizada. Segundo o autor, os termos “aleijado”, “defeituoso”, “incapacitado” e “invalido”
foram empregados até a década de 80. Com a consagra¢do do ano internacional da pessoa
com deficiéncia em 3 de outubro de 1981, inicia-se 0 emprego da expressdo “pessoa

deficiente”. Em pouco tempo, passou-se a utilizar a terminologia “pessoa portadora de



29

deficiéncia”. SO em meados da década de 90 € que entrou em usO O termo “pessoa com
deficiéncia”, permanecendo até os dias atuais como o0 mais adequado.

Percebe-se que a busca por uma nomenclatura adequada culminou na adocdo de
determinados eufemismos como, por exemplo, “pessoa portadora de deficiéncia”, “pessoa
portadora de necessidade especial”’, “pessoa especial”, “deficiente fisico”, “pessoa
excepcional”, “pessoa incapaz”, entre outras, que, na verdade, mascaram a exclusdo social.

Sobre o assunto, elucida Ricardo Tadeu Fonseca (2012, p. 47):

[...] o que € “pessoa portadora de necessidade especial”? As gestantes, os
idosos, os namorados apaixonados, enfim, todos nés temos necessidades
especiais em circunstancias especificas, mas, certamente, nenhum de nos as
“porta”, uma vez que ndo sdo objetos. Trata-se, aqui, de um erro evidente,
tanto de definicdo do conteudo, quanto de concordancia nominal e verbal.
Todos nds somos especiais em se considerando o principio da dignidade
humana como nota distintiva de cada individuo.

A Constituicdo Federal de 1988 adotou a terminologia “pessoa portadora de
deficiéncia”. No entanto, como visto, a palavra “portadora” remete a uma pessoa que carrega
algo consigo, e ndo algo que € inerente & pessoa (ARAUJO, 2012).

A Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2006, que foi
em 2008 internalizada no ordenamento juridico brasileiro com status de emenda
constitucional, nos termos do artigo 5°, 8§ 3°, da Constituicdo Federal de 1988, sendo
promulgada no Brasil pelo Decreto 6.949/2009, utilizou a expressao “pessoa com deficiéncia”
em seu texto (BRASIL, 2009). Expressdo esta considerada mais adequada, pois “a deficiéncia
passa a ser parte da pessoa, integrando-se a ela, e ndo algo que estava perto em virtude de
posse ou portabilidade. Ela ndo carrega; ela é. Mas, antes de tudo, é uma pessoa” (ARAUJO,
2012, p. 55).

Pode-se concluir que o referido termo é o que mais se coaduna com 0s anseios desse
grupo social, tendo em vista que a sua incluséo no texto da Convencdo derivou da
participacdo direta das pessoas com deficiéncia no ambito internacional. A participacdo das
pessoas com deficiéncia em assuntos voltados a tutela de seus direitos decorre da maxima
“Nada sobre nés, sem no6s” (SASSAKI, 2007), a qual reivindica a atuacédo efetiva desse grupo
de pessoas na elaboracgéo de leis e politicas publicas.

A Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia inovou ao
adotar o conceito social de pessoa com deficiéncia. Como se vera adiante, ha o abandono de

forma expressa do modelo médico — que considerava a deficiéncia uma patologia — para
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passar a entendé-la como um fator social, j& que decorrente da interacdo da pessoa com

diversas barreiras. Nos termos do artigo 1 da Convencao:

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

Com base no conceito apresentado pela Convencéo, observa-se que a deficiéncia ndo é
uma caracteristica exclusiva do individuo, que existe isoladamente, mas é fruto da interacao
com diversas barreiras impostas pela sociedade, sejam elas de natureza atitudinal,
comunicacional, politica, econémica, tecnoldgica ou arquitetbnica. Compactuando desse

entendimento, explica Fonseca (2012, p. 53):

As pessoas com limitagBes fisicas, mentais, intelectuais ou sensoriais
apresentam tais atributos que sdo equiparados a qualquer qualidade inerente
a diversidade humana como género, etnia e orientacdo sexual. A deficiéncia,
porém, ndo reside em tais atributos, decorre da interacao destes com as
barreiras sociais, 0 que possibilita afirmar que a deficiéncia estd na
sociedade, desde que ndo propicie 0s meios para que 0s atributos humanos
contemplados pela Convencdo em estudo sejam acolhidos por politicas
publicas que viabilizem a extensdo do conjunto de direitos humanos as 600
milhGes de pessoas com deficiéncia de todo o mundo. (Grifos nossos)

Desta feita, a deficiéncia ndo pode mais ser vista como um “problema” do individuo,
mas sim como uma questdo que envolve toda a sociedade. Conforme Claudia Werneck (2005,
p. 33):

De acordo com o modelo social, a deficiéncia ¢ a soma de duas condicoes
inseparaveis: as sequelas existentes no corpo e as barreiras fisicas,
econdmicas e sociais impostas pelo ambiente ao individuo que tem essas
sequelas. Sob esta 6tica, ¢ possivel entender a deficiéncia como uma
construcdo coletiva entre os individuos (com ou sem deficiéncia) e a
sociedade.

Desse modo, 0 modelo social se coaduna com o paradigma inclusivo, pois seu enfoque
se concentra na analise do “todo”, ou seja, da interacdo entre as particularidades do individuo
e o0 ambiente.

Importante trazer a baila, na discusséo acerca do conceito de pessoa com deficiéncia, a
anélise do atributo da personalidade juridica, j& que ela se afigura como uma projecdo do

proprio “eu”. Convém aduzir, inicialmente, que a personalidade juridica significa “a aptiddo
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genérica para titularizar direitos e obrigacdes, ou, em outras palavras, € 0 atributo necessario
para ser sujeito de direito” (GAGLIANO; PAMPLONA FILHO, 2009, p. 80).

A capacidade de direito se confunde com a prépria personalidade juridica e € atribuida
a todas as pessoas, no entanto, nem toda pessoa possui a capacidade de fato, ou seja, a
“aptidao para exercer pessoalmente os seus direitos, praticando atos juridicos” (GAGLIANO;
PAMPLONA FILHO, 2009, p. 88), devido a limitagdes variadas.

Nesse sentido, dentre as varias mudancas que representaram um avango para a
protecdo da dignidade da pessoa com deficiéncia, a Lei n° 13.146/2015 (Lei Brasileira de
Inclusdo) altera e revoga os artigos 3° e 4° do Cddigo Civil de 2002, relativos a teoria das
incapacidades.

Sendo assim, foram revogados todos os incisos do art. 3°, que previam 0S
absolutamente incapazes para exercer pessoalmente seus direitos, quais sejam: 0s menores de
dezesseis anos; os que por enfermidade ou deficiéncia mental ndo tiverem o necessario
discernimento para a pratica dos atos da vida civil; e 0s que, mesmo por causa transitoria, ndo
puderem exprimir sua vontade (BRASIL, 2002).

Agora, o referido dispositivo (BRASIL, 2002) prescreve apenas que Sao
absolutamente incapazes de exercer pessoalmente os atos da vida civil os menores de
dezesseis anos. Logo, as pessoas com deficiéncia tratadas nos incisos Il e Il passam a ser
consideradas plenamente capazes.

Com relacdo aos relativamente incapazes, o artigo 4° do mencionado diploma
normativo (BRASIL, 2002) néo se refere mais em seu inciso Il as pessoas com discernimento
reduzido. Também ndo faz mais mencdo aos excepcionais sem desenvolvimento mental
completo, que tinha incidéncia em relacdo a pessoa com Sindrome de Down.

A nova redacdo enuncia os maiores de dezesseis e menores de dezoito anos; os ébrios
habituais e os viciados em toxico; as pessoas que, por causa transitdria ou permanente, ndo
puderem exprimir vontade, o que antes estava previsto no inciso Il do art. 3° como hipdtese
de incapacidade absoluta; e, por fim, os prédigos (BRASIL, 2002).

Diante dessas transformacOes legais, por conseguinte, pode-se inferir que a
incapacidade juridica € uma exclusividade da menoridade, da impossibilidade de exprimir a
vontade e da prodigabilidade.

N&ao se pode mais atribuir, por exemplo, a incapacidade de fato, no caso da pessoa
possuir algum transtorno de ordem psicoldgica ou ser pessoa com Sindrome de Down.
Contribuindo para o paradigma da inclusdo, essa alteracdo normativa confirma que ndo héa

relacdo existente entre a deficiéncia e a incapacidade.
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Destarte, 0 modo pelo qual a pessoa com deficiéncia é vista pela sociedade e protegida
no ordenamento juridico, é de fundamental relevancia para a sua afirmacdo como ser
significante no meio social em que vive, o qual deve se orientar a partir de uma concepcao

inclusiva.

1.4 A necessidade de eliminagéo das barreiras sociais

A nocdo de exclusdo tem sido utilizada diante das mais variadas situacfes, muito
embora seu significado convirja para a dicotomia decorrente da relacdo entre
inclusdo/exclusdo, manifestada pelas rupturas sociais e menosprezo as particularidades
caracteristicas de um determinado grupo de individuos, como ocorre com as pessoas com
deficiéncia.

Os dados coletados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, no
Censo Demografico de 2010 (OLIVEIRA, 2012), demonstram que dentre os quase 46
milhGes de brasileiros que possuem algum tipo de deficiéncia, uma grande parcela dessa
populacdo tem encontrado diversas barreiras nos ambitos da educacdo, do mercado de
trabalho e da acessibilidade no que tange ao aspecto de mobilidade urbana. Vale ressaltar, que
a referida pesquisa ndo analisou os setores relacionados a saude e a cultura, nos quais também
é possivel vislumbrar impedimentos de acesso.

Nessa perspectiva, é necessaria a eliminacdo das diversas barreiras sociais que
impedem que a sociedade se torne um ambiente vidvel a convivéncia entre pessoas com e sem
deficiéncia, para que possam realizar seus direitos e desenvolver suas potencialidades em
igualdade de condicGes.

A Lei n° 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira de Inclusdo (ou Estatuto da

Pessoa com Deficiéncia) traz a definicdo de barreiras, classificando-as do seguinte modo:

Art. 3°[...]

IV - barreiras: qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que
limite ou impeca a participacao social da pessoa, bem como o gozo, a fruicdo
e 0 exercicio de seus direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de
expressdo, a comunicacdo, ao acesso a informagdo, & compreensdo, a
circulagdo com seguranca, entre outros, classificadas em:

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e
privados abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetonicas: as existentes nos edificios publicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de
transportes;

d) barreiras nas comunicacdes e na informacao: qualquer entrave, obstculo,
atitude ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou 0


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
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recebimento de mensagens e de informagdes por intermédio de sistemas de
comunicacdo e de tecnologia da informacéo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impecam ou
prejudiquem a participacdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade
de condicdes e oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnoldgicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa
com deficiéncia as tecnologias. (BRASIL, 2015a)

Sendo assim, o combate as barreiras sociais € feito, inicialmente, pela tomada de
consciéncia de que essas barreiras realmente existem, e posteriormente, por meio da
promocdo da acessibilidade aos bens e servicos disponibilizados a coletividade.

A Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,
2009), constitui a acessibilidade como um de seus principios (artigo 3) e em seu artigo 9
elenca uma série de medidas a serem adotadas para eliminacdo de barreiras a acessibilidade,

entendendo esta como o direito de:

[...] acesso, em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, a0 meio
fisico, ao transporte, & informacdo e comunicacao, inclusive aos sistemas e
tecnologias da informagdo e comunicagdo, bem como a outros servicos e
instalagdes abertos ao publico ou de uso publico, tanto na zona urbana como
na rural. (BRASIL, 2009)

Para que haja o enfrentamento das barreiras sociais, faz-se necessario impedir
qualquer tipo de discriminacdo. Esse aspecto também foi tratado na Convengao ao conceituar

em seu artigo 2 a discriminagéo por motivo de deficiéncia:

“Discriminac¢do por motivo de deficiéncia” significa qualquer diferenciacao,
exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia, com o propdsito 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 discriminagé&o,
inclusive a recusa de adaptacdo razoavel. (BRASIL, 2009)

A Convencdo inova ao estabelecer que a recusa de adaptacdo razoavel enseja a
discriminacdo. Desse modo, considera discriminacdo, inclusive, a negativa de promover
medidas que viabilizem o acesso da pessoa com deficiéncia, quando necessario a sua
participacdo efetiva, em ambientes sociais, como, por exemplo, instituicbes de ensino,
empresas, hospitais, reparti¢ces publicas, cinemas, parques, transportes, entre outros.

No Brasil, a Lei n° 7.853/89 em sua redacao inicial tipificou como crime a recusa de
acesso da pessoa com deficiéncia a esses locais quando ndo houvesse justo motivo. A

definicdo de justo motivo se apresentou como uma clausula aberta ao aplicador do direito,
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permitindo que situacdes de discriminacdo fossem tidas como aceitaveis. Segundo Fonseca
(2012, p. 50):

[...] se uma escola alegasse que ndo se justificaria a contratacdo de um
professor especial para um aluno cego, porque seria economicamente
oneroso ou porque ndo atenderia a coletividade, a probabilidade de aceitacdo
desse argumento pelo Judiciario para justificar a recusa de matricula do
hipotético aluno cego e para afastar a punibilidade seria, para a época,
facilmente acolhida.

Atualmente com a redacdo dada pela Lei n° 13.146/2015, expressfes como “sem justa

causa” ou “sem justo motivo” foram suprimidas, como se nota adiante:

Art. 8°. Constitui crime punivel com reclusdo de 2 (dois) a 5 (cinco) anos e
multa:

I - recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar ou
fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer
curso ou grau, publico ou privado, em razdo de sua deficiéncia;

Il - obstar inscricdo em concurso publico ou acesso de alguém a qualquer
cargo ou emprego publico, em razéo de sua deficiéncia;

Il - negar ou obstar emprego, trabalho ou promocao a pessoa em razao de
sua deficiéncia;

IV - recusar, retardar ou dificultar internacdo ou deixar de prestar assisténcia
médico-hospitalar e ambulatorial & pessoa com deficiéncia;

V - deixar de cumprir, retardar ou frustrar execugdo de ordem judicial
expedida na acdo civil a que alude esta Lei;

VI - recusar, retardar ou omitir dados técnicos indispensaveis a propositura
da acdo civil publica objeto desta Lei, quando requisitados. (BRASIL, 1989)

A partir do conceito de discriminacgdo apresentado pela Convencéo, portanto, percebe-
se que a Convencdo alcou a acessibilidade a categoria de direitos humanos, até porque a
deficiéncia ndo € um elemento isolado, mas deriva da interagdo com as diversas barreiras
existentes no meio social. Na mesma linha, a Lei n°® 13.146/2015, em seu artigo 53, confere o
direito a acessibilidade: “a acessibilidade é direito que garante a pessoa com deficiéncia ou
com mobilidade reduzida viver de forma independente e exercer seus direitos de cidadania e
de participagdo social” (BRASIL, 2015a).

Dessa forma, ndo se pode permitir qualquer tipo de abertura no sistema juridico a
negativa de acesso dessas pessoas aos variados ambitos da sociedade, sendo condigdo
indispensavel para o exercicio da dignidade da pessoa humana.

Nesse contexto, a Constituicdo Federal de 1988 abriga disposicdo expressa em que
fica evidente a intengdo do legislador constituinte de adotar o conceito de acessibilidade, ao

estabelecer nos arts. 227, § 2° e 244 que “a lei dispora sobre normas de constru¢do dos
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logradouros e dos edificios de uso publico e de fabricagdo de veiculos de transporte coletivo,
a fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988).

A lei ordinaria referida nos arts. 227, § 2° e 244, s6 surgiu em 2000 (Lei n° 10.098),
doze anos apds a promulgacdo da Constituicdo, sendo regulamentada pelo Decreto n°
5.296/2004, o que configura uma demora significativa diante da urgéncia do reconhecimento
da acessibilidade como um direito que possui carater tdo instrumental em relacdo aos demais.

No entanto, a acessibilidade ndo pode ser apenas vista como a “possibilidade e
condicdo de alcance, percepcao e entendimento para a utilizacdo com seguranca e autonomia
de edificacBes, espaco, mobiliario, equipamento urbano e elementos” (ABNT, 2004), seu
conceito se tornou mais abrangente, ndo abarcando somente o0 aspecto de adaptacoes
arquiteténicas, pois envolve também outros aspectos relevantes da vida, decorrentes dos
processos sociais 0s quais cada individuo se encontra inserido diariamente.

Nesse diapasdo, a Lei n° 10.098/2000 que estabelece normas gerais e critérios basicos

para a promocao da acessibilidade das pessoas com deficiéncia a denomina como:

Possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com seguranga e
autonomia, de espacgos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edificagdes,
transportes, informacdo e comunicagdo, inclusive seus sistemas e
tecnologias, bem como de outros servigos e instalagdes 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,
2000)

Vé-se que a referida Lei amplia o conceito de acessibilidade, uma vez que ndo o
restringe a supressdo de barreiras fisicas do meio, mas informa a necessidade de superar 0s
obstaculos existentes na seara da informacdo, da comunicacao e da tecnologia, o que remete
ao setor da cultura; além de mencionar ndo so a area urbana, mas também a &rea rural como
passivel de sua incidéncia.

Para Sassaki (2009, p. 11), o conceito de acessibilidade pode se traduzir em seis

dimensdes distintas, quais sejam:

[..] arquitetbnica (sem barreiras fisicas), comunicacional (sem barreiras na
comunicacdo entre pessoas), metodoldgica (sem barreiras nos métodos e
técnicas de lazer, trabalho, educacdo etc.), instrumental (sem barreiras
instrumentos, ferramentas, utensilios etc.), programatica (sem barreiras
embutidas em politicas publicas, legislagdes, normas etc.) e atitudinal (sem
preconceitos, estereotipos, estigmas e discriminagfes nos comportamentos
da sociedade para pessoas que tém deficiéncia).
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Nota-se que houve uma grande avango para as pessoas com deficiéncia quando o
termo ““acessibilidade” passa a ser visto para além de barreiras puramente arquitetdnicas,
considerando essas outras dimensdes mencionadas pelo autor, e traduzindo-se, em outras
palavras, no direito de ingressar, permanecer e utilizar os bens e servicos dispostos na
sociedade em igualdade de condicdes.

A fim de implementar uma sociedade pautada sob essa ética de garantia da
acessibilidade em todas as suas dimensdes, é preciso adotar o0 modelo de Desenho Universal
— “concepcdo de produtos, ambientes, programas e servigos a serem usados por todas as
pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de
tecnologia assistiva” (BRASIL, 2000) — que beneficia todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia (SASSAKI, 2009). Esclarece Cambiaghi e Carletto (2008, p. 10):

O projeto universal é o processo de criar os produtos que sao acessiveis para
todas as pessoas, independente de suas caracteristicas pessoais, idade, ou
habilidades. Os produtos universais acomodam uma escala larga de
preferéncias e de habilidades individuais ou sensoriais dos usuarios. A meta
é que qualquer ambiente ou produto poderd ser alcancado, manipulado e
usado, independentemente do tamanho do corpo do individuo, sua postura
ou sua mobilidade.

A ideia de Desenho Universal surgiu apds a Revolucdo Industrial, a partir do
questionamento acerca da massificacdo dos processos produtivos (CAMBIAGHI;
CARLETTO, 2008). Até entdo, o sistema de producdo em grande escala se orientava por um
modelo de massa, ndo levando em conta o perfil do individuo, nem suas necessidades reais,
mas com base em um estereotipo de homem padréo.

Foi entdo que em 1961, surgiu a primeira conferéncia internacional sobre o tema,
“paises como Japdo, EUA e nacgdes européias, se reuniram na Suécia para discutir como
reestruturar e recriar o velho conceito que produz para o dito “homem padrdo”, que nem
sempre € 0 “homem real.” (CAMBIAGHI; CARLETTO, 2008, p. 8).

Em 1963, em Washington, nasceu a Barrier Design, “uma comissdo com o objetivo de
discutir desenhos de equipamentos, edificios e &reas urbanas adequados a utilizagdo por
pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida” (CAMBIAGHI; CARLETTO, 2008, p.
8).

Em 1981, no Brasil, essa discussdo ganhou destaque com a declaracdo do Ano
Internacional de Atencdo as Pessoas com Deficiéncia (CAMBIAGHI; CARLETTO, 2008), e
em 1985, foi criada a primeira norma técnica brasileira tratando da questdo, intitulada

“Acessibilidade a edificagdes, mobiliarios, espacos e equipamentos urbanos a pessoa
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portadora de deficiéncia” (CAMBIAGHI; CARLETTO, 2008); no ano de 2000, a Lei n°
10.098, estabeleceu as normas gerais para promocéao da acessibilidade, sendo regulamentada
posteriormente pelo Decreto n° 5.296/2004.

O conceito de Desenho Universal desenvolveu-se nos EUA, onde “em 1987, o
americano Ron Mace, arquiteto que usava cadeira de rodas e um respirador artificial, criou a
terminologia Universal Design” (CAMBIAGHI; CARLETTO, 2008, p. 12), e instituiu os sete
principios do desenho universal que sdo adotados mundialmente. Cambiaghi (2007, apud
CAMPOS; MELLO, 2015, p. 6) explica a acepcdo de Desenho Universal (ou Design
Universal), a partir desses principios:

1- Equiparacdo nas possibilidades de uso - O design é atil e comercializavel
as pessoas com habilidades diferenciadas.

2- Flexibilidade no uso - O design atende a uma ampla gama de individuos,
preferéncias e habilidades.

3-Uso Simples e intuitivo - O uso do design é de facil compreensao,
independentemente de experiéncia, nivel de formagdo, conhecimento do
idioma ou da capacidade de concentra¢do do usuario.

4- Captagdo da informagdo - O design comunica eficazmente ao usuario as
informacGes necessarias, independentemente de sua capacidade sensorial ou
de condic¢Bes ambientais.

5-Tolerancia ao erro - O design minimiza 0 risco e as consequéncias
adversas de agdes involuntarias ou imprevistas.

6- Minimo esforco fisico - O design pode ser utilizado com um minimo de
esforco, de forma eficiente e confortavel.

7-Dimenséo e espaco para uso e interacdo - O design oferece espagos e
dimensbes apropriados para interacdo, alcance, manipulagdo e uso,
independentemente de tamanho, postura ou mobilidade do usuério.

Logo, esse novo modelo rompe com a concepgao que projetava 0 acesso das pessoas
com deficiéncia em espacos especificos, segregados, destinados unicamente a essas pessoas,
ou mesmo naqueles espacgos integrados, mas que ndo dispunham de mecanismos propicios ao
rompimento de barreiras. Hoje o conceito de acessibilidade compreende um espaco
democratico, servindo a todas as pessoas e contemplando todas as diferencas individuais, ndo
sendo de exclusividade das pessoas com deficiéncia, mas considerando a diversidade humana
como um todo.

Sendo assim, o Desenho Universal ndo visa apenas a elaboracdo de projetos
especificos para pessoas com deficiéncia, mas objetiva conceber produtos e ambientes

adaptaveis a todas as pessoas, com 0s mais variados perfis e necessidades.
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Diante da modernidade das técnicas que muitas vezes sdo criadas objetivando
abranger apenas uma determinada categoria de individuos, percebe-se que a adocdo desse
modelo se torna imperativa, principalmente, em razdo da realidade cotidiana acelerada que
exige dos individuos comandos cada vez mais rapidos e intuitivos.

A partir dessa discussdo entre identidade e diversidade, surge entdo o desafio de se
adotar uma concepcdo de acessibilidade universal, necessitando do comprometimento de
diversos atores sociais, a fim de consolidar instrumentos para reversdo do quadro de exclusdo
social.

O papel do Estado nesse quesito é de vital importancia, uma vez que as politicas
publicas deverdo considerar a adocdo do desenho universal, conforme prevé o art. 55, § 5° da
Lei n° 13.146/2015 (BRASIL, 2015a). Logo, a concepgdo e implantacdo de qualquer projeto,
programa, obra ou servigco publico ou privado que seja direcionado ao uso coletivo deve se
pautar pelas regras de acessibilidade instituidas pela Lei n® 13.146/2015.

E preciso se levar em conta, portanto, que uma sociedade acessivel é pré-requisito para
uma sociedade inclusiva, ou seja, uma sociedade que reconhece, respeita e responde as
necessidades de todos os individuos, notadamente aqueles que possuem maiores dificuldades

de usufruir dos setores da vida comunitéria, devido as suas particularidades concretas.
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2 EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

2.1 O atendimento educacional da pessoa com deficiéncia

Segundo o entendimento de Romeu Kazumi Sassaki (1997) a questdo da educagéo da
pessoa com deficiéncia também decorre de um transcurso historico com fases bem definidas,
quais sejam: de exclusdo, de segregacdo institucional, de integracdo e de inclusdo. Ressalte-
se, a priori, que ndo se pode dizer que houve a total superacdo das fases anteriores ao
paradigma inclusivo, uma vez que este ainda se encontra em constante evolugédo dentro na
sociedade.

No contexto da fase de exclusdo, “nenhuma atencdo educacional foi promovida as
pessoas com deficiéncia, que também ndo recebiam outros servicos. A sociedade
simplesmente ignorava, rejeitava, perseguia ¢ explorava estas pessoas” (SASSAKI, 1997, p.
112).

Com o passar do tempo, surgiram instituicbes educacionais especializadas no
atendimento as pessoas com deficiéncia. Nessa fase, de segregacdo institucional, ha o
fortalecimento do movimento da “educagdo especial”, “administrada por instituigdes
voluntarias, em sua maioria religiosas, com consentimento governamental mas sem nenhum
outro tipo de envolvimento por parte do governo” (SASSAKI, 1997, p. 112).

De inicio, a educacdo especial assume as mais variadas nomenclaturas, porém em
todas elas se identifica a ado¢do do modelo médico da deficiéncia, uma vez que os termos
utilizados relacionam a deficiéncia a uma patologia que necessita de tratamento, inclusive em

ambito escolar:

[...] até o final do século XIX diversas expressdes eram utilizadas para
referir-se ao atendimento educacional aos portadores de deficiéncia:
Pedagogia de Anormais, Pedagogia Teratologica, Pedagogia Curativa ou
Terapéutica, Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa.
(MAZZOTTA, 2005, p. 17)

De acordo com Mazzotta (2005) a educagdo especial se difundiu inicialmente na
Europa, e posteriormente em paises como 0s Estados Unidos, Canada e Brasil. A primeira
obra impressa sobre educacdo da pessoa com deficiéncia foi produzida na Franga em 1620,
tendo como autoria Jean-Paul Bonet (MAZZOTTA, 2005). A Franca também foi cenério para
0 surgimento da primeira instituicdo especializada para a educacéo de surdos-mudos em 1770,

em Paris, e para desenvolvimento do método dos sinais pelo abade Charles M. Eppée
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(LARROYO, 1970, p. 557 apud MAZZOTTA, 2005). Em 1829, um jovem com deficiéncia
visual chamado Louis Braille, criou o sistema de leitura e escrita Braile, que foi desenvolvido
a partir de uma adaptacao do codigo militar de comunicacao noturna (MAZZOTTA, 2005).
Outrossim, no inicio do século XIX, obteve destaque a obra do médico Jean Marc
Itard no atendimento educacional a pessoa com deficiéncia intelectual (MAZZOTTA, 2005),
a qual serviu de inspiracdo para a produgdo do filme francés de 1970 intitulado L'enfant

sauvage (O Garoto Selvagem):

Reconhecido como a primeira pessoa a usar méetodos sistematizados para o
ensino de deficientes ou retardados mentais, Itard trabalhou cinco anos com
Vitor, uma crianca de doze anos, menino selvagem capturado na floresta de
Aveyron, no sul da Franga, por volta de 1800. Em 1801, publicou em Paris o
livro onde registrou suas tentativas e que é tido como o primeiro manual de
educagio de retardados: De L’Education d’un Homme Sauvage.
(MAZZOTTA, 2005, p. 20).

Nas palavras de Mazzotta (2005), a educacdo especial se expandiu para os Estados
Unidos, onde surgiu a American School, de West Hartford, Connecticut (1817), considerada a
primeira escola publica do pais para pessoas com deficiéncia auditiva. Também surgiram nos
Estados Unidos as primeiras escolas para pessoas com deficiéncia visual como a New
England Asylum for the Blind, em Massachussetts (1829), o New York Institute for the
Education of the Blind (1832) e a Ohio School for the Blind (1837), esta tltima considerada a
primeira integralmente subsidiada pelo Estado (MAZZOTA, 2005). “Também no ano de
1848, em Massachussetts, foi criado o primeiro internato publico para deficientes mentais
[...]” (MAZZOTTA, 2005, p. 23), e por volta de 1950 os pais de criancas com deficiéncia
intelectual se organizaram na National Association for Retarded Children (NARC), a fim de
integré-las nas escolas publicas, 0 que inspirou a criacdo das Associacdes de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAES) no Brasil (MAZZOTTA, 2005).

No Brasil, a educacédo especial teve seu inicio j& na época do Império quando em 12 de
setembro de 1854 D. Pedro 1l editou o Decreto Imperial n° 1.428, fundando na cidade do Rio
de Janeiro, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que posteriormente passou a se chamar
Instituto Benjamin Constant (MAZZOTTA, 2005). “Foi ainda D. Pedro II que, pela Lei n°
839 de 26 de setembro de 1857, portanto, trés anos apds a criacdo do Instituto Benjamin
Constant, fundou, também no Rio de Janeiro, o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos”
(MAZZOTTA, 2005, p. 29). Mazzotta (2005, p. 31) registra o crescimento dessas instituicoes

no Brasil:
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Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo um
federal e os demais estaduais, que prestavam algum tipo de atendimento
escolar especial a deficientes mentais. Ainda, catorze estabelecimentos de
ensino regular, dos quais um federal, nove estaduais e quatro particulares,
atendiam também alunos com outras deficiéncias.

Segundo Kassar e Rebelo (20114, p. 2) “de modo geral, os espacos “especializados”
eram preferencialmente separados e vistos como os mais adequados para o atendimento de
pessoas consideradas “anormais” para os padrdes vigentes”. Exemplificam as autoras
mencionando o artigo 794 do Decreto n° 5.884/1933 que ao instituir o Codigo de Educacéo
do Estado de S&o Paulo “evidencia a preferéncia pela criagdo de escolas especializadas em
detrimento de classes especiais para 0s estudantes que necessitassem de educacao
especializada” (KASSAR; REBELO, 2011a, p. 2):

Art. 794. - Havera os seguintes tipos de escolas especializadas:

a) escolas para débeis fisicos;

b) escolas para débeis mentais;

c) escolas de segregacao para doentes contagiosos;

d) escolas anexas aos hospitais;

e) col6nias escolares;

f) escolas para cegos;

g) escolas para surdos-mudos;

h) escolas ortofonicas;

i) escolas de educacdo emendativa dos delinquentes.

§ Unico - Enquanto n3o for possivel a instalacio de escolas especializadas
autdbnomas para a educacgdo de débeis fisicos ou mentais, correcdo de vicios
de pronuncia e para doentes contagiosos, serdo organizados, nos grupos
escolares, classes para estes fins especiais. (SAO PAULO, 1933)

Pode-se perceber que, nesse periodo, hd um evidente avango, pois a “sociedade
comecou a admitir que pessoas deficientes poderiam ser produtivas se recebessem
escolarizacdo e treinamento profissional” (SASSAKI, 1997, p. 112), no entanto, trata-se de
uma sociedade que segrega, isto €, que separa 0 ensino educacional das pessoas com
deficiéncia, isolando-as em espacos educacionais especificos, e eliminando a possibilidade de
sua interacdo com a sociedade, o que dificulta o preparo desses individuos para a vida social,
bem como para suprir as exigéncias do mercado de trabalho.

Afirma Mazzotta (2005) que no periodo de 1957 a 1993 se destacaram as iniciativas
oficiais do governo federal através da criacdo de campanhas voltadas ao atendimento
educacional especializado, como a Campanha para a Educacdo do Surdo Brasileiro pelo

Decreto n° 42.728/57, a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da
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visdo, pelo Decreto n° 44.236/58 e a Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de
Deficientes Mentais pelo Decreto n° 48.961/60.

Aos poucos, esse modelo de “especializagdo” fez com que surgissem também as
chamadas classes especiais dentro das escolas comuns — fase de integragdo — cujo objetivo
era integrar as pessoas com deficiéncia no sistema de ensino regular. Explica Kassar e Rebelo
(20114, p. 2):

Durante o século XX, a Educacao Especial foi aos poucos se constituindo na
Educacdo Brasileira, entre esses espacos (classes especiais e instituicdes
especializadas) e sob essas duas formas administrativas (publica e privada) e
embora haja registro de um consideravel nimero de atendimentos
especializados oferecidos pelas escolas publicas brasileiras por todo o pais,
principalmente apos a década de 1970 com a criagdo do Centro Nacional de
Educacdo Especial - CENESP em 1973, de modo geral estes ocorreram de
forma desconectada da vida escolar como um todo, nas classes especiais,
salas de apoio ou de recursos ou ainda em oficinas pedagdgicas.

Explica Mantoan (2003) que no processo de integracdo, hd uma selecdo prévia dos
alunos que estdo aptos a insercdo nas turmas de ensino regular, cabendo nesses casos
“individualizacdo dos programas escolares, curriculos adaptados, avaliacBes especiais,
reducdo dos objetivos educacionais para compensar as dificuldades de aprender”
(MANTOAN, 2003, p. 15). E complementa: “em suma: a escola ndo muda como um todo,
mas os alunos tém de mudar para se adaptarem as suas exigéncias” (MANTOAN, 2003, p.
16). Corroborando esse entendimento, afirma Mittler (2003, p. 34) que na integragao “o aluno
deve adaptar-se a escola, e ndo ha necessariamente uma perspectiva de que a escola mudara
para acomodar uma diversidade cada vez maior de alunos”.

Desse modo, “esse movimento caracterizou-se, de inicio, pela utilizagdo das classes
especiais (integracdo parcial) na “preparagdao” do aluno para a “integragdo total” na classe
comum” (BRASIL, 2001, p. 21). Nesse processo, 0s alunos que ndo conseguissem
acompanhar o curriculo escolar ndo obtinham a integracdo total, o que impedia que as
criangas com deficiéncia alcangassem o0s niveis mais elevados de ensino, promovendo, na
verdade, a excluséo no sistema educacional (BRASIL, 2001).

Com a edicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB n° 4.024/61,
surge a determinagdo prevista em seu artigo 88 de que “a educagéo de excepcionais, deve, no
que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagdo, a fim de integra-los na
comunidade” (BRASIL, 1961), redacdo esta que, ao invés de integrar, permite, na verdade, a

manutencdo de um regime segregacionista:
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[...] pode-se interpretar que, quando a educagdo de excepcionais ndo se
enquadrar no sistema geral de educacdo, estard enquadrada em um sistema
especial de educacdo. Nesse caso se entenderia que as acles educativas
desenvolvidas em situagdes especiais estariam a margem do sistema escolar
ou “sistema geral de educacdo” (MAZZOTTA, 2005, p. 68).

Da leitura literal do dispositivo, ndo se pode identificar o conceito de “sistema geral de
educagdo” nem os parametros utilizados para enquadrar o aluno com defici€éncia nesse
sistema, além de ndo existir previsdo de acdo governamental voltada a esse aspecto.

A Lei de Diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus — LDB n° 5.692/71, também
estabeleceu em seu artigo 9° a previsdo legislativa de um tratamento especial as pessoas com
deficiéncia:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os

superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educagdo. (BRASIL, 1971)

Permite-se inferir, que 0 artigo 9° substitui a expressao “educacdo de excepcionais” da
LDB n° 4.024/61 pela expressao “tratamento especial”, sem qualquer especificacdo acerca de
sua natureza; e coloca o tratamento especial como unica possibilidade para a escolarizacdo
das pessoas com deficiéncia, dispensando o tratamento regular como modelo de ensino-
aprendizagem. A referida lei, por conseguinte, “ndo promove a organizacdo de um sistema de
ensino capaz de atender as necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o
encaminhamento dos alunos para as classes e escolas especiais” (BRASIL, 2008, p. 10).

A Emenda Constitucional n° 1 de 17 de outubro de 1969, no artigo 175, 8§ 4°, definiu
que a lei especial dispora sobre a educacdo de excepcionais (BRASIL, 1969) e em 1973 foi
criado no Ministério da Educacdo e Cultura o Centro Nacional de Educacdo Especial —
CENESP, por meio do Decreto n°® 72.425/73, que foi transformado posteriormente na
Secretaria de Educacao Especial — SESPE, pelo Decreto n° 93.613/86, a qual foi extinta e
cujas atribuicdes passaram a ser da Secretaria Nacional de Educacdo Bésica — SENEB
através do Departamento de Educacdo Supletiva e Especial — DESE (Decreto n° 99.678/1990)
(MAZZOTA, 2005). Em 1992, a Lei n°® 8.490/92 reestruturou a Administragdo Publica “e na
nova estrutura reapareceu a Secretaria de Educagdo Especial — SEESP, como o0rgédo
especifico do Ministério da Educacdo e do Desporto” (MAZZOTA, 2005, p. 61).

Nesse contexto, as politicas governamentais ora apontadas “revelam uma tendéncia de

configuracdo da educacdo especial no campo terapéutico (preventiva/corretiva) e nao
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pedagdgico ou mais especificamente escolar” (MAZZOTTA, 2005, p. 74), de modo que
“através dos instrumentos legais ndao ficam respondidas, implicita ou explicitamente,
perguntas centrais e fundamentais, tais como: O que é educacdo especial? A quem ela se
destina?” (MAZZOTTA, 2005, p. 74). Portanto, no Brasil houve o fortalecimento da adocéo
do modelo médico no atendimento educacional da pessoa com deficiéncia, seja em
instituicOes especializadas, seja em institui¢des regulares que dispdem de classes especiais:

Esses espagos publicos (principalmente as classes especiais direcionadas ao
atendimento de alunos considerados deficientes mentais) sofreram criticas
severas a partir de fins dos anos de 1970 (SCHNEIDER, 1977;
PASCHOALICK, 1981; PATTO, 1990; BUENO, 1991; FERREIRA, 1993;
entre outros), quando foi identificado, dentre outros problemas, que: 1. Nelas
estavam matriculadas crian¢as cujos diagnosticos eram questionaveis; 2.
Essas classes serviam como uma forma de exclusdo camuflada da escola
publica, visto que a elas eram encaminhados principalmente filhos das
camadas mais pobres da populagdo; 3. O “especial” do atendimento resumia-
se a infantilizagdo e a lentiddo das atividades propostas. 4. Muitas vezes, as
criancas eram segregadas de todos os outros espacos e atividades escolares.
5. Havia um distanciamento extremo entre as atividades praticadas nesses
espacos e o cotidiano escolar, de modo que aquelas eram organizadas sob
um enfoque clinico. (KASSAR; REBELO, 20114, p. 3)

Da década de 80 em diante, com 0s avancos nas areas da Medicina e da Educacéo,
comecou, entdo, a ser ventilada a necessidade de construcdo de espacos sociais inclusivos,
capazes de atender ao conjunto de caracteristicas e necessidades de todos os individuos,
inclusive em ambito escolar (BRASIL, 2004a).

O ano de 1981 foi proclamado pela Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) como o
Ano Internacional das Pessoas Deficientes, cujo lema “Participacdo Plena e Igualdade” serviu
de inspiracdo para o surgimento do conceito de inclusdo (SASSAKI, 1997). Assim, o
paradigma da integracdo comeca a ser questionado, uma vez que o objetivo ndo é mais
centrado em adaptar as pessoas com deficiéncia a sociedade, mas sim o contrario, em adaptar
a sociedade as pessoas com deficiéncia.

O inicio do movimento em prol da inclusdo no Brasil teve influéncia de dois eventos
educacionais que discutiram a questdo escolar em ambito internacional. O primeiro evento, a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizado pela UNESCO, ocorreu em Jomtien
na Tailandia em 1990 e resultou na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos. Este
documento preconizava a universalizagdo do acesso a educacdo e a adogdo de medidas que

garantam esse acesso as pessoas com deficiéncia (UNESCO, 1990).
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O segundo evento, a Conferéncia de Salamanca, ocorreu na Espanha no ano de 1994.
Foi durante a conferéncia que o conceito de educacdo inclusiva passou a ser discutido de
forma categorica. Afirma a Declaracdo de Salamanca que as escolas do sistema regular de
ensino devem se ajustar a todas as criancas, independentemente de suas condi¢fes. Segundo a
Declaragdo (UNESCO, 1994), “as escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva
constituem os meios capazes de combater atitudes discriminatdrias, criando comunidades
abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educagédo para todos”.

Sendo assim, pode-se entender que “o movimento mundial pela educacgéo inclusiva é
uma acdo politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do direito de todos
os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo”
(BRASIL, 2008, p. 9).

No Brasil, desde a década de 80, com a promulgacao da Constituicdo Federal de 1988,
ja se buscava dar uma atencdo maior as questdes relacionadas a pessoa com deficiéncia.
Reconhecida como uma constituicdo principioldgica, onde consagra-se um rol extenso de
direitos e garantias fundamentais do individuo, em seu artigo 3°, inciso 1V, traz como um dos
seus objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao” (BRASIL, 1988) e no artigo 5°,
caput, prevé o principio da igualdade ao estabelecer que “todos sdo iguais perante a lei, sem
distin¢do de qualquer natureza” (BRASIL, 1988).

A referida Carta Magna define, no artigo 203, inciso IV, que um dos objetivos da
Assisténcia Social ¢ “a habilitacdo e reabilitagdo das pessoas portadoras de deficiéncia e a
promocdo de sua integracdo a vida comunitaria” e garante “um salario minimo de beneficio
mensal a pessoa portadora de deficiéncia e ao idoso que comprovem ndo possuir meios de
prover a propria manutencdo ou de té-la provida por sua familia, conforme dispuser a lei”
(BRASIL, 1988).

Ademais, foram previstas diversas garantias como proibicdo de qualquer
discriminagcdo no tocante a salario e critérios de admissdo no trabalho (art. 7°, XXXI),
previsdo de reserva de vagas no servigo publico (art. 37, VIII) e a permissdo de adogdo de
requisitos e criterios diferenciados para concessdo de aposentadoria no &mbito da previdéncia
especial (art. 40, 8 4°, 1) e geral (art. 201, 8 1 °) (BRASIL, 1988).

No que tange & educacéo, no artigo 205 consagra a educagdo como um direito de todos
e dever do Estado e da familia, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 exercicio da
cidadania e a qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988). No artigo 206, inciso I, estabelece

a “igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988) como um dos
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principios para o ensino e determina no artigo 208, inciso Ill, o dever do Estado de garantir o
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” (BRASIL, 1988), bem como no inciso V, do mesmo artigo, 0 “acesso
aos niveis mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade
de cada um” (BRASIL, 1988).

Nessa linha, o artigo 227, da Constituicdo Federal de 1988, preconiza:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentagdo, & educacdo, ao lazer, & profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacéo,
exploracéo, violéncia, crueldade e opressdo. (BRASIL, 1988)

No mesmo artigo 227, § 2°, dispde: “a lei dispora sobre normas de constru¢do dos
logradouros e dos edificios de uso publico e de fabricagcdo de veiculos de transporte coletivo,
a fim de garantir acesso adequado as pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988).

Além da Constituicdo Federal, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei n°
8.069/90, assegura, no artigo 11, § 1°, que “a crianca e o adolescente com deficiéncia seréo
atendidos, sem discriminacdo ou segregacdo, em suas necessidades gerais de salde e
especificas de habilitacdo e reabilitacdo” (BRASIL, 1990) e no § 2° imp&e ao Poder Publico o
dever de fornecimento gratuito de “medicamentos, Orteses, proteses e outras tecnologias
assistivas relativas ao tratamento, habilitacdo ou reabilitacdo para criancas e adolescentes”
(BRASIL, 1990). No artigo 55, reforca os dispositivos legais ja mencionados ao determinar
que “os pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular seus filhos ou pupilos na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1990).

Ainda com relacdo a legislacdo, registre-se a Lei n° 7.853/89 que estabelece no artigo
2° a obrigacdo do Poder Publico e de seus 6rgaos de assegurar as pessoas portadoras de
deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos bésicos, inclusive o direito a educacdo
(BRASIL, 1989). No inciso | desse mesmo artigo, prevé, ainda, as medidas a serem adotadas

pela Administracdo Publica Direta e Indireta no &mbito da educacdo:

| - na &rea da educacéo:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacéo precoce, a pré-escolar, as de 1°
e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitagdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacdo préprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;
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c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial a nivel
pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam
internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores
de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos
demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de
estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos
e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem
no sistema regular de ensino. (BRASIL, 1989)

A Lei n° 7.853/89 também define como crime ‘“recusar, cobrar valores adicionais,
suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de

ensino de qualquer curso ou grau, piblico ou privado, em razdo de sua deficiéncia” (BRASIL,

1989).
Com a edicdo da Politica Nacional de Educacao Especial de 1994 a educacéo especial

foi redefinida como:

[...] um processo que visa promover o desenvolvimento das potencialidades
de pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas ou de altas
habilidades, e que abrange os diferentes niveis e graus do sistema de ensino.
Fundamenta-se em referenciais tedricos e praticos compativeis com as
necessidades especificas de seu alunado. O processo deve ser integral,
fluindo desde a estimulag&o essencial até os graus superiores de ensino. Sob
0 enfoque sistémico, a educagdo especial integra o sistema educacional
vigente, identificando-se com sua finalidade, que é a de formar cidadédos
conscientes e participativos (BRASIL, 1994, p. 17 apud KASSAR;
REBELO, 2011a, p. 8).

Nesse conceito, a Politica prescreve que a pratica pedagogica deve ser compativel com
as necessidades especificas dos alunos e coloca a educacdo especial como parte integrante do
sistema geral de educagdo. No entanto, esse mesmo instrumento demarca 0 retrocesso em

politicas publicas inclusivas ao orientar o processo de “integracéo instrucional””:

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial, orientando
o processo de “integragdo instrucional” que condiciona o acesso as classes
comuns do ensino regular aqueles que “(..) possuem condi¢coes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do
ensino comum, no mesmo ritmo que os estudantes ditos normais” (p.
19). Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdes
homogéneos de participacdo e aprendizagem, a Politica de 1994 nao provoca
uma reformulacdo das praticas educacionais de maneira que sejam
valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no ensino comum, mas
mantendo a responsabilidade da educacdo desses estudantes exclusivamente
no &mbito da educacdo especial. (BRASIL, 2008, p. 10 — grifos nossos)
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A partir do advento da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°
9.394/96, institui-se o dever do Estado em assegurar o atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996, art. 4°, I11) e a educacdo especial
passou a ser vista como “a modalidade de educacao escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL, 1996, art. 58).

E possivel desprender que a citada Lei rompe com o paradigma estabelecido nas LDB
n° 4.024/61 e LDB n° 5.692/71, que colocavam a educacdo especial a margem do Sistema
Geral de Educacdo, como se as ac¢Oes envolvendo alunos com necessidades especificas de
aprendizagem tivessem que ser separadas do ensino regular e que tais alunos devessem
frequentar classes e escolas especiais.

Buscando seguir a mesma linha de entendimento da LDBEN n° 9.394/96, as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, no
artigo 2°, preveem que “os sistemas de ensino devem matricular todos os estudantes, cabendo
as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condicdes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos”
(BRASIL, 2001). Embora determine a Resolucdo que as escolas devem se adaptar aos
educandos com deficiéncia e ndo o contrario, a previsdo contida no art. 3° desconstroi essa

determinacao:

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se
um processo educacional definido por uma proposta pedagégica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servicos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacéo basica. (BRASIL, 2001 — grifos nossos)

Assim, ao mesmo tempo em que as Diretrizes entendem a educacgédo especial como
modalidade que possui carater complementar ou suplementar a escolarizagdo, admite a
possibilidade de a mesma substituir o ensino regular, o que vai de encontro a adogédo de uma
politica de educacdo inclusiva, conforme previsao no artigo 2°.

A Convengdo de Guatemala (1999), também conhecida como Convencédo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, promulgada no Brasil pelo Decreto 3.956/2001, foi um documento

significativo no avanco da inclusdo, uma vez que estipulou a obriga¢ao dos Estados Partes de
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promoverem “medidas de carater legislativo, social, educacional, trabalhista, ou de qualquer
outra natureza, que sejam necessarias para eliminar a discriminacdo contra as pessoas
portadoras de deficiéncia e proporcionar a sua plena integracdo a sociedade” (BRASIL,
2001). “Este Decreto tem importante repercussdo na educacdo, exigindo uma reinterpretacao
da educacéo especial, compreendida no contexto da diferenciacdo, adotado para promover a
eliminacdo das barreiras que impedem o acesso a escolarizagdo.” (BRASIL, 2008, p. 11)

O Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n° 10.172/2001, responsavel por
estabelecer uma série de objetivos e metas a fim de reestruturar o atendimento educacional
especializado, destacou que o “grande avanco que a década da educacdo deveria produzir serd
a construcao de uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade humana”
(BRASIL, 2001). O PNE apresentou, ainda, um diagndstico da realidade da educacéo especial
brasileira até 1998:

[...] Em 1998, havia 293.403 alunos, distribuidos da seguinte forma: 58%
com problemas mentais; 13,8%, com deficiéncias maltiplas; 12%, com
problemas de audicdo; 3,1% de visdo; 4,5%, com problemas fisicos; 2,4%,
de conduta. Apenas 0,3% com altas habilidades ou eram superdotados e
5,9% recebiam "outro tipo de atendimento"(Sinopse Estatistica da Educacéo
Bésica/Censo Escolar 1998, do MEC/INEP).

Dos 5.507 Municipios brasileiros, 59,1% nédo ofereciam educagdo especial
em 1998. As diferencas regionais sdo grandes. No Nordeste, a auséncia
dessa modalidade acontece em 78,3% dos Municipios, destacando-se Rio
Grande do Norte, com apenas 9,6% dos seus Municipios apresentando dados
de atendimento. Na regido Sul, 58,1% dos Municipios ofereciam educacao
especial, sendo o Parana o de mais alto percentual (83,2%). No Centro-
Oeste, Mato Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos seus
Municipios. Espirito Santo é o Estado com o mais alto percentual de
Municipios que oferecem educacéo especial (83,1%).

Entre as esferas administrativas, 48,2% dos estabelecimentos de educacéo
especial em 1998 eram estaduais; 26,8%, municipais; 24,8%, particulares e
0,2%, federais. Como os estabelecimentos sdo de diferentes tamanhos, as
matriculas apresentam alguma variagdo nessa distribuicdo: 53,1% sdo da
iniciativa privada; 31,3%, estaduais; 15,2%, municipais e 0,3%, federais.
Nota-se que o atendimento particular, nele incluido o oferecido por entidades
filantropicas, é responsavel por quase metade de toda a educacao especial no
Pais. Dadas as discrepancias regionais € a insignificante atuacao federal, ha
necessidade de uma atuacao mais incisiva da Unido nessa area.

Segundo dados de 1998, apenas 14% desses estabelecimentos possuiam
instalacdo sanitaria para alunos com necessidades especiais, que atendiam a
31% das matriculas. A regido Norte é a menos servida nesse particular, pois
0 percentual dos estabelecimentos com aquele requisito baixa para 6%. Os
dados nédo informam sobre outras facilidades como rampas e corrimaos... A
eliminacdo das barreiras arquitetdnicas nas escolas € uma condicdo
importante para a integracdo dessas pessoas no ensino regular, constituindo
uma meta necessaria na década da educacdo. Outro elemento fundamental é
o material didatico-pedagdgico adequado, conforme as necessidades
especificas dos alunos. Inexisténcia, insuficiéncia, inadequagdo e
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precariedades podem ser constatadas em muitos centros de atendimento a
essa clientela.

Em relacdo a qualificacdo dos profissionais de magistério, a situacdo é
bastante boa: apenas 3,2% dos professores (melhor dito, das funcdes
docentes), em 1998, possuiam o ensino fundamental, completo ou
incompleto, como formacdo maxima. Eram formados em nivel médio 51% e,
em nivel superior, 45,7%. Os sistemas de ensino costumam oferecer cursos
de preparagdo para os professores que atuam em escolas especiais, por isso
73% deles fizeram curso especifico. Mas, considerando a diretriz da
integracdo, ou seja, de que, sempre que possivel, as criangas, jovens e
adultos especiais sejam atendidos em escolas regulares, a necessidade de
preparagdo do corpo docente, e do corpo técnico e administrativo das escolas
aumenta enormemente. Em principio, todos os professores deveriam ter
conhecimento da educagéo de alunos especiais.

Observando as modalidades de atendimento educacional, segundo os dados
de 1997, predominam as "classes especiais”, nas quais estdo 38% das turmas
atendidas. 13,7% delas estdo em "salas de recursos" e 12,2% em "oficinas
pedagogicas”. Apenas 5% das turmas estdo em “classes comuns com apoio
pedagogico” e 6% sdo de "educacdo precoce”. Em "outras modalidades™ sdo
atendidas 25% das turmas de educacéo especial. Comparando o atendimento
publico com o particular, verifica-se que este da preferéncia a educacdo
precoce, a oficinas pedagdgicas e a outras modalidades ndo especificadas no
Informe, enquanto aquele da prioridade as classes especiais e classes comuns
com apoio pedagdgico. As informacbes de 1998 estabelecem outra
classificagdo, chamando a atencdo que 62% do atendimento registrado esta
localizado em escolas especializadas, o que reflete a necessidade de um
compromisso maior da escola comum com o atendimento do aluno especial.

O atendimento por nivel de ensino, em 1998, apresenta o seguinte quadro:
87.607 criangas na educacdo infantil; 132.685, no ensino fundamental;
1.705, no ensino médio; 7.258 na educacdo de jovens e adultos. S&o
informados como "outros" 64.148 atendimentos. N&o ha dados sobre o
atendimento do aluno com necessidades especiais na educagdo superior. O
particular estd muito & frente na educagdo infantil especial (64%) e o
estadual, nos niveis fundamental e médio (52 e 49%, respectivamente), mas
o municipal vem crescendo sensivelmente no atendimento em nivel
fundamental. (BRASIL, 2001)

No ano de 2003, o Ministério da Educacdo lanca o Programa “Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade”, tendo “por objetivo compartilnar novos conceitos, informacfes e
metodologias - no &mbito da gestdo e também da relacdo pedagdgica em todos os estados
brasileiros” (BRASIL, 2004a). Entre os documentos elaborados pelo Governo Federal,
destaca-se o denominado “Sala de Recursos Multifuncionais: espa¢o para atendimento
educacional especializado”, publicado em 2006 (KASSAR; REBELO, 20114, p. 11), o qual

define o atendimento educacional especializado da seguinte forma:

O atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais se caracteriza por ser uma acgdo do sistema de ensino no
sentido de acolher a diversidade ao longo do processo educativo,
constituindo-se num servigo disponibilizado pela escola para oferecer o
suporte necessario as necessidades educacionais especiais dos alunos,
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favorecendo seu acesso ao conhecimento. O atendimento educacional
especializado constitui parte diversificada do curriculo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, organizado institucionalmente para
apoiar, complementar e suplementar os servi¢os educacionais comuns.
Dentre as atividades curriculares especificas desenvolvidas no atendimento
educacional especializado em salas de recursos se destacam: o ensino da
Libras, o sistema Braille e o Soroban, a comunicacdo alternativa, o
enriquecimento curricular, dentre outros. Além do atendimento educacional
especializado realizado em salas de recursos ou centros especializados,
algumas atividades ou recursos devem ser disponibilizados dentro da propria
classe comum, como, por exemplo, 0s servi¢os de tradutor e intérprete de
Libras e a disponibilidade das ajudas técnicas e tecnologias assistivas, entre
outros. (BRASIL, 2006, p. 15 — grifos nossos)

De acordo com a definicdo apresentada, compreende-se que 0 atendimento
educacional especializado deve ser visto como apoio, complementacdo e suplementacéo, e
ndo como substitutivo da educacdo comum. As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacdo Bésica, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, reforcam esse entendimento ao
estabelecer, no artigo 8°, inciso V, que o atendimento educacional especializado em salas de
recursos consiste em servicos de apoio pedagogico especializado, nas quais o professor
especializado em educacdo especial realiza a complementagdo ou suplementacdo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos (BRASIL, 2001). Dessa
maneira, a sala de recursos multifuncionais é um espaco fisico localizado na escola onde se
realiza o atendimento educacional especializado.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), representa outro documento divulgado em 2008 pelo Ministério da
Educacdo, cujo objetivo € assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, devendo a
educacdo especial ser desenvolvida de maneira transversal ao ensino comum, definindo-a
como “modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servi¢os e orienta quanto a
sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2008, p. 15).

Nota-se que a supradita Politica classifica a educacdo especial como modalidade de
ensino, enquanto que o atendimento educacional especializado é tido como um instrumento da
educacdo especial, tendo natureza de um recurso ou servi¢co para identificar e eliminar as
barreiras que o aluno enfrenta no contexto educacional comum.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) enfatiza o carater complementar e/ou suplementar do atendimento

educacional especializado:
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O atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagodgicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas &
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008, p. 15)

Pode-se dizer que a formalizacdo dessa Politica representou uma crescente mudanca
no panorama educacional brasileiro, tendo em vista que “as matriculas de estudantes com
deficiéncia em escolas regulares cresceu de 23%, em 2003, para 81%, em 2015 (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2014)” (ABT Associates,
2016, p. 5).

A Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, promulgada no
Brasil pelo Decreto 6.949/2009, documento internacional este que impulsionou o paradigma
inclusivo no Brasil, estabelece no artigo 24 que os Estados Partes assegurardo sistema

educacional inclusivo em todos os niveis, adotando medidas para garantir que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia nédo
sejam excluidas do ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino
secundario, sob alegacdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condicBes com as demais pessoas ha comunidade em que vivem;

c) AdaptacGes razodveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

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

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo
com a meta de inclusdo plena. (BRASIL, 2009)

Em 2011, o Decreto n°® 7.611/2011 prevé como diretrizes estatais a “garantia de um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminagdo e com base na igualdade
de oportunidades” (BRASIL, 2011, art. 1°, 1), a “ndo exclusdo do sistema educacional geral
sob alegacédo de deficiéncia” (BRASIL, 2011, art. 1°, III) e a “oferta de educacdo especial
preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2011, art. 1°, VII). Ademais, dispde
que um dos objetivos do atendimento educacional especializado “é prover condi¢des de
acesso, participagcdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servicos de apoio

especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes” (BRASIL, 2011,



53

art. 3°, 1), bem como “garantir a transversalidade das acdes da educacdo especial no ensino
regular” (BRASIL, 2011, art. 3°, II).

Na mesma esteira, 0 Decreto n° 7.612/2011 instituiu o Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite, estabelecendo como uma de suas diretrizes
a garantia de um sistema educacional inclusivo (BRASIL, 2011, art. 3°, I). O respectivo Plano
possui quatro eixos de atuacdo, quais sejam: acesso a educacgdo, atencdo a saude, inclusdo
social e acessibilidade (BRASIL, 2011, art. 4°).

Em 2014, é langado o Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n° 13.005/2014, que
define as bases da politica educacional brasileira para os préximos 10 anos. A meta 4 do PNE
estipula a intencdo de universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, o acesso a educacdo e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados. Ademais,
possui como estratégia “garantir a oferta de educacéo inclusiva, vedada a excluséo do ensino
regular sob alegacdo de deficiéncia e promovida a articulacdo pedagdgica entre o ensino
regular e o atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2014).

Representando um grande marco legislativo na defesa dos direitos da pessoa com
deficiéncia, a Lei Brasileira de Inclusdo n°® 13.146/2015, também conhecida como o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia, passou a vigorar no pais em 02 de janeiro de 2016, apds 15 anos
de tramitacdo no Congresso Nacional (BRASIL, 2016). Inspirada na Convencdo da ONU
sobre os direitos da pessoa com deficiéncia, a citada Lei respalda os direitos desses individuos
nas diversas esferas sociais, fortalecendo o paradigma da inclusdo, e combatendo a
discriminacdo. No ambito da educacdo, a Lei assegura o sistema educacional inclusivo em
todos os niveis e modalidades, tendo como principal inovacao a estipulacdo de obrigacfes ndo
sO para o Poder Publico, mas também para as instituicdes de natureza privada, tendo estas que
se adaptarem para recebimento de alunos com deficiéncia, todavia estando proibidas de
efetuar cobrangas mais onerosas em relagéo a esses alunos (BRASIL, 2015a).

No ano de 2016, entrou em vigor a Lei n° 13.409/2016, que dispGe sobre a reserva de
vagas para pessoas com deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e superior das
instituicOes federais de ensino. Com o advento da Lei, as pessoas com deficiéncia passardo a
ser incluidas no programa de cotas de instituicdes federais de educacédo superior e de ensino
técnico de nivel médio, assim como os estudantes egressos de escolas publicas, de baixa

renda, negros, pardos e indigenas.
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Com base nas consideragdes feitas, é possivel inferir que a partir da década de 90, as
acOes governamentais no Brasil caminham para a desconsideracdo do oferecimento da
educacdo especial fora do sistema regular de ensino, admitindo a realizacdo desta somente em
carater complementar e/ou suplementar. Desse modo, “para essa nova direcdo, 0 governo
federal estabeleceu um caminho: a matricula em classe comum e o apoio de atendimento
educacional especializado para complementar ou suplementar a escolaridade” (KASSAR,;
REBELO, 2011b, p. 76).

Dessa forma, a educacdo especial tradicionalmente conhecida no Brasil, que permitiu
a criacdo de instituicOes especializadas, escolas especiais e classes especiais, passa a ter que
se reestruturar visando a atender essa nova perspectiva, abandonando o antigo conceito de
normalidade/anormalidade, apoiado no modelo clinico da deficiéncia.

Assim, no paradigma da segregacdo, alegava-se a incapacidade dos alunos com
deficiéncia para estar inseridos dentro da escola comum. No paradigma da integragéo,
cogitou-se a possibilidade de inserir esses alunos na escola comum desde que estes
conseguissem se adequar as suas diretrizes. Por sua vez, no paradigma da inclusdo, a
educacdo especial ja ndo pode ser mais considerada o modelo educacional padréo, substitutiva
ao ensino comum. Ela é, na verdade, uma modalidade de ensino, ndo um sistema substitutivo
de ensino.

Em suma, pode-se elucidar o estudo acerca dos diferentes paradigmas educacionais

por meio do diagrama abaixo:

Figura 1 — Paradigmas Educacionais

@ Estudantessem deficiéncia

EXCLUSAO SEGREGACAO @ @ @ Estudantescom deficiéncia

Exclusdo: auséncia de acesso a
educagdo.

Segregacdo: Educacdo oferecida
em ambientes isolados, como
escolas especiais.

Integracao: Insercdao na rede
regular de ensino em classes
especiais.

Inclusdo: Insercdo em salas de
aula cormuns considerando as
necessidades de todos os
INTEGRACAO INCLUSAO alunos.

Fonte: Elaborada pela autora
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Portanto, as préticas escolares tradicionalmente utilizadas e que marcaram a
organizacdo da educacdo no pais, legitimando a discriminacdo das pessoas com deficiéncia,
vem se modificando para assumir o carater inclusivo. E perceptivel um crescimento do
movimento da inclusdo, obrigando as escolas a reformularem seus conceitos e se adequarem a
esse novo paradigma.

Infelizmente, ndo se pode afirmar que os problemas historicos quanto a garantia da
educacdo aos estudantes com deficiéncia foram resolvidos. Muitos estudantes com deficiéncia
ainda encontram diversas barreiras para se matricular na rede regular de ensino. A presenca de
alunos com deficiéncia nas escolas e classes comuns expde alguns problemas, como a
precariedade do ensino das escolas brasileiras, em especial na rede publica de ensino, a
insuficiéncia na formacdo de professores aptos a lidar com essa nova realidade, o baixo
investimento e/ou a auséncia de recursos na eliminacdo das barreiras e promocao da
acessibilidade, entre outros desafios que merecem ser enfrentados a fim de garantir uma

efetiva educacéo inclusiva.

2.2 Mas afinal, o que é educagdo inclusiva?

A escola é o principal espaco de disseminacdo do conhecimento e de formacdo do
individuo como ser social, de forma que os estudantes que a frequentam, possam desenvolver
suas potencialidades independentemente de possuirem ou ndo uma necessidade especifica na
aprendizagem. Sendo assim, o curriculo de ensino bem como o método pedagdgico devem ser
construidos e aplicados levando-se em conta a diversidade do alunado, caso contrario, podem
tornar-se um mecanismo de exclusao e acentuar o estigma da pessoa com deficiéncia.

O conceito de educacdo inclusiva surgiu a partir de 1994 por intermédio da Declaragédo
de Salamanca, que o adotou como um principio, determinando aos Estados signatarios a
matricula de todas as criangas em escolas regulares (UNESCO, 1994). Nesse sentido, a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) afirma ser um principio fundamental da escola
inclusiva o de que todas as criancas devem aprender juntas, ndo importando as diferencas, e

considera como escola inclusiva aquela capaz de:

[...] reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos,
acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educacdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades.
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A Declaragao de Salamanca (1994) conceitua a educagdo inclusiva como “o modo
mais eficaz para construcdo de solidariedade entre criancas com necessidades educacionais
especiais e seus colegas” (UNESCO, 1994) e defende a excepcionalidade da colocacdo de

criancas com necessidades especiais em ambientes isolados e/ou separados:

O encaminhamento de criancas a escolas especiais ou a classes especiais ou
a sessOes especiais dentro da escola em cardter permanente deveriam
constituir excecdes, a ser recomendado somente naqueles casos infrequentes
onde fique claramente demonstrado que a educacdo na classe regular seja
incapaz de atender as necessidades educacionais ou sociais da crianca ou
guando sejam requisitados em nome do bem-estar da crianga ou de outras
criangas. (UNESCO, 1994)

Para Mantoan (2003, p. 16) a inclusdo escolar “implica uma mudanga de perspectiva
educacional, pois ndo atinge apenas alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades
de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral”.
Nesse sentido, a Declaracdo de Sapporo (2002) estabelece a importancia de construir um

ambiente escolar inclusivo, onde todos os alunos convivam com as diferencas:

A participacéo plena comeca desde a infancia nas salas de aula, nas areas de
recreio e em programas e servigos. Quando criancas com deficiéncia se
sentam lado a lado com outras criangas, as nossas comunidades séo
enriquecidas pela consciéncia e aceitagdo de todas as criancas. Devemos
instar os governos em todo o mundo a erradicarem a educacdo segregada e
estabelecer uma politica de educacdo inclusiva. (Grifos nossos)

Portanto, a convivéncia escolar entre as criancas com e sem deficiéncia € benéfica para
ambas, uma vez que a inclusdo permite a todos os alunos aprender a conviver com a
diversidade humana, bem como a adquirir valores como o respeito a diferenca, a empatia, a
cooperacdo e a solidariedade. Além disso, esse convivio oferece aos estudantes com
deficiéncia maior oportunidade de desenvolvimento tendo em vista o estimulo oferecido
através dessa interacao.

Nesse sentido, Vygotsky (1997, p. 14, traducdo nossa) afirma que se por um lado a
deficiéncia representa uma limitacdo, precisamente por criar dificuldades, por outro ela
estimula um avango elevado e intenso da crianga, como forma de compensagdo. Sendo assim,
Vygotsky rechaca o argumento de que a deficiéncia impede a inser¢do da criangca em uma sala
de aula comum, pois ndo se deve levar em conta apenas a limitacdo em si, mas o0 quanto ela

pode se autocompensar e ampliar o desenvolvimento da crianca:
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Portanto, o estudo dindmico da crianga deficiente ndo pode ser limitado a
determinacdo do nivel e severidade da insuficiéncia, mas também inclui a
consideracdo de processos compensatérios, isto €, substitutivos,
sobreestruturados e nivelados, no desenvolvimento e comportamento da
crianga. (VYGOTSKY, 1997, p. 14, traducdo nossa)*

Em vista disso, a inclusdo “prevé a insercdo escolar de forma radical, completa e
sistematica. Todos os alunos, sem excecdo, devem frequentar as salas de aula do ensino
regular” (MANTOAN, 2003, p. 16). Por ensino regular, se entende aquele empregado por
instituicOes que tradicionalmente acolhe alunos que ndo apresentam algum tipo de deficiéncia
ou outra necessidade especial, sendo a préatica baseada no processo de seriacdo, subdividido
em educacdo infantil, ensino fundamental e médio.

Mantoan (2003, p. 16) esclarece que “as escolas inclusivas propéem um modo de
organizacdo do sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é
estruturado em funcdo dessas necessidades”. Dessa forma, é possivel democratizar a
educacdo, promovendo a igualdade de oportunidades e o exercicio pleno da cidadania.

Em outras palavras, “a escola é que precisa se adaptar para atender aos alunos e nao
esses que tém que se adaptar a escola” (GLAT, 2011, p. 8). Portanto, uma escola inclusiva
deve satisfazer as necessidades educacionais de todos os estudantes dentro do processo de
ensino. Ressalta Glat (2011, p. 5) que necessidade educacional especial ndo é sinbnimo de
deficiéncia:

O conceito de deficiéncia se reporta as condi¢es organicas do individuo,
que podem resultar em uma necessidade educacional especial, porém ndo
obrigatoriamente. O conceito de necessidade educacional especial, por sua

vez, estd intimamente relacionado & interacdo do aluno com a proposta ou a
realidade educativa com a qual ele se depara.

Assim, “o conceito de necessidade educacional especial engloba tanto, as
caracteristicas individuais do aluno, como o contexto histérico-cultural em que ele vive e se
constitui” (GLAT, 2011, p. 5), ou seja, a necessidade educacional especial pode se manifestar
através de alunos com “deficiéncias fisicas, motoras, sensoriais e cognitivas, distarbios
psicologicos e/ou de comportamento, transtornos globais do desenvolvimento e também
aqueles com altas habilidades/superdotacdo” (GLAT, 2011, p. 5), alunos que migram para

comunidades com lingua, costumes e valores diferentes, alunos vindos de areas rurais, alunos

! Tradugéo livre do original: “Por ello el estudio dindmico del nifio deficiente no puede limitarse a determinar el
nivel y gravedad de la insuficiencia, sino que incluye obrigatoriamente la consideracion de los procesos
compensatorios, es decir, substitutivos, sobreestructurados y niveladores, en el desarrollo y la conducta del nifio”
(VYGOTSKY, 1997, p. 14).
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que tenham grande defasagem na escolarizacdo e alunos provenientes de escolas com
curriculos muitos fechados e inflexiveis (GLAT, 2011).

De acordo com Mittler (2003, p. 35) “a educacdo inclusiva é oferecida na sala de aula
regular, mas ndo é incompativel com a nocéo de apoio, o qual pode ser planejado e oferecido
com um assistente de apoio a aprendizagem ou outro professor na sala de aula”, ou seja, 0
atendimento educacional especializado, caracterizado como ferramenta que auxilia,
complementa e suplementa o aprendizado na sala de aula comum, deve ser utilizado caso seja
indispensavel para o desenvolvimento dos alunos com necessidades especificas.

Afirma Glat (2011) que mesmo com uma reorganizacdo metodoldgica e didatica na
escola no intuito de desenvolver uma educacdo inclusiva, alguns alunos necessitardo de um

suporte que s6 a educacdo especial pode oferecer. Assim, explica a autora:

Por isso que a Educagdo Inclusiva ndo significa a descontinuidade da
Educacdo Especial, muito pelo contrério. Seu campo de atuacdo sO se
amplia, pois a Educacdo Especial, ndo é mais concebida apenas como
atendimento direto ao aluno com deficiéncia em espacos diferenciados. A
Educacdo Especial passa a ter como uma de suas principais atribuices
viabilizar o processo de inclusdo de alunos com determinados tipos de
necessidades especiais no ensino comum, através do suporte e articulacdo
com os professores da escola regular. (GLAT, 2011, p. 9)

Isto posto, pode-se afirmar que a educacado inclusiva € um sistema mais amplo do que
a educacdo tradicional, uma vez que a escola se amolda as caracteristicas de cada aluno,
dentro de um mesmo espaco escolar, qual seja, a classe comum, mas sem menosprezar 0S
instrumentos que a educacao especial coloca a sua disposicao.

Na prética inclusiva, os alunos com deficiéncia sdo alocados em turmas comuns, onde
recebem o ensino ministrado de forma generalizada, mas sdo acompanhados por profissionais
habilitados para suprir as necessidades especiais de modo individualizado e recebem
paralelamente atendimento especializado em sala de recursos multifuncionais no contra turno
escolar.

Glat informa que “além do direito de ingresso e permanéncia de todos os alunos na
escola, a proposta de Educagéo Inclusiva ¢ pautada em dois conceitos chave: “educagdo para a
diversidade” e atengdo as necessidades educacionais especiais de cada aluno” (GLAT, 2011,
p. 4).

Sendo assim, ndo é apenas através da universalizacdo do ensino que se desenvolve a
educacdo inclusiva, ou seja, a politica de inclusdo ndo se satisfaz com a mera permanéncia

fisica do aluno com deficiéncia na sala de aula comum, mas “representa a ousadia de rever
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concepgdes e paradigmas, bem como desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando suas
diferencas e atendendo suas necessidades” (BRASIL, 2001, p. 28).

Em sintese, a educacdo inclusiva é um novo paradigma educacional que supera a
concepcao de integracdo escolar, reformulando o conceito de educacéo ao determinar 0 acesso
de todas as criangas a rede regular de ensino, em uma sala de aula comum, onde a escola deve
propiciar condi¢des para que todos os alunos possam desenvolver suas habilidades, sem,
todavia, ignorar as necessidades de cada aluno.

Assim, para garantir o acesso a educacdo inclusiva, mormente em relacdo ao aluno
com deficiéncia, a escola necessita de um espaco fisico apropriado em que ele possa
permanecer e se locomover, podendo transitar entre os varios recintos, bem como ter a sua
disposicdo o0s equipamentos e materiais indispensaveis as suas necessidades especificas.
Também deve ser assegurada acessibilidade ao conteudo curricular, adequacdo do método
pedagégico e das normas escolares a essas necessidades, capacitacdo de professores,
promogdo de atividades de conscientizagdo visando eliminar comportamentos
discriminatorios, dentre outras medidas amparadas no conceito de desenho universal.

Ante 0 exposto e tendo em vista que as criangas de hoje representam a geracdo de
adultos de amanhd, € por intermédio da escola — locus fundamental na formacdo do ser
humano — que emerge o dialogo responsavel por introduzir na sociedade a compreensao de
que a deficiéncia ndo deve ser encarada como algo incapacitante, anormal e inferior, mas sim

como algo natural, a fim de eliminar preconceitos e rétulos estigmatizantes.

2.3 O acesso a rede regular de ensino: direito fundamental da pessoa com deficiéncia

A Constituicdo Brasileira de 1988, sob influéncia das concepgdes neoconstitucionais,
elevou a dignidade da pessoa humana a condi¢do de valor supremo de todo o ordenamento
juridico. Como legitimo Estado Democratico de Direito, a Carta Maior instituiu esse principio
como um dos fundamentos da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988, art. 1°). Na
mesma esteira, estabeleceu um extenso rol de direitos e garantias fundamentais, dentre eles o
direito social & educacéo, previsto no art. 6°, da Constituicdo (BRASIL, 1988), o qual esta
intrinsecamente ligado a dignidade da pessoa humana, por fazer parte do processo de
desenvolvimento e aperfeicoamento do individuo como ser social.

Dessa forma, o direito a educacdo, como manifestacdo dos direitos basicos inerentes a
garantia da dignidade da pessoa humana, impGe ao Poder Publico a implementacdo de

prestacOes positivas no sentido de materializar a vontade do legislador constituinte, e, ao
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mesmo tempo, revestir de eficdcia plena a norma programatica que esta contida no artigo 205
da Constituicdo Federal, que estabelece que o direito a educacéo € direito de todos e dever do
Estado e visa o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, art. 205).

Do mesmo modo, e com idéntica previsdo no artigo 26 da Declaracdo Universal de
Direitos Humanos de 1948 (UNESCO, 1948), o Pacto Internacional sobre Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, promulgado no Brasil pelo Decreto n° 591/92, reconhece em
seu artigo 13 o direito de toda pessoa a educacdo, que “devera visar ao pleno desenvolvimento
da personalidade humana e do sentido de sua dignidade e fortalecer o respeito pelos direitos
humanos e liberdades fundamentais” (BRASIL, 1992).

A fim de atingir esses objetivos, as politicas publicas de inclusdo social sdo essenciais,
principalmente em se tratando das pessoas com deficiéncia que historicamente tém sido
excluidas de diversos ambitos da sociedade. Devido a isso, a Constituicdo Federal de 1988,
em seu artigo 23, inciso Il, (BRASIL, 1988) estabelece que é competéncia comum da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios cuidar da salde e assisténcia publica, da
protecdo e garantia das pessoas com deficiéncia, bem como em seu artigo 24, inciso X1V, fixa
a competéncia concorrente da Unido, dos Estados e do Distrito Federal para legislar sobre
“protecéo e integracdo social das pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1988).

Como forma de assegurar a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais, o texto da Carta Maior prevé no artigo 208, incisos Ill e V, que o dever do Estado
com a educacdo sera efetivado mediante a garantia de atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino e acesso aos niveis
mais elevados de ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um
(BRASIL, 1988).

Na mesma toada, a Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n°
9.394/96, no artigo 4°, inciso Ill, garante o atendimento educacional especializado aos
educandos com deficiéncia, transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1996). Em seguida, no artigo 58,
conceitua educacdo especial como “a modalidade de educagdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao” (BRASIL, 1996). E no § 1°
do art. 58 da LDBEN dispde que “havera, quando necessario, servigos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacgdo especial” (BRASIL,

1996), bem como no § 2° que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou


http://www.almg.gov.br/opencms/export/sites/default/consulte/legislacao/Downloads/pdfs/ConstituicaoFederal.pdf
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servicos especializados, sempre que, em funcdo das condic¢des especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996). Por sua
vez, o artigo 60, 8 Unico, da Lei, estipula que o Poder Publico adotara, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, na prépria rede
publica regular de ensino (BRASIL, 1996).

Diante desse contexto, indaga-se: o que quis dizer o legislador constituinte com a regra
estampada no art. 208, 111, da Constituicdo Federal, ao utilizar o termo “preferencialmente”, o
qual foi expressamente reproduzido pelo legislador infraconstitucional na LDBEN n°
9.394/96? Quis o legislador constituinte atribuir as pessoas com deficiéncia tratamento
diferenciado quanto ao direito a educacéo, colocando-as, preferencialmente na rede regular de
ensino, quando possivel, e caso ndo o seja, considera a permanéncia delas em escolas e
classes especiais? Nesse caso, a quem caberia essa escolha?

As dificuldades geradas pela incongruéncia dos textos normativos referidos estimulam
especulagdes acerca do real significado do termo “preferencialmente”, bem como do sentido
atribuido a “atendimento educacional especializado” pela Constituicao Federal de 1988.

O termo “preferencialmente” contido nos incisos 111 do art. 208, da CRFB/88 e do art.
4°, da LDBEN n° 9.394/96, durante muito tempo tem sido equivocadamente interpretado
como uma op¢&o ou alternativa atribuida ao Poder Puablico e & iniciativa privada de fornecer o
atendimento educacional na rede regular de ensino, e ndo como uma prerrogativa, legitimo
direito publico subjetivo, da pessoa com deficiéncia que desejar ter acesso ao ambiente
escolar comum.

Fortalecendo esse entendimento equivocado a expressdo “ndo for possivel” contida no
8 2° do art. 58, da LDBEN, “tem levado & conclusdo de que é possivel a substituicdo do
ensino regular pelo especial” (BRASIL, 2004b, p. 9). Aliado a isso, o fato de a LDBEN no
capitulo V, ndo se referir, nos artigos 58 e seguintes, a atendimento educacional especializado,
mas a Educacdo Especial (BRASIL, 2004b), o que aparentemente leva a crer que a

Constituicdo Federal concede a ambas denominacdes idéntico significado:

Esses termos, atendimento educacional especializado e Educagdo Especial,
para a Constituicdo Federal ndo sdo sinbnimos. Se nosso legislador
constituinte quisesse referir-se & Educagdo Especial, ou seja, a0 mesmo tipo
de atendimento que vinha sendo prestado as pessoas com deficiéncia antes
de 1988, teria repetido essa expressdo que constava ha Emenda
Constitucional n° 01, de 1969, no Capitulo Do Direito & Ordem Econémica e
Social. (BRASIL, 2004b, p. 10)
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Nesse sentido, sob a égide da Constituicdo anterior, a educagéo especial era tida como
uma modalidade de ensino substitutiva da educacdo comum. O legislador constituinte de 1988
inovou ao retirar essa expressdo do texto constitucional, utilizando o termo “atendimento
educacional especializado”, que, como ja explanado, ndo ¢ uma modalidade de ensino, mas
indica um servico disponibilizado pela escola para oferecer o suporte/apoio necessario as
necessidades educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2006), com vistas a complementar

e/ou suplementar o ensino comum. Sendo assim:

[..] Para ndo se inconstitucional, a LDBEN ao usar o termo Educacéio
Especial deve fazé-lo permitindo uma nova interpretagédo, um novo conceito,
baseados no que a Constituigdo inovou, ao prever o atendimento educacional
especializado e ndo Educagdo Especial em capitulo destacado da Educacéo.
(BRASIL, 2004b, p. 10).

Fica evidente, entdo, que a Constituicdo Federal ndo instituiu a educagdo especial
como modalidade obrigatéria para o educando com deficiéncia, ela somente conferiu o
atendimento educacional especializado, isto €, a garantia de ter, em todos o0s niveis de ensino,
e dentro da classe comum, 0s recursos educativos necessarios ao seu aprendizado e
desenvolvimento como pessoa humana. Além disso, o § 1° do art. 58, da LDB (BRASIL,
1996), prevé a utilizagdo dos “servicos de apoio especializado” “quando necessario” na escola
regular, ou seja, quando indispensaveis as necessidades especificas do aluno, o que evidencia
mais ainda a sua natureza subsidiaria.

Assim, sustenta-se que o atendimento educacional especializado em nada diz respeito
a educacao especial, é apenas um instrumento a disposicdo da educacdo comum. Logo, a
Constituicdo Federal de 1988 ndo previu educacao especial para as pessoas com deficiéncia,
mas educacdo para todos com atendimento educacional especializado caso necessario.

Corroboram esse entendimento, o artigo 208, inciso V, da CRFB, que determina que o
acesso ao ensino, deve observar a capacidade de cada um (BRASIL, 1988), o que confirma
que a educacdo deve se pautar por uma Otica inclusiva. Outrossim, o artigo 203, inciso 1V,
que coloca a integracdo da pessoa com deficiéncia na vida comunitaria como preceito
constitucional, o artigo 206, incisos | e Ill, da CRFB/88 que estabelece como principios da
educacdo a igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola e o pluralismo de
ideias e de concepcOes pedagogicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de
ensino, e por fim, o artigo 214, inciso Il, que institui como objetivo presente no Plano
Nacional de Educacdo a universalizacdo do atendimento escolar. Desta feita, e por intermédio

da interpretacdo sistémica, permite-se coligir que o Poder Publico tem o dever de incluir a
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pessoa com deficiéncia na rede regular de ensino, e a0 mesmo tempo, oferecer atendimento
educacional especializado, conforme as necessidades especificas de cada um.

O texto da Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015 (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia) incorpora o paradigma da inclusdo e inova ao utilizar a expressdo sistema
educacional inclusivo (BRASIL, 2015a):

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

Além disso, o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia estabelece que tanto o Poder
Publico como as instituicdes privadas devem adotar um sistema educacional inclusivo, por
meio de “medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia, favorecendo o acesso, a
permanéncia, a participacdo e a aprendizagem em institui¢des de ensino” (BRASIL, 20153,
art. 28, V).

Acerca da importancia da Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015 na interpretagéo

correta do texto constitucional aduz Flavia Danielle Santiago Lima (2016, p. 69):

Resolveu-se, deste modo, querela interpretativa ocasionada pelo emprego da
expressdo “‘preferencialmente” - aliada ao termo — ‘“atendimento
educacional especializado" que teriam conduzido ao entendimento de que 0s
alunos com deficiéncia teriam direito ao ensino regular como uma “opgéo”.
Seria a compreensdo de que todas essas criangas necessitassem “de
atendimento educacional especializado e tdo somente desse tipo de
atendimento, como se também ndo fosse uma crianga como as demais, com
direito a convivéncia, aprendizado e crescimento com sua gera¢do”
(GONZAGA, 2015, p. 115). Foi para superar este tipo de interpretacdo
enviesada que a legislacdo em tela guarda sua relevancia.? (Grifos nossos)

Pode-se inferir, portanto, que o texto constitucional ndo admite o ensino de forma
segregada. Em que pese a importadncia das instituigdes especializadas, “0 atendimento
especializado serve de apoio e subsidio para o ensino regular, mas ndo o substitui. E a crianca
tem direito aos dois” (PERRI, 2006 apud SEGALLA, 2012, p. 136).

Nesse sentido, a disponibilizacdo do ensino regular as pessoas com deficiéncia néo

pode ser considerada uma alternativa ao Poder Pdblico, mas sim um dever. E direito

2 Leia-se o termo “atendimento educacional especializado” em negrito no sentido de “educagiio especial”,
realizada em escolas e classes especiais.
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fundamental garantido constitucionalmente o acesso da pessoa com deficiéncia a rede regular
de ensino se ela assim o requerer, seja na esfera publica ou na esfera privada, ndo estando este
direito condicionado a discricionariedade publica ou a escolha da instituicdo.

Partindo da premissa que o atendimento educacional especializado ndo é sindbnimo de
educacdo especial conforme mencionado, ndo ha davidas de que a Constituicdo Federal de
1988 coloca duas situagdes em evidéncia: o0 atendimento educacional especializado pode ser
prestado de forma segregada em escolas e classes especiais ou de forma inclusiva em classes
comuns do ensino regular, dando-se a esta Gltima hipotese primazia. No entanto, a escolha
entre o atendimento educacional especializado de forma segregada ou unificada ndo deve ser
feita pelas proprias instituicdes de ensino. Convergir para que essa escolha fique ao arbitrio do
Estado ou da iniciativa privada é impedir a existéncia de uma escola para todos, sem
discriminacdes.

Mazzotta (2005) afirma que pode existir uma visdo dindmica ou néo linear da relagéo
entre a pessoa com deficiéncia e a educagdo escolar comum ou especial; ou, ainda, uma visdo
estatica, com a perseveranca do legislador em estabelecer a relacdo direta entre atendimento

educacional especializado e a pessoa com deficiéncia. O autor esclarece:

Na medida em que se entender que as varias alternativas sdo extensivas ao
atendimento educacional dos portadores de deficiéncia, estara sendo
aplicado o primeiro tipo de visdo (figura 3.1), que denomino visdo por
unidade (do educando e/ou do atendimento educacional) ou dinamica, por
conter as nogbes de tempo, mudancga e flutuacdo. No caso da vinculagéo do
portador de deficiéncia a educacao especializada, tera prevalecido o segundo
tipo de visdo (figura 3.2), isto é, por dicotomia (do educando e/ou da
educacdo) ou estatica. Nesta ultima circunstancia, a relacdo definida seré:
educando portador de deficiéncia necessariamente educagdo especial e
educando normal necessariamente educagdo comum ou regular.
(MAZZOTA, 2005, p. 78).

A legislacdo brasileira ndo pode mais se coadunar com a visdo estatica do atendimento
educacional da pessoa com deficiéncia, por isso se faz imperiosa a aplicacdo do direito a
educacdo com base em uma interpretacdo que privilegie o paradigma inclusivo. A
concretizacdo desse direito ndo pode ficar a critério da conveniéncia do Poder Publico ou da
iniciativa privada, a escolha por exercé-lo cabe Unica e exclusivamente ao educando com
deficiéncia, pois o direito subjetivo é dele e ndo do Estado, cabendo a este e a sociedade

propiciar meios para que esse direito seja usufruido por esses individuos de forma plena.
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Nesse diapasdo, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagéo
Basica, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, estabelece uma série de medidas a serem

implementadas pelas institui¢ces de ensino regular:

Art. 8°. As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacdo de suas classes comuns:

I — professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais dos alunos;

Il — distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais pelas
varias classes do ano escolar em que forem classificados, de modo que essas
classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as
experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade;

111 — flexibilizagBes e adaptagdes curriculares que considerem o significado
pratico e instrumental dos contetdos béasicos, metodologias de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processos de avaliacdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada a
frequéncia obrigatoria;

IV — servicos de apoio pedagodgico especializado, realizado, nas classes
comuns, mediante:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacdo especial;

b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis;

c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizacdo de outros apoios necessarios & aprendizagem, a
locomogdo e @ comunicag&o.

V — servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em educacdo especial realize a
complementacdo ou suplementacdo curricular, utilizando procedimentos,
equipamentos e materiais especificos;

VI — condigdes para reflexdo e elaboracdo tedrica da educacdo inclusiva,
com protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento
com as necessidades/possibilidades surgidas na relacdo pedagogica,
inclusive por meio de colaboragdo com instituicGes de ensino superior e de
pesquisa;

VIl — sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem
cooperativa em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constitui¢do de
redes de apoio, com a participacdo da familia no processo educativo, bem
como de outros agentes e recursos da comunidade;

VIl — temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves
deficiéncias multiplas, de forma que possam concluir em 3 tempo maior o
curriculo previsto para a série/etapa escolar, principalmente nos anos finais
do ensino fundamental, conforme estabelecido por normas dos sistemas de
ensino, procurando-se evitar grande defasagem idade/série;

IX — atividades que favorecam, ao aluno que apresente altas
habilidades/superdotacéo, o aprofundamento e enriquecimento de aspectos
curriculares, mediante desafios suplementares nas classes comuns, em sala
de recursos ou em outros espagos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos
termos do Artigo 24, V, “c”, da Lei 9.394/96. (BRASIL, 2001)
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No entanto, apesar de todo o aparato legal, o direito fundamental a educacéo inclusiva
ainda carece de efetivacéo, acarretando por consequéncia, a judicializacdo desse direito, sendo
necessaria a intervencdo do Poder Judiciario, para “obrigar o Estado e os particulares a
cumprirem estas determinac6es, como auténticos direitos subjetivos publicos” (LIMA, 2016,
p. 64).

Sendo assim, a Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015, no afd de promover os
direitos e garantias da pessoa com deficiéncia, representou um grande marco na luta pelos
direitos dessa minoria, todavia, teve sua constitucionalidade questionada. Nesse sentido, 0
Supremo Tribunal Federal — STF, em sessdo plenaria no dia 09 de junho de 2016, no
julgamento da Acédo Direta de Inconstitucionalidade n°® 5357, ajuizada pela Confederacao
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN), declarou constitucionais as normas
do art. 28, paragrafo 1°, e art. 30, caput, do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei
13.146/2015) que determinam a obrigatoriedade de instituicbes escolares da rede privada
promoverem a insercdo de pessoas com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular e
proverem as medidas de adaptacdo necessarias sem que o 6nus financeiro seja repassado as
matriculas ou mensalidades desses alunos (BRASIL, 2015b). Os argumentos invocados na
exordial pela CONFENEN objetivaram afastar a responsabilidade da iniciativa privada em

oferecer o ensino educacional inclusivo:

De acordo com a peticdo inicial, os citados artigos, por estabelecerem
deveres aos estabelecimentos privados de ensino para integracdo destas
pessoas, com vedagdo da “cobranca de valores adicionais de qualquer
natureza em suas mensalidades, anuidades e matriculas no cumprimento
dessas determinacOes” feririam dispositivos constitucionais referentes ao
direito de propriedade e sua funcdo social (art. 5°, caput e incisos XXII e
XXIII; art. 170, incisos Il e Ill), & educacdo como dever do Estado e da
familia (art. 205); a liberdade de aprender e de ensinar; ao pluralismo de
ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia de instituicbes pablicas e
privadas (art. 206, caput e incisos Il e Ill), ao dever do Estado quanto ao
atendimento a “portador de necessidade especial” (sic) (art. 208, caput e
inciso 1I1), a liberdade de ensino a livre iniciativa (art. 209), a educacédo
como dever do Estado e da familia (art. 227, § 1° inciso 1) (BRASIL,
1988). (LIMA, 2016, p. 70)

Observa Lima (2016, p. 70) que “em momento algum sdo cogitados os condicionantes
ao exercicio da liberdade a iniciativa privada: cumprimento das normas gerais da educacéao
nacional e “autorizacdo e avaliagcdo de qualidade pelo Poder Publico” (art. 209, CF-88)” na
ADI n° 5357. Portanto, embora o art. 205, da Constituicdo Federal preveja a educa¢do como

dever do Estado, esse servico publico ndo é exclusivo deste, podendo a iniciativa privada
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presta-lo, desde que cumpra as normas gerais presentes na legislacdo infraconstitucional, a
saber: a LDBEN e a Lei Brasileira de Incluséo.

Nesse entendimento, o STF, apds indeferir medida cautelar na ADI 53572, converteu o
julgamento do referendo da cautelar em julgamento de mérito, julgando, por maioria e nos
termos do voto do Ministro Relator Edson Fachin, improcedente a ADI 5357, vencido o
Ministro Marco Aurélio, que a julgava parcialmente procedente (BRASIL, 2015b). Exarou-se

acorddo evidenciando que o direito social a educacgéo deve ser assegurado de forma ampla:

Nos termos do voto do Min. Relator Edson Fachin, assentou-se que a Lei
13.146/2015 indica assumir o compromisso ético de acolhimento e
pluralidade democratica adotados pela Constituicdo ao exigir que ndo apenas
as escolas publicas, mas também as particulares deverdo pautar sua atuagdo
educacional a partir de todas as facetas e potencialidades que o direito
fundamental & educago possui e que sio densificadas em seu Capitulo V. A
luz da Convencdo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
e da Constituicdo da Republica, somente com o convivio com a diferencga e
com o seu necessario acolhimento que pode haver a construgdo de uma
sociedade livre, justa e solidaria, em que o bem de todos seja promovido sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacéo (art. 3°, 1 e IV, CRFB). (BRASIL, 2015b)

Pode-se depreender, portanto, que o entendimento da Corte Suprema se coaduna com
0s anseios de uma sociedade pautada na educacdo inclusiva, pois conferiu eficicia a norma
insculpida no Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, o qual possui como inspiracdo a propria
Convencdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, internalizada no
ordenamento juridico patrio com status de emenda constitucional.

Cabe as escolas da rede publica e da rede privada, assim, providenciar todas as
medidas que se fizerem necessarias ao acesso da pessoa com deficiéncia a rede regular de
ensino, dentro das classes comuns, por tratar-se de direito fundamental da pessoa com
deficiéncia (art. 6°, CRFB), essencial a dignidade da pessoa humana (art. 1°, CRFB), a quem
também foi dado o direito ao acesso e permanéncia na escola (art. 206, |, CRFB),
configurando crime previsto no artigo 8°, inciso I, da Lei n.° 7.853/89 qualquer atitude cujo
objetivo seja “recusar, cobrar valores adicionais, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer
cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau, publico ou
privado, em razéo de sua deficiéncia” (BRASIL, 1989).

Sendo assim, os direitos das pessoas com deficiéncia ndo podem ser uma mera carta

de intengdes. As medidas devem sair do “papel” e se transmudar na aplicacdo efetiva desses

3 A CONFENEN requereu, cautelarmente, a suspenséo da eficacia do paragrafo 1° do art. 28, e caput do art. 30
da Lei n® 13.146/2015 (BRASIL, 2015b).
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direitos. De certo, ha indicios veementes de um olhar atencioso a essas pessoas em termos de
arcabouco legal, mas ainda é preciso tornar o discurso legal uma prética.

O que se tem verificado é que em razdo das dificuldades que as escolas regulares
enfrentam, devido ao desafio da inclusdo, os pais ou mesmo os diretores das escolas,
terminam por defender a ideia de que o melhor para o aluno com deficiéncia é estudar nas
escolas especiais, visto que elas estdo mais bem equipadas em recursos materiais e humanos
para acolhé-lo. No entanto, em que pese a importancia dessas escolas, dificilmente os
educandos adquirem qualificacdo para a vida em comunidade e para o trabalho.

Sendo a busca por uma sociedade justa e igualitaria um desejo comum a todos, torna-
se indispensavel reavaliar o sistema de ensino das escolas brasileiras, com vistas a
proporcionar aos alunos com deficiéncia igualdade de oportunidades no processo de ensino e
aprendizagem. A escola muito mais que um espaco de apreensdo do conhecimento, é também

um espaco de convivéncia social na diversidade.
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3 APERSPECTIVA DESCOLONIAL NA EDUCACAO BRASILEIRA

3.1 Colonialidade e descolonialidade em direitos humanos

A teoria dos Direitos Humanos preconcebida e amplamente difundida esta apoiada em
um discurso universalizante decorrente de concepcdes eurocéntricas e que foi responsavel por
“implantar uma cultura excessivamente anestesiada e circunscrita a uma Unica forma
hegemonica de ser humano: a construida pelo Ocidente em sua trajetoria e versdo de
modernidade liberal e burguesa” (RUBIO, 2014, p. 88).

Afirmam Carneiro Ledo; Bragato e Teixeira (2014) que os Direitos Humanos
selecionam os afortunados e definem a humanidade do sujeito. Exemplificam aduzindo que:
“para tal discurso, uma mulher negra do “terceiro mundo” tem a Humanidade de um homem
branco, heterossexual, proprietario e europeu” (CARNEIRO LEAO; BRAGATO;
TEIXEIRA, 2014, p. 7). Para Rubio (2014, p. 87) esses direitos “sdo como uma espécie de
traje ou vestimenta” que todos devem usar, inclusive aqueles que ndo se encaixam no modelo.

Nesse sentido, observa Hunt (2009) que a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo (1789) e a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948) preconizavam a
igualdade de direitos de todos os seres humanos, tomados estes direitos como universais, sem,
no entanto, incluirem nesse contexto as criancas, 0s insanos, 0s prisioneiros, 0s estrangeiros,
0S escravos, 0S negros livres, as minorias religiosas e as mulheres. Em que pese tais
documentos representarem marcos importantes na luta por direitos e garantias minimos de
qualquer individuo, ndo se pode ocultar que seus fundamentos filosoficos e ideoldgicos sdo
estritamente ocidentais.

Os Direitos Humanos, portanto, sdo um “projeto moral, juridico e politico criado na
Modernidade Ocidental e que, depois de ter sido suficientemente desenvolvido e
amadurecido, foi exportado ou transplantado para o resto do mundo” (BRAGATO, 2014, p.
205). Combinando concepcBes historicas e filoséficas préoprias do ideario europeu
(BRAGATO, 2014), os Direitos Humanos ‘“constituem o centro dominante da ideologia
hodierna em meio a formagao da doxa” (CARNEIRO LEAO; BRAGATO; TEIXEIRA, 2014,
p. 5), sendo esta definida, segundo as palavras de Pierre Bourdieu (1996, p. 120), como
“um ponto de vista particular, o ponto de vista dos dominantes, que se apresenta e se impde
como ponto de vista universal; o ponto de vista daqueles que dominam dominando o Estado e

que constituiram seu ponto de vista em ponto de vista universal ao criarem o Estado”.
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Segundo Flores (2009, p. 28) “os direitos humanos s&o uma convencédo cultural que
utilizamos para introduzir uma tensao entre os direitos reconhecidos e as préaticas sociais que
buscam tanto seu reconhecimento positivado como outra forma de reconhecimento”. Sendo
assim, “nos direitos humanos da-se uma confluéncia estreita entre elementos ideoldgicos (que
se apresentam como “universais”) e premissas culturais (que tém a ver com os entornos de
relagdes “particulares” em que as pessoas vivem)” (FLORES, 2009, p. 35). “Desse modo, um
conceito que surgiu em um contexto particular (Ocidente) difundiu-se por todo o globo como
se fosse 0 minimo ético necessario para se lutar pela dignidade.” (FLORES, 2009, p. 37)

Portanto, a ideia de Direitos Humanos oficialmente aceita (RUBIO, 2014), conforme
dispde Quijano (1992, p. 20, traducdo nossa), corresponde a pretensdo de que a visdo de
mundo especifica de um determinado grupo étnico — Europa Ocidental — seja imposta como
racionalidade universal. Para Quijano (1992, p. 20, traducdo nossa) trata-se, na verdade, de
um provincianismo com o titulo de universalidade.* Sobre essa visdo de mundo européia,

Lander (2005, p. 12) aponta as quatro dimens@es sobre as quais a modernidade esta apoiada:

Esta cosmovisdo tem como eixo articulador central a idéia de modernidade,
nogdo que captura complexamente quatro dimensdes bésicas: 1) a visdo
universal da historia associada a idéia de progresso (a partir da qual se
constroi a classificacdo e hierarquizagdo de todos 0s povos, continentes e
experiéncias historicas); 2) a “naturalizagdo” tanto das relagdes sociais como
da “natureza humana” da sociedade liberal-capitalista; 3) a naturalizagdo ou
ontologizacdo das multiplas separacfes préprias dessa sociedade; e 4) a
necessaria superioridade dos conhecimentos que essa sociedade produz
(“ciéncia”) em relagdo a todos os outros conhecimentos.

Lander (2005) afirma que os processos de separacdes ocorridos no Ocidente, diga-se,
entre Deus, homem e natureza; entre corpo e mente; razdo e mundo; entre populagdo em geral
e 0 mundo dos especialistas, serviram de fundamento para a conformacdo colonial do mundo
entre ocidental ou europeu e os demais povos. Preceitua Lander (2005) que a conquista
ibérica no continente americano é o momento inaugural da modernidade e da organizagéo
colonial do mundo, com “a constituicdo colonial dos saberes, das linguagens, da memoria
(Mignolo, 1995) e do imaginario (Quijano, 1992)” (LANDER, 2005, p. 9).

Consequentemente, na modernidade, a busca pela verdade pauta-se na “subordinagdo

de toda possibilidade de conhecimento a uma configuracéo epistemoldgica totalitaria e a uma

4 Tradugdo livre do original: “Pretension de que la especifica cosmovision de una etnia particular sea impuesta
como la racionalidad universal, aunque tal etnia se llame Europa Occidental. Porque eso, en verdad, es pretender
para un provincianismo el titulo de universalidad” (QUIJANO, 1992, p. 20).
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expressao técnico-cientifica da racionalidade” (VILELA, 1998, p. 137 apud HENRIQUE,
2005, p. 60). Sobre o assunto aduz Henrique (2005, p. 60):

E certo que, atualmente, se busca uma forma mais aberta para compreender
o real, no entanto, todo edificio do conhecimento esta ancorado no
paradigma da modernidade, cujo motor principal é a racionalizacdo, que se
construiu disjuntiva, redutora e monolégica, que excluiu (e exclui) outras
formas de pensar o real, que origina mitos como o0s da razdo discursiva, da
razdo tecnologica, da razdo matematica e que acentua a necessidade de
quantificagéo.

Constroi-se, assim, a nocao de universalidade a partir da experiéncia particular da
historia européia (LANDER, 2005). Essa experiéncia impde suas proprias formas de

conhecimento, sendo estas consideradas as “Unicas formas validas, objetivas e universais de
conhecimento” (LANDER, 2005, p. 13). Isso implica que:

As categorias, conceitos e perspectivas (economia, Estado, sociedade civil,
mercado, classes, etc.) se convertem, assim, ndo apenas em categorias
universais para a andlise de qualguer realidade, mas também em proposicdes
normativas que definem o dever ser para todos os povos do planeta.
(LANDER, 2005, p. 13)

Com isso, institui-se uma universalidade excludente, “na medida em que nega todo
direito diferente do liberal, cuja sustentagdo estd na propriedade privada individual”
(CLAVERO, 1994; 1997 apud LANDER, 2005, p. 9), que ao lado da racionalidade técnico-
cientifica, se tornam premissas matriciais fundamentais do discurso colonial de poder.

Afirma-se, ainda, que essa Otica colonial estabelece “uma ordem de direitos universais
de todos o0s seres humanos como um passo para exatamente negar o direito a maioria deles”
(LANDER, 2005, p. 10). Explica Quijano (1992, p. 12, traducdo nossa) que a estrutura
colonial de poder produziu as discriminagfes sociais raciais, étnicas, antropoldgicas ou
nacionais, como se fossem fendmenos naturais®. Pode-se dizer que foi estabelecida uma “rede

de crencas sobre as quais as agbes sdo tomadas e racionalizadas”® (MIGNOLO, 2010, p. 12,

5 Traduc@o livre do original: “Empero, la estructura colonial de poder produjo las discriminaciones sociales que
posteriormente fueron codificadas como “raciales”, étnicas, ‘“antropoldgicas” o nacionales”, segun los
momentos, los agentes y las poblaciones implicadas. Esas construcciones intersubjetivas, producto de la
dominacién colonial por parte de los europeos, fueron inclusive asumidas como categorias (de pretension
“cientifica” y “objetiva”) de significacion ahistorica, es decir como fenémenos naturales y no de la historia del
poder” (QUIJANO, 1992, p. 12).

® Tradugdo livre do original: “La matriz colonial de poder es en Gltima instancia uma rede de creencias sobre las
que se actlia y se racionaliza la accidn, se saca ventaja de ella o se sufre sus consecuencias” (MIGNOLO, 2010,
p. 12).
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traducdo nossa) e como tal exerce controle sobre a economia, a politica, a natureza, o género,
a sexualidade, a subjetividade e o conhecimento (MIGNOLO, 2010, p. 12, traducao nossa).

Informam Sparemberger e Kyrillos (2013) acerca do processo de colonizagdo que este
“nao diz respeito apenas a administracdo colonial direta sobre determinadas areas do mundo,
mas refere-se a uma logica de dominagdo, exploracdo e controle que inclui a dimensdo do
conhecimento e também do conhecimento juridico”. Afirmam, ainda, que no Brasil também
“ficaram arraigadas e impressas em nosso ordenamento juridico, as tendéncias, as percepgoes,
os entendimentos, e 0s pré-julgamentos, excludentes da visdo etnocéntrica européia”
(CONSTANTINO RIBEIRO; SPAREMBERGER, 2014, p. 6). Nessa senda, explica Maliska
(1997, p. 20-21 apud SPAREMBERGER; KYRILLOS, 2013):

Sabe-se que a tradicdo juridica portuguesa, vinculada a concepcao
patrimonial de Estado, introduziu no Brasil um Estado deficitario e uma
cultura juridica excessivamente formalista. O Direito e o Judiciario na época
colonial ndo construiram a ideia de cidadania. A igualdade juridica foi
sempre uma tentativa de igualdade formal, nunca material.

Rubio (2014, p. 25) enuncia que ha “uma tendéncia de separar e segmentar as diversas
partes que compdem o mundo juridico”, na qual se verifica a fragmentacdo dos saberes. 1sso
decorre do “predominio de uma cultura logico-formal cartesiana” (RUBIO, 2014, 26) que
reduz o direito ao direito estatal (monismo juridico), separa o publico do privado, o juridico
do politico, a prética da teoria, a dimensdo pré-violadora da pos-violadora dos Direitos
Humanos, e abstrai 0 mundo juridico do contexto sociocultural (RUBIO, 2014). Também se
verifica em decorréncia do positivismo juridico uma cultura formalista, a separacdo entre o
saber cientifico e os valores éticos e morais (RUBIO, 2014) e, em razdo do capitalismo, “se
fragmentam, destroem e se reduzem as relagdes humanas solidarias e fraternas” (RUBIO,
2014, p. 28).

Desse modo, 0 pensamento juridico dominante é um dos pilares desse poder colonial,
uma vez que “a retdrica positiva da modernidade justifica a l6gica destrutiva da colonialidade
e acentua o conceito de subalterno” (SPAREMBERGER, KYRILLOS, 2013), j& que este “¢
sempre aquele que ndo pode falar, pois, se o fizer, ja ndo o ¢’ (SPIVAK, 2010, p. 12 apud
SPAREMBERGER, KYRILLOS, 2013).

Saliente-se que os conceitos de colonialismo e colonialidade s&o distintos, ainda que
este esteja vinculado aquele (QUIJANO, 2009). O colonialismo, mais antigo (QUIJANO,
2009), se caracteriza por ser:
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[...] uma estrutura de dominacao/exploracdo, onde o controle da autoridade
politica, dos recursos de producdo e do trabalho de uma populacdo
determinada domina outra de diferente identidade e cujas sedes centrais
estdo, além disso, localizadas noutra jurisdicdo territorial. (QUIJANO,
2009, p. 73).

Para Santos e Meneses (2009, p. 13) o colonialismo “foi também uma dominacéo
epistemoldgica, uma relacdo extremamente desigual de saber-poder que conduziu a supressao
de muitas formas de saber proprias dos povos e/ou nagdes colonizados”. A colonialidade, por
sua vez, foi engendrada dentro daquele, sendo mais profunda e duradoura (QUIJANO, 2009),

assim definida como:

Um dos elementos constitutivos e especificos do padrdo mundial do poder
capitalista. Sustenta-se na imposicdo de uma classificacdo racial/étnica da
populagdo do mundo como pedra angular do referido padrdo de poder e
opera em cada um dos planos, meios e dimensdes, materiais e subjectivos
[sic], da existéncia social quotidiana [sic] e da escala societal. Origina-se e
mundializa-se a partir da América. (QUIJANO, 2009, p. 73).

A Europa, entdo, expandiu seus ideais humanistas de tal modo que “multiplicou as
divisbes, as oposicBes, forjou classes e por vezes racismos, tentou por todos 0s meios
provocar e incrementar a estratificacdo das sociedades colonizadas” (SARTRE, 1968, p. 6).
Isso tudo decorrente de uma l6gica de dominacdo e exploragdo que subalterniza as culturas e
saberes dos povos colonizados e, consequentemente, estigmatiza os individuos atribuindo-
Ihes uma inferioridade ficticia. O capitalismo foi determinante para o estabelecimento dessas
relacbes de poder, considerando-se que “as identidades historicas produzidas sobre a idéia de
raca foram associadas a natureza dos papéis e lugares na nova estrutura global de controle do
trabalho” (QUIJANO, 2005, p. 118).

Embora a ascensdo do capitalismo remonte & época da Revolucéo Industrial “iniciada
primeiramente na Inglaterra na segunda metade do século XVIII” (RUSCONI, 1998, p. 144),
expde Quijano (2005, p. 126) que “s6 com a América pdde o capital consolidar-se e obter
predominancia mundial, tornando-se precisamente o eixo em torno do qual todas as demais
formas foram articuladas para os fins do mercado mundial”. Elucida Santos e Meneses (2009,
p. 11) que esse predominio se d& de forma abrangente, ndo se restringindo as relacoes

econdmicas ou comerciais:

O capitalismo global, mais que um modo de producdo, € hoje um regime
cultural e civilizacional, portanto, estende cada vez mais 0s seus tentaculos a
dominios que dificilmente se concebem como capitalistas, da familia a
religido, da gestdo do tempo a capacidade de concentracdo, da concepcao de
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tempo livre as relagbes com 0s que nos estdo mais proximos, da avaliagdo do
mérito cientifico a avaliacdo moral dos comportamentos que nos afectam
[sic].

Rusconi (1998, p. 141) afirma que, na cultura corrente, o termo capitalismo possui
duas acepcoOes, sendo a primeira, restrita, para designar “uma forma particular, historicamente
especifica, de agir econémico, ou um modo de produgdo em sentido estrito, ou subsistema
econdmico” e a segunda, extensa, para designar uma “relacdo social” geral, tendo em vista
que “atinge a sociedade no seu todo como formacédo social, historicamente qualificada, de
forma determinante, pelo seu modo de produgio™’. Rusconi (1998, p. 141) elenca, assim,
algumas caracteristicas préprias desse modo de producdo, sao elas:

a) propriedade privada dos meios de produgdo, para cuja ativacdo €
necessaria a presenca do trabalho assalariado formalmente livre; b) sistema
de mercado, baseado na iniciativa e na empresa privada, nao
necessariamente pessoal; c) processos de racionalizagdo dos meios e
métodos diretos e indiretos para a valorizagdo do capital e a exploracdo das
oportunidades de mercado para efeito de lucro.

Bem observa Rusconi (1998, p. 141) que “ao lado da racionalizacao técnico-produtiva,
administrativa e cientifica promovida diretamente pelo capital, estd em agdo uma
racionalizac@o na inteira “conduta de vida” individual e coletiva”, ¢ “esta racionalizacdo ou
modernizacdo politica culmina na formacdo do sistema politico liberal, que historicamente
coexiste com o Capitalismo” (RUSCONI, 1998, p. 141). Isto porque, o liberalismo, “enquanto
doutrina politica e econdmica, emerge no feudalismo contribuindo para a derrocada do
mesmo e para com a ascensdo do capitalismo”® (PEREIRA, 2004, p. 15). Nesse contexto,
“gradualmente, 0 liberalismo se tornou a ideologia da nova classe (burguesia) e do novo modo
de producéo, o capitalismo” (PEREIRA, 2004, p. 16).

Vale ressaltar que, inicialmente, o liberalismo assumiu uma conotacao classica, que o
caracteriza “como um corpo de formulagdes tedricas que defendem um Estado constitucional
[...] e uma ampla margem de liberdade civil” (MERQUIOR, 1991, p. 35) e “consiste em trés

elementos: a teoria dos direitos humanos; o constitucionalismo; e economia classica”

" Rusconi (1998) ressalta a insuficiéncia do conceito de capitalismo como “relagdo social”, afirmando a
necessidade de se determinar a natureza e os termos dessa relacdo, bem como delineia algumas fases que
considera importantes para a definigdo do capitalismo, a partir da analise critica marxista e weberiana.

8 De acordo com Merquior (1991) o liberalismo surgiu na Inglaterra decorrente da luta politica que resultou na
Revolugdo Gloriosa de 1688, cujos objetivos eram a tolerancia religiosa e o governo constitucional, 0s quais se
“tornaram pilares do sistema liberal, espalhando-se com o tempo pelo Ocidente” (MERQUIOR, 1991, p. 16).
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(MERQUIOR, 1991, p. 36). Fato é que o liberalismo coincidiu com o Iluminismo
(MERQUIOR, 1991) uma vez que este reuniu “uma complexa colegdo de idéias [sic] que
abrangiam direitos humanos, governo constitucional e liberalismo, ou liberdade econdmica”
(MERQUIOR, 1991, p. 49).

Nessa esteira, o primeiro elemento do liberalismo classico manifestou-se através da
“reivindicagdo de direitos religiosos, politicos e economicos — € a tentativa de controlar o
poder politico” (MERQUIOR, 1991, p. 36), cuja “principal for¢a na legitima¢ao conceitual da
moderna idéia [sic] de direitos foi a modernizacdo da teoria de direito natural” (MERQUIOR,
1991, p. 39), e “0 modelo do contrato social emergiu como a versdo politica” (MERQUIOR,
1991, p. 41) dessa teoria.

O segundo elemento, o constitucionalismo, se perfaz na defesa por um “governo da

lei” (MERQUIOR, 1991, p. 46), caracterizando-se por ser um:

[...] movimento politico, social e juridico que culminou na organizagdo do
Estado, por intermédio da previsao de direitos e garantias fundamentais, em
uma constituigdo, tendo por finalidade a limitacdo do poder estatal arbitrario
e absolutista que reinava no séc. XVIII, de forma irrestrita pelos monarcas.
(GONTHO, 2015, p. 12)

Destarte, enquanto na ldade Média o direito tinha fundamento na outorga divina,
“com a formacdo do Estado moderno, ao contrario, a sociedade assume uma estrutura
monista, no sentido de que o Estado concentra em si todos os poderes, em primeiro lugar
aquele de criar o Direito” (BOBBIO, 1995, p. 27). Deveras, o crescimento das cidades, a
separacdo entre a igreja e o Estado e o desenvolvimento de uma sociedade ancorada na
racionalidade cientifica, impulsionaram a ascensdo do positivismo juridico. Esta corrente
jusfiloséfica floresce em busca de seguranca juridica, centrada em uma objetividade que nao
se preocupa com a justeza da norma legal, mas somente com o aspecto da sua validade do
ponto de vista formal.

O terceiro elemento, economia classica, possui como obra inspiradora “A riqueza das
nagdes” publicada em 1776 por Adam Smith (MERQUIOR, 1991, p. 56), um dos primeiros
expoentes do chamado liberalismo econémico, em que este defendia a existéncia de uma
“mao invisivel” que “opera a harmonizacdo do interesse individual com o interesse social”
(CORAZZA, 1984, p. 75) e por isso “o livre desenvolvimento dos interesses individuais pode
constituir a formagéo e o desenvolvimento da sociedade economica” (CORAZZA, 1984, p.

76), de modo que o Estado deve permitir que a atividade econdmica ande por si mesma tendo
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em vista que a producdo da riqueza ndo necessita de sua intervencdo e muito menos de seu
auxilio (CORAZZA, 1984). Nesse sentido:

Na época do capitalismo nascente, lutaram a favor da liberdade econdmica:
0 Estado ndo deveria se intrometer no livre jogo do mercado que, sob
determinados aspectos, era visto como um Estado natural, ou melhor, como
uma sociedade civil, fundamentada em contratos entre particulares.
Aceitava-se 0 Estado somente na figura de guardido, deixando total
liberdade (laissez faire, laissez passer) na composicdo dos conflitos entre
empregados e empregadores, ao poder contratual das partes; nos conflitos
entre as diferentes empresas (no ambito nacional assim como no
supranacional), ao poder de superacdo da concorréncia que sempre
recompensa 0 melhor. (MATTEUCCI, 1998, p. 693)

Dessa forma, enquanto ideologia o liberalismo classico:

[...] é tdo forte e eficaz que faz acreditar na idéia de que o Capitalismo seja
uma coisa s6 com a igualdade dos cidaddos, a liberdade e a funcdo
puramente administrativa do Estado. A ideologia liberal e liberalista oculta
completamente 0 momento de coer¢do, implicito no mercado do trabalho
livre e na concepcdo individualista do Estado. (RUSCONI, 1998, p. 145)

Por conseguinte, “uma sociedade em que os principios liberais séo levados a efeito é,
comumente, chamada de sociedade capitalista, e de capitalismo a condicdo em que se
encontra tal sociedade” (VON MISES, 2010, p. 40). Isto porque, o liberalismo visa “ao
progresso do bem-estar material exterior do homem” (VON MISES, 2010, p. 35). Portanto,
“seu proposito é reduzir a pobreza e a miséria, e 0 meio que prople para que esse objetivo
seja atingido é a liberdade” (STEWART JR., 1995, p. 71), pois um “sistema baseado na
liberdade assegura uma maior produtividade de trabalho humano” (STEWART JR., 1995, p.
72).

Sendo assim, para se alcancar uma maior produtividade e um maior acumulo de
riquezas, o liberalismo preconiza a auséncia de restricdes a propriedade privada bem como a
liberdade de mercado através de uma atuacdo minima do Estado no campo econdmico,
devendo este restringir-se as trés funcdes especificas de “seguranga, justiga e obras publicas”
(CORAZZA, 1984, p. 80), isto é:

[...] a) de promover a soberania nacional, defendendo a sociedade da
violéncia e invasdo externas; b) de promover a protecdo interna dos
membros da sociedade contra a opressdo e injusticas de outros membros, e,
c) erigir e sustentar as instituicdes e obras publicas que sejam vantajosas
para a sociedade, mas que ndo sejam atrativas para os capitalistas, seja pelo
lucro, risco ou incapacidade dos mesmos de manté-los funcionando.
(PEREIRA, 2004, p. 17)
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Os liberalistas, ao defenderem a liberdade econdmica acreditam fielmente que a
“realizagdo da felicidade em geral passa necessariamente pela realiza¢dao do interesse privado,
egoista, dos homens de negdcios, o qual depende da garantia das instituicdes da propriedade
privada, da livre iniciativa e concorréncia, asseguradas pelo poder politico do Estado”
(SILVESTRE, 2004, p. 71). Destarte, “a propriedade privada e a liberdade aparecem assim
como elementos fundamentais no capitalismo, tendo a segunda o papel de necessidade
organica vital para liberalismo” (PEREIRA, 2004, p. 16).

Com o tempo, as bases sob as quais o capitalismo se desenvolveu comecaram a ser
contestadas pelas organizagdes proletarias, que pleiteavam melhores condigdes salariais e de
trabalho, o que culminou no surgimento de um capitalismo organizado (RUSCONI, 1998),
cujo apice se deu “somente na década de 30, no contexto da Grande Crise de 29” (RUSCONI,
1998, p. 145).

O Estado liberal, portanto, ao aprofundar as desigualdades sociais, criou a necessidade
de uma mudanca paradigmatica. Nesse momento, proclamou-se um Estado que
“assume o papel de garante no processo de institucionaliza¢do dos conflitos de trabalho, em
particular do conflito industrial entre as grandes organizacdes sindicais e patronais, chegando
a uma espécie de intervencionismo social” (RUSCONI, 1998, p. 145). A demanda por
prestacdes positivas exigiu 0 abandono de sua atuacdo absenteista, e a adocdo de um novo
modelo de governanca, o que se intitulou de Estado de Bem-estar Social ou Welfare State®.
Esse novo liberalismo, entdo, “consistiu em trés elementos essenciais: uma énfase na
liberdade positiva, uma preocupagdo com a justica social, e um desejo de substituir a
economia do laissez-faire” (MERQUIOR, 1991, p. 218). Todavia, uma vez que as funcdes
estatais se ampliaram, o Estado se vé, contemporaneamente, diante da obrigacdo de fazer

frente a todos os imperativos sociais, como bem explica Avelds Nunes (2003, p. 449):

No entanto, o inflacionamento das responsabilidades atribuidas ao Estado
(i.é, dos objectivos [sic] atribuidos a politica econdmica e social) tera gerado
uma escalada nas expectativas das pessoas relativamente aos resultados que
esperam da accdo [sic] dos governos. E estes tém visto acrescidas as suas
tarefas e alargada a esfera da actividade [sic] politica; e tém visto aumentar
as reivindicac0es e alastrar a politizacdo de problemas varios; e tém sofrido a
generalizagdo dos conflitos sociais, emergentes até da dificuldade em
cumprir as promessas eleitorais e em satisfazer as aspiracdes crescentes das
comunidades. Dai resultaria a frustracdo de camadas sociais cada vez mais
amplas, o afundamento dos governos e a crise da democracia.

® Sublinhe-se que “as bases (keynesianas) do Welfare State sdo, pois, essencialmente, de natureza econémica,
ligadas a necessidade de reduzir a intensidade e a duracdo das crises ciclicas préprias do capitalismo, e
motivadas pelo objectivo [sic] de salvar o proprio capitalismo” (AVELAS NUNES, 2003, p. 438).
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Vale salientar, conforme evidencia Avelas Nunes (2003), que os neoliberalistas néo
pretendiam promover nenhuma revolucédo social, mantendo-se fiéis ao ideario liberal classico
de Laissez-faire!® visto que “a mio invisivel” do mercado referida por Adam Smith foi
substituida “pela mdo (muito) visivel das grandes empresas “monopolistas”, dos cartéis
internacionais, dos poderosos conglomerados transnacionais, das grandes empresas publicas,
do Estado e suas agéncias” (AVELAS NUNES, 2003, p. 446).

Por essa razao, ndo se pode afirmar que o abandono de concepgdes liberais primitivas
tenha se verificado, porquanto o Ocidente foi e ainda é o referencial de humanidade tanto do
ponto de vista epistemoldgico, por meio da racionalidade técnico-cientifica, como do ponto de
vista politico, econdmico e cultural, através do liberalismo.

Desta feita, o fim do colonialismo nédo representa o fim das desigualdades (SANTOS;
MENESES, 2009), de modo que “o colonialismo continuou sobre a forma de colonialidade de
poder e de saber” (SANTOS; MENESES, 2009, p. 12). Quijano (2002, p. 4) assinala os
pilares estruturantes desse poder:

O atual padrdo de poder mundial consiste na articulagdo entre: 1) a
colonialidade do poder, isto €, a idéia de “raca” como fundamento do padrao
universal de classificacdo social basica e de dominacdo social; 2) o
capitalismo, como padréo universal de exploragdo social; 3) o Estado como
forma central universal de controle da autoridade coletiva e 0 moderno
Estado-nacdo como sua variante hegemonica: 4) o0 eurocentrismo como
forma hegemoénica de controle da subjetividade/intersubjetividade, em
particular no modo de produzir conhecimento.

Com efeito, o Ocidente Europeu uniformizou os Direitos Humanos sob as perspectivas
liberal individualista, capitalista, monista-estatal e da racionalidade técnico-cientifica
(RUBIO, 2014). Nesta conformidade, contemporaneamente, existe uma padronizacao
(ocidental) dos modos de ser, pensar, fazer, viver, que ndo se encaixa em um contexto de
sociedade multicultural complexa. Por conseguinte, “para que se permita romper com esse
plexo é imprescindivel contestar a historia hegemonica, aquela que foi produzida pelo
vencedor, o europeu” (CARNEIRO LEAO; BRAGATO; TEIXEIRA, 2014, p. 8), permitindo-
se 0 surgimento de outra forma de ver o mundo, a saber: a perspectiva descolonial.

A descolonialidade, portanto, nasce da busca por alternativas aptas a desconstrucao do
carater universal e excludente da visdo de mundo européia. Visando desalojar a I6gica de

dominacdo que se estabeleceu por meio do discurso colonial de poder imbuido pelas

10 “Laissez-faire é expressdo escrita em francés que simboliza o liberalismo econdmico, na versdo mais pura de
capitalismo de que o mercado deve funcionar livremente, sem interferéncia, apenas com regulamentos
suficientes para proteger os direitos de propriedade” (LAISSEZ-FAIRE, 2017).
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concepcdes hegemonicas do Ocidente Europeu, propde a ideia de desobediéncia epistémica
“que implica desprender-se e abrir-se a possibilidades encobertas e desprestigiadas pela
racionalidade como sendo tradicionais, barbaras, primitivas, misticas, etc.” (MIGNOLO, 2008
apud BRAGATO, 2014, p. 214).

Partindo do pressuposto de que “o mundo ¢ epistemologicamente diverso e que essa
diversidade, longe de ser algo negativo, representa um enorme enriquecimento das
capacidades humanas para conferir inteligibilidade e intencionalidade as experiéncias sociais”
(SANTOS; MENESES, 2009, p. 12) Santos e Meneses (2009, p. 12) propdem o
reconhecimento da diversidade epistemoldgica, denominando-a de epistemologias do Sull. O
termo Sul “concebido metaforicamente como um campo de desafios epistémicos, que
procuram reparar 0s danos e impactos historicamente causados pelo capitalismo na sua
relacdo colonial com o mundo” (SANTOS; MENESES, 2009, p. 12) a fim de romper com a
imposicdo de uma Unica epistemologia, caracterizada como pensamento universal.

Nesse sentido, Quijano (1992, p. 19, traducdo nossa) declara que a critica ao
paradigma europeu de racionalidade/modernidade € indispensavel e que para isso € necessaria
a destruicdo da colonialidade de poder mundial, por meio da descolonizacdo epistemoldgica
que abre espaco para uma nova comunicacéo intercultural?, em que se permita contribuicoes
de “outras epistemologias, outros principios de conhecimento € compreensdo, € portanto,
outras economias, outras politicas, outras éticas”*® (MIGNOLO, 2010, p. 17, tradugio nossa).

A interculturalidade, por sua vez, “trata-Se de um compromisso com o fértil
cruzamento entre culturas e diferentes formas de saber, considerando que todas as culturas sao
incompletas” (RUBIO, 2014, p. 47). A interculturalidade ¢ um “processo em construgdo”
(SERVINDI, 2005, p. 30, traducdo nossa) que objetiva a integracdo entre culturas. Para Walsh

(2010, p. 4, traducdo nossa) a interculturalidade € entendida como:

[...] a construgdo de relagBes entre grupos, praticas, l6gicas e conhecimentos
distintos, as vezes — embora ndo sempre — com o afd de confrontar e

11 Segundo Santos € Meneses (2009, p. 13) “as epistemologias do Sul sio o conjunto de intervencdes
epistemoldgicas que denunciam essa supressao, valorizam os saberes que resistiram com éxito e investigam as
condicGes de um diélogo horizontal entre conhecimentos”.

2 Tradugio livre do original: “La altemativa, en consecuencia, es clara: la destruccion de la colonialidad del
poder mundial. En primer término, la descolonizacion epistemolégica para dar paso a una nueva comunicacion
intercultural, a un intercambio de experiencias y de significaciones, como la base de una otra racionalidad que
pueda pretender, com legitimidad, alguna universalidad” (QUIJANO, 1992, p. 19).

18 Tradugio livre do original: “El desprendimiento es urgente y requiere un vuelco epistémico descolonial (que
esta en marcha en distintas regiones del planeta) aportando los conocimientos adquiridos por otras
epistemologias, otros principios de conocer y de entender, y por tanto, otras economias, otras politicas, otras
éticas” (MIGNOLO, 2010, p. 17).
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transformar as relacGes de poder e as estruturas e instituicdes que as mantém,
aquelas que naturalizam as assimetrias e desigualdades sociais®.

Adverte Flores (2009, p. 164) que “reivindicar a interculturalidade ndo se restringe,
por outro lado, ao necessario reconhecimento do outro. E preciso, também, transferir poder,
“empoderar” os excluidos dos processos de constru¢do de hegemonia”. Esse empoderamento
surge com a tomada de consciéncia pelo sujeito subalterno da posi¢éo real que este ocupa na
sociedade, transmudando-se em efetivas lutas para libertacdo das relacbes de dominacdo e
exploragdo. Para que isso ocorra, antes de mais nada, é imprescindivel explicitar essas
relacBes, a partir da adocdo de uma ética da exterioridade, que indica ver o “outro” como
sujeito transcendental, livre e incondicionado do sistema (DUSSEL, 1996).

Mignolo (2010, p. 15, traducdo nossa) corrobora com a necessidade do
desprendimento epistémico, afirmando que “a proposta de Quijano deve ser lida em paralelo
com a idéia de um conceito néo totalitario de totalidade; isto €, ndo um todo sem parénteses
(uni-versal), mas totalidades entre parénteses, coexistindo na pluri-versalidade [sic]*®
(MIGNOLO, 2010, p. 16, traducdo nossa). Significa dizer que “ndo ha verdade absoluta,
universal, uma “verdade sem parénteses”, pois todas as verdades devem estar entre
parénteses, ou seja, sdo validas em determinado contexto, determinado mundo explanativo”
(SPAREMBERGER; DAMAZIO, 2016, p. 294). Nesse sentido, esclarece Mignolo (2010, p.
17, tradugéo nossa):

[...] desprender-se pressupde o movimento em dire¢do a uma geopolitica e
uma corpopolitica do conhecimento que, por um lado, denuncia a fingida
universalidade de uma etnia particular (biopolitica) localizada em uma
regido especifica do planeta (geopolitica), isto é, a Europa, onde o
desenvolvimento do capitalismo tem sido uma consequéncia do
colonialismo. A nocdo de desprendimento guia o Giro epistémico
descolonial para uma universalidade - outra, isto é, para a pluriversalidade
como um projeto universal.

A pluriversalidade, portanto, ¢ “a perspectiva de se construir mundos abertos e plurais,
mais dialégicos e compreensivos, sem a pretensdo de que exista alguém que habite o lugar

supremo capaz de determinar o que ¢ verdadeiro e universal” (SPAREMBERGER,;

14 Tradugdo livre do original: “[...] la interculturalidad se entiende como la construccion de relaciones entre
grupos, practicas, logicas y conocimientos distintos, a veces -aunque no siempre- con el afan de confrontar y
transformar las relaciones del poder y las estructuras e instituciones que las mantiene, las que naturalizan las
asimetrias y desigualdades sociales” (WALSH, 2010, p. 4).

15 Tradugdo livre do original: “La propuesta de Quijano debe ser leida en paralelo a su idea de un concepto no
totalitario de totalidad; esto es, no una totalidad sin paréntesis (uni-versal) sino totalidades entre paréntesis,
coexistiendo en la pluri-versalidad” (MIGNOLO, 2010, p. 16).
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DAMAZIO, 2016, p. 294). Nas palavras de Mignolo (2008b, p. 256, traducio nossa) a
pluriversalidade € a ideia de um “mundo onde muitos mundos se encaixam”.

A vista disso, é indispensavel desconstruir “o imaginario epistémico da
universalidade” (SPAREMBERGER; KYRILLOS, 2013) caracteristico da colonialidade, que
a pretexto de garantir uma ordem de direitos comuns a todos, se apresenta em forma de
menosprezo as particularidades concretas dos individuos. Vale dizer, a racionalidade
estabelecida desde a era moderna se perfaz ainda hoje em um contexto de totalidade “que
nega, exclui, opaca a diferenca e as possibilidades de outras totalidades*® (MIGNOLO, 2010,
p. 13, tradugéo nossa).

Para Bragato e Colares (2017) o oposto da totalidade ¢ a alteridade, e esta “consiste
em ser capaz de apreender o outro na plenitude da sua dignidade, dos seus direitos e,
sobretudo, da sua diferenca” (SPAREMBERGER; REIS, 2016, p. 165). Por via de
consequéncia, “quanto menos alteridade existe nas relagdes pessoais e sociais, mais conflitos
ocorrem” (SPAREMBERGER; REIS, 2016, p. 165). Desta sorte, se faz imperiosa a abertura
ao pensamento descolonial, em que “a linguagem do eu e do outro se entrelacam para
constituir novas identidades a partir do dialogo das diferencas” (SPAREMBERGER; REIS,
2016, p. 168).

Efetivamente, “as reivindicagdes identitarias de género, raca, etnia e orientacao sexual
sdo um desafio para os Estados-Nacdo e para a democracia” (SPAREMBERGER; REIS,
2016, p. 166) em pleno século XXI. Portanto, ndo se pode mais pensar em Direitos Humanos,
sem readequa-los a essa nova perspectiva (descolonial), sobretudo, pela necessidade
preeminente de conferir voz aos silenciados pelo discurso hegeménico colonial, como 0s
negros, os indigenas, os imigrantes, as mulheres, os homossexuais, as pessoas com
deficiéncia, entre outros. Em sintese, as demandas desses grupos reforcam ainda mais a
importancia de abertura da sociedade aos discursos contra-hegemonicos, sendo essencial olhar
0 mundo a partir da pluriversalidade epistémica e do didlogo intercultural.

3.2 O descolonial na educagdo: confluéncias entre diversidade, interculturalidade e
incluséo

Questionar a colonialidade do saber é um dos primeiros passos para a construcdo de
uma sociedade pautada no respeito a diferenca e no compromisso ético com a incluséo e a

cidadania. Processo este, que deve ter inicio no ambiente escolar, que &, por exceléncia, o

16 Traducdo livre do original: “[...] totalidad que niega, excluye, opaca la diferencia y las posibilidades de otras
totalidades” (MIGNOLO, 2010, p. 13).
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espaco social de difusdo do conhecimento, e mais do que isso, de formagdo do individuo
como agente transformador da realidade.

O panorama educacional brasileiro se apresenta impregnado de concepgdes coloniais,
em que a escola, ao invés de protagonizar o desvelamento das relacfes de dominacdo e
exclusdo, permite a manutengdo da ordem liberal-capitalista estabelecida e que é responsavel
por acentuar as desigualdades sociais.

Ao relatar esse cenario, Carvalho (2000, p. 99) informa que “entramos numa especie
de circulo vicioso comum nos regimes capitalistas, em que a ideologia de mercado interfere
na area social para se ajustar as exigéncias do capitalismo contemporéneo” e complementa a
autora (2000, p. 99): “o modelo neoliberal em curso valoriza o econdémico em detrimento do
social, apesar dos “slogans” com que querem nos convencer do contrario”.

De acordo com Magalhdes e Stoer (2006, p. 76) “a escolarizagdo tornou-se Nno
Ocidente, sobretudo a partir do século XIX, a forma hegemonica de educagdo”. O Brasil
adotou esse modelo educacional, por meio do processo de seriagdo, tendo o paradigma da
ciéncia moderna refletido sobre o perfil organizacional da escola brasileira, através da adogéo
de uma Unica epistemologia (europeéia), da fragmentacdo e especializacdo dos saberes, da
hierarquizacdo das disciplinas ministradas, da burocratizagcdo das préaticas escolares e da
formacao voltada a divisao social do trabalho.

Além disso, a escola tradicionalmente aceita no Brasil se pautou “para atender um
aluno idealizado e por um projeto educacional elitista, meritocratico e homogeneizador”
(MANTOAN, 2006, p. 186), produzindo, assim, situac@es de exclusdo. Essa Otica propaga-se,
inclusive, “nas politicas ptblicas, pois traz grandes vantagens, quando se quer avaliar o nivel
de desempenho escolar dos alunos, para responder as exigéncias internacionais, para garantir
financiamentos e um lugar mais acima na lista das nagdes mais desenvolvidas em educagao”
(MANTOAN, 2006, p. 186).

Através do enobrecimento de uma racionalidade mercantil, legitima-se a ideia de
“separar os menos dotados, os que trazem problemas de aprendizagem, os que néo se ajustam
ao que as escolas definem como alunos-“modelo” que, além de aprender, apesar da escola,
trazem boa pontuacdo a avaliagdo institucional” (MANTOAN, 2006, p. 186). Evidenciam
Magalhdes e Stoer (2006) a influéncia que o dominio econdémico exerce sobre a escola,

elucidando o caso brasileiro:

Destaca-se 0 exemplo do Brasil, onde a classe média parece ter percebido
que, enquanto estratégia de classe para escola, ndo vale a pena investir no
ensino bésico publico. De fato, a privatizagdo da educagéo, ndo s6 por meio
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da expansdo do setor privado, mas também por medidas que véao
introduzindo na escola publica a légica do mercado — por exemplo, 0s
famigerados rankings e 0 pagamento de servigos e produtos com o intuito de
reduzir as despesas do Estado com a educagdo —, ameaca a escola como
agéncia fundamental de redistribuicio. (MAGALHAES; STOER, 2006,
p. 76)

Segundo Magalhées e Stoer (2006) a preocupacdo dos pais da “nova classe média”
(MAGALHAES; STOER, 2006, p. 77) é uma educacdo escolar que promova uma adequada
colocacdo de seus filhos no mercado de trabalho. Citando Martin Carnoy (2001 apud
MAGALHAES; STOER, 2006, p. 79) os referidos autores apontam para a necessidade de
redefini¢do do papel do Estado na educagdo, “funcionando esta ja ndo como um sistema de
selecdo para colocar os individuos num mercado de trabalho estavel e hierarquizado [...], mas
como um sistema [...] em que o desenvolvimento das identidades ocupa um lugar central”.

Na mesma linha de pensamento, afirma Mantoan (2006, p. 186) que para a escola o
primordial ¢ “a experiéncia com as diferencas, mas sem exclusoes, diferenciacdes, restri¢des
de qualquer natureza e sempre reconhecendo-as e valorizando-as como essenciais a
construgdo identitaria”. E a compreensdo de que o sujeito pds-moderno ja nio possui uma
identidade fixa, essencial ou permanente (HALL, 2006) como defende o discurso
eurocéntrico, sendo esta, na verdade, um processo caracterizado por descontinuidades, e cuja
exteriorizacdo imprescinde da dimensdo da alteridade.

Destarte, ndo se pode olvidar que a pés-modernidade tem sido um lugar “de lutas em
torno da diferenca, da producdo de novas identidades e do aparecimento de novos sujeitos no
cenario politico e cultural” (HALL, 2003, p. 338). Sabe-se, portanto, que o grande desafio da
sociedade atual é o de se “respeitar as diferengas e de integra-las em uma unidade que n&o as
anule, mas que ative o potencial criativo e vital da conexdo entre diferentes agentes e entre
seus respectivos contextos” (FLEURI, 2006, p. 497).

Afirma Fleuri (2003) que desde os anos 1950 eclodiram no Brasil movimentos sociais
em defesa de processos educativos que valorizassem a cultura de diversos grupos populares.
Contudo, “com o golpe militar de 1964, os movimentos sociais e culturais foram submetidos a
rigidos processos de controle e censura, favorecendo a homogeneizacédo e alienacgéo cultural”
(FLEURI, 2003, p. 22). Aduz Fleuri (2003) que s6 no final dos anos de 1970 esses
movimentos reapareceram, tal como os movimentos de indigenas, negros, mulheres,
homossexuais, meninos e meninas de rua, terceira idade e de pessoas com deficiéncia.

Com efeito, uma vez que as “diferengas culturais, sociais, étnicas, religiosas e de

género” (MANTOAN, 2006, p. 189) da sociedade brasileira sdo colocadas em evidéncia,
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concomitantemente exige-se a rediscussdo da fungdo escolar a partir dos conceitos de
pluralidade/diversidade, interculturalidade e inclusao.

No que diz respeito aos alunos com deficiéncia, pode-se dizer que durante muito
tempo a educacdo especial ndo era entendida, pela politica educacional brasileira, como parte
integrante de uma educacdo para todos. S6 em 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional n° 9.394/96 rompeu-se com o paradigma que a colocava a margem do
Sistema Geral de Educacéo, passando, assim, a ser oferecida na rede regular de ensino. Pode-
se dizer que essa inovacao legal demarcou uma nova fase educacional no Brasil, uma vez que
a partir desse momento se deram 0s primeiros passos para a implementacdo de uma efetiva
educacéo inclusiva.

Desde entdo, percorre-se um longo caminho no sentido de eliminar os obstaculos a
criacdo de uma educacdo intercultural, sendo esta “o conjunto de propostas educacionais que
visam a promover a relagcdo e o0 respeito entre grupos socioculturais, mediante processos
democraticos e dialogicos” (FREIRE, 2006, P. 497). E o caso, por exemplo, da oferta de
educacdo bilingue, notadamente no que tange ao ensino da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras.

Com o reconhecimento da Libras como meio legal de comunicacdo e expressao pela
Lei n° 10.436/2002 (BRASIL, 2002), a pretensdo do grupo de pessoas com deficiéncia
auditiva ganhou visibilidade, e com a Lei n° 13.146/2015 se instituiu a obrigatoriedade tanto
das escolas publicas como privadas em disponibilizar professores, tradutores e intérpretes da
Libras (BRASIL, 2015a) em suas salas de aula.

Para viabilizar a Libras, é indispensavel romper com a trajetdria histérica que se
apoiava em um modelo clinico da deficiéncia, colocando a surdez como doenca a ser
medicalizada; e “medicalizar a surdez significa curar o problema auditivo, corrigir os defeitos
de fala e treinar certas habilidades, [...] sem fazer uso significativo da linguagem de sinais,
argumentando que ela pode impedir o desenvolvimento da linguagem oral” (SKLIAR, 1997a
apud GUARINELLO, 2007, p. 29).

Por conseguinte, “essa concepgao produziu verdadeiras privagdes sociais, emocionais
e psicoldgicas na vida das pessoas surdas, uma vez que propunha que somente por meio da
fala € que as criancas surdas poderiam se tornar cidadds em uma sociedade ouvinte”
(GUARINELLO, 2007, p. 30).

Foi entdo no final da década de 70 que ganhou forca a concepgdo socioantropoldgica
da surdez (GUARINELLO, 2007), que “sustenta que os surdos formam uma comunidade

linguistica minoritaria, que utiliza e compartilha a lingua de sinais, valores, habitos culturais e
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modo de socializagdo propria” (GUARINELLO, 2007, p. 32). Dessa forma, a compreensao
da lingua de sinais como principal lingua desse grupo social, promove 0 respeito a essa
especificidade linguistica, que ndo pode ser renegada pela escola.

Ademais, a leitura e a escrita também se afiguram como condi¢des basicas para o
exercicio da cidadania. Nesse sentido, o Sistema Braille permite que os alunos com
deficiéncia visual possam significar e resignificar o mundo a partir de sua individualidade,
muito embora a visdo dominante da cultura ocidental permita que a ciéncia tradicional relegue
0 sentido do tato a um plano inferior (SOUSA, 2009).

De todo modo, a educacdo intercultural também se manifesta na disponibilizagdo do
ensino do Sistema Braille, cujo reconhecimento legal se deu com a Lei n° 4.169/1962
(BRASIL, 1962), bem como de recursos de tecnologia assistiva nas escolas, que, inclusive,
sdo medidas educacionais obrigatorias para as escolas de acordo com a Lei 13.146/2015
(BRASIL, 2015a).

Portanto, o respeito as diferencas linguisticas dos alunos com deficiéncia auditiva e
visual é pressuposto de uma escola inclusiva que transpde a educacdo conservadora edificada
sob curriculos homogeneizadores, monoculturais e monolingues. A partir de uma perspectiva
intercultural, e por isso mesmo, descolonial, é que se constréi um modelo de educagdo cuja
pratica escolar possua como eixo central a diversidade cultural do seu alunado, e informando-
se pelo principio da alteridade, contribua para o desvelamento das desigualdades dentro do
ambiente de aprendizagem e fora dele.

Nesse contexto, Walsh (2009) aponta para a necessidade de transformar as estruturas,
instituicOes e relagfes sociais que permitem que “a educacdo “normal” e “universal” siga
perpetuando praticas e pensamentos racializados e excludentes” (WALSH, 2009, p. 24). Por

essa razdo, defende a adogdo de uma interculturalidade critica na educacéo:

De maneira ainda mais ampla, proponho a interculturalidade critica como
ferramenta pedagdgica que questiona continuamente a racializacdo,
subalternizacéo, inferiorizacdo e seus padrdes de poder, visibiliza maneiras
diferentes de ser, viver e saber e busca o desenvolvimento e criagdo de
compreensdes e condicdes que ndo s6 articulam e fazem dialogar as
diferencas num marco de legitimidade, dignidade, igualdade, equidade e
respeito, mas que — a0 mesmo tempo — alentam a criagdo de modos “outros”
— de pensar, ser, estar, aprender, ensinar, sonhar e viver que cruzam
fronteiras. (WALSH, 2009, p. 25)

Dessa maneira, a interculturalidade critica se traduz em ferramenta que promove nédo

sO a desocultacdo de estigmas e tramas de poder, como também permite a valorizacdo das
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diferentes culturas por meio do di&logo reciproco entre elas, revelando-se, assim, uma grande
aliada no processo de inclusdo educacional. Esta Gltima, determina o acesso de todas as
criangas — com ou sem deficiéncia — a rede regular de ensino, em uma sala de aula comum,
cabendo a escola providenciar todas as medidas que se fizerem necessarias, e de acordo com
as necessidades de cada uma, para que elas possam desenvolver suas habilidades. Contudo,
ressalta Mantoan (2006, p. 190):

Os sistemas escolares também estdo calcados em um pensamento que recorta
a realidade, que permite subdividir os alunos em “normais” e com
deficiéncia. A l6gica dessa organizacgdo € marcada por uma Visdo
determinista, mecanicista, formalista, reducionista, propria do pensamento
cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o criador, sem o0s quais
ndo conseguimos romper com o velho modelo escolar, para produzir a
reviravolta que a inclusdo impde.

Portanto, na escola se reproduz uma racionalidade cientifica que nega a diversidade,
em prol da homogeneidade e da normalidade. No contexto educacional brasileiro ainda
impera a homogeneidade dentro das classes comuns das escolas regulares, transversalmente a
“eleicdo arbitraria de uma identidade “normal”, como um padrio de hierarquizacdo e de
avaliacdo de alunos” (MANTOAN, 2006, p. 193).

Além de que, as terminologias consideradas pedagodgicas para referir-se a pessoa com
deficiéncia — eufemismos como, por exemplo, portadores de necessidades educativas
especiais — enfatizam ainda mais essa concepgdo de “normalidade”, visto que “a linguagem
da designacdo ndo € nem mais nem menos que uma das tipicas estratégias coloniais para
manter intactos os modos de ver e de representar os outros” (SKLIAR, 2006, p. 24)

De fato, as mudancas ocorridas na legislacdo educacional a partir da década de 80
trouxeram alguns avangos — mas que estatisticamente ainda sdo pouco expressivos — e as
entidades escolares se veem diante de uma “crise de identidade institucional” (MANTOAN,
2006, 192), uma vez que precisam se readequar para promover um ambiente escolar
inclusivo, onde se permita “realizar a experiéncia da diferenca e de conhecer a riqueza da
diversidade” (MANTOAN, 2006, p. 191).

Todavia, Skliar (2006, p. 26) adverte que “quando se trata de mudar porque o texto e a
lei assim o dizem, estamos partindo de uma perspectiva equivocada, isto é, estamos entrando
na logica da ficgdo textualista e/ou legalista”. Desse modo, mesmo com as transformagdes
legais em voga, o efetivo cumprimento destas ainda caminha a passos lentos. E por esse

motivo que, mesmo nas escolas que se dizem inclusivas, se torna possivel identificar
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mecanismos de estigmatizagdo. Deveras, isso se d4a, em grande parte, pelo
“despreparo dos professores e demais agentes educacionais, que ndo estdo capacitados para
lidar com alunos com significativos déficits cognitivos, psicomotores e/ou sensoriais na
complexidade cotidiana de uma classe comum” (GLAT, 2010, p. 346).

Outra questdo que se mostra aparente, é a dificuldade dos alunos com deficiéncia em
suprir as exigéncias pedagogicas da instituicdo. Os casos em que o aluno ndo consegue atingir
0 patamar considerado satisfatorio culminam no abandono da escola antes mesmo de terminar
0 ensino médio, o que tem sido demonstrado através do decréscimo no nimero de matriculas
nas classes comuns, conforme estatisticas elaboradas no Censo Escolar do MEC de 2016
(BRASIL, 2016).

Mesmo que se atente para o fato de que a inclusdo é um tema recente na historia
educacional brasileira, € evidente que existe uma barreira que vai muito além de capacitacdes
profissionais, adaptacdes curriculares e arquitetdnicas e materiais pedagdgicos especificos: o
preconceito. O preconceito institucionalizado e de tal modo enraizado nas entranhas da
sociedade brasileira, que permite constatar, em nitido carater de consternacao, o porqué ainda
hoje é necessario discutir um tema tdo elementar para o ser humano.

Disp6e Crochik (1996), que o preconceito ndo nasce com o individuo, mas é resultado
de relacGes conflitivas entre o psiquico e o estere6tipo presente na cultura:

Conforme as pesquisas de Allport (1946) e de Adorno et al. (1965) mostram,
0 preconceito ndo é inato; ele se instala no desenvolvimento individual como
um produto das relagBes entre os conflitos psiquicos e a estereotipia do
pensamento - que ja € um a defesa psiquica contra aqueles - e o estere6tipo,
o que indica que elementos proprios & cultura estio presentes. (CROCHIK,
1996, p. 47)

Crochik (1996) explica que o preconceito é a atribuicdo de um conteudo (esteredtipo)
a um objeto que provoca uma reacao de negacdo. Nas palavras de Crochik (1996, p. 49):
“o preconceito se caracteriza por um conteudo especifico dirigido ao seu objeto e por um
determinado tipo de reacdo frente a ele, em geral, de estranhamento ou de hostilidade”.
Crochik (1996) chama este contetido de esteredtipo, sendo que este “compde-se de uma série
de predicados fixos que sdo atribuidos ao objeto, mas ha um principal, do qual os outros sdo
derivados” (CROCHIK, 1996, p. 49). Como exemplo, Crochik (1996) cita “o intelectual”, que
“¢ visto como alheio ao que ocorre com o mundo material, tem pouco interesse por atividades

esportivas, é pedante, julga-se o dono da verdade etc.” (CROCHIK, 1996, p. 49) cujo



88

predicado principal é “ser intelectual”, condi¢cdo que “deriva da propria divisdo social do
trabalho” (CROCHIK, 1996, p. 49).

Crochik (1996) evidencia que o predicado principal e os derivados sdo decorrentes das
distingdes culturais, que, a0 mesmo tempo, atribui juizos de valor a suas distin¢des. O autor
elucida que “os deficientes sdo desvalorizados por nao poder participar da construgdo ¢ da
manutengdo da sociedade” (CROCHIK, 1996, p. 50). Desse modo, Crochik evidencia que
essas valoragdes constituem o preconceito, em especial, porque afirma: “os papeis sociais tém
sido valorizados em fung¢do da sua importincia para a manutengdo da ordem social”
(CROCHIK, 1996, p. 50).

Menciona Crochik (1996, p. 50) que “os esteredtipos do homem adulto, forte,
empreendedor, independente, funciona como padrdo de ideal social”, 0 que se contrapde ao
estereotipo atribuido a pessoa com deficiéncia, o qual possui como predicado principal o “ser
deficiente” e como seus derivados a “anormalidade”, “incapacidade” e “fragilidade” para os
estudos, para o trabalho, dentre outras atividades sociais. Sendo assim, os padrfes atuais de
perfeicdo humana, tanto do ponto de vista estético, como cognitivo, traduzem o modo como o

individuo com deficiéncia é estereotipado:

O corpo deficiente é insuficiente para uma sociedade que demanda dele o
uso intensivo que leva ao desgaste fisico, resultado do trabalho subserviente;
ou para a construcdo de uma corporeidade que objetiva meramente o
controle e a corregdo, em funcdo de uma estética corporal hegemonica, com
interesses econdmicos, cuja matéria-prima/corpo é comparavel a qualquer
mercadoria que gera lucro. A estrutura funcional da sociedade demanda
pessoas fortes, que tenham um corpo “saudavel”, que sejam eficientes para
competir no mercado de trabalho. O corpo fora de ordem, a sensibilidade dos
fracos, é um obstaculo para a producdo. Os considerados fortes sentem-se
ameacados pela lembranca da fragilidade, factivel, conquanto se é humano.
(SILVA, 2006, p. 426)

4

Essa predilegdo social pelos “eficientes” é uma estratégia politico-econdmica de cunho
capitalista que privilegia a maxima “quem produz mais, consome mais”. Nesta senda, a
valorizacdo do corpo e do intelecto que se considera como belo, vigoroso e (til, enfraquece as
capacidades multiplas as quais a pessoa com deficiéncia é detentora, de tal modo que elas
mesmas passam a identificar-se como indignas, ou ndo merecedoras de participar da vida
social em suas variadas dimensoes.

Considerar o preconceito em relacdo a pessoa com deficiéncia como algo

biologicamente determinado é uma regressdo aos primoérdios da civilizagdo, onde 0s
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conhecimentos acerca da natureza do homem eram quase nulos. A diversidade € ela propria, a

condig¢do natural do ser “humano”. Nesse sentido, questiona Sousa (2009, p. 180):

Ora, como podemos abdicar da diferenga se ela se inscreve como nossa
prépria assinatura genética no mundo biolégico? Cada um de nds contém um
arranjo Unico no modo como nossos genes se multiplicaram, se
reduplicaram. Em cada cérebro humano, os arranjos de sinapses e conexdes,
0 modo como se realizam, sdo Unicos para cada individuo.

No &mbito educacional, é possivel verificar, no interior das escolas, que a préatica do
bullying em relagdo as criangas consideradas “diferentes”, se tornou comum, dificultando a
possibilidade de uma convivéncia escolar harmoniosa e construtiva e acarretando em
consequéncias muitas vezes irreversiveis para a crianca. Cotidianamente, este tem sido mais
um dos desafios a ser enfrentado pela educagao inclusiva, “exatamente porque a convivéncia
humana é ainda marcada por conflitos em fungdo dos preconceitos e das discriminagdes”
(SILVA, 2006, p. 429).

Crochik (1996) informa que em uma sociedade gerida a partir de uma racionalidade
capitalista voltada para a diviséo social do trabalho e para a aquisicao de lucro, a possibilidade
de rupturas sociais que estabelecam a igualdade de condicOes e de expressdo da diversidade
passa a ser considerada “um sonho, uma alucinagdo, destacados da realidade” (CROCHIK,
1996, p. 60). Assim, “ndo ¢ incompreensivel que a predisposi¢do psicologica ao preconceito
seja a regra, uma vez que a realidade existente é fixada como eterna e a possibilidade de
pensar e de agir para que ela se transforme ¢ convertida em caracteristicas de visionarios”
(CROCHIK, 1996, p. 60).

Desta feita, muito embora a educacdo brasileira durante séculos venha se sustentando
em um discurso colonial, que promove a satisfacdo de interesses econdmicos em detrimento
da universalizacdo do ensino inclusivo de qualidade para todos os alunos, ndo se pode
desencorajar-se em relacdo as perspectivas de mudanca. Atribuir a inclusdo a condicdo de
utopia, torna ainda mais distante a construgcdo de uma sociedade mais justa, em que a escola
assume o papel de formar individuos capazes de exercitar a cidadania, a solidariedade, o

respeito e a empatia em suas esferas de convivio social.
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4 METODOLOGIA DE PESQUISA

4.1 Etapas metodoldgicas

Conforme ja exposto anteriormente, a pesquisa inscreve-se na Analise Critica do
Discurso - ACD, desenvolvida por Fairclough (2001a), que concebe o discurso numa
perspectiva tridimensional, ou seja, a analise do texto dentro de uma prética discursiva e esta
imersa em uma pratica social. Com base nesta abordagem tedrico-metodoldgica da ACD é
possivel angariar subsidios para a realizacdo desta pesquisa de cunho qualitativo cujo
principal material empirico compde-se de duas decisdes judiciais proferidas em sede de
julgamento da ADI 535717,

Nessa perspectiva, trata-se de pesquisa qualitativa porque estuda as relagdes,
identidades e representacdes sociais, e possui como foco central o trabalho com os textos
(FLICK, 2009), tendo na ACD, o auxilio necessario para a descricdo, interpretacdo e
explicacdo dos textos selecionados nesta pesquisa.

A agenda da ACD, entdo, aplicada a presente pesquisa, fornece o suporte tedrico e
metodoldgico necessario para desvelar o que estd oculto no discurso judicial que contribui
para a manutencao de relagfes assimétricas de poder (coloniais) orientadas por uma préatica de
segregacdo/exclusdo educacional de pessoas com deficiéncia.

Desse modo, as analises realizadas a seguir buscam desalojar as ideologias e
estratégias argumentativas que permeiam o discurso judicial, notadamente, identificando os
indicios de colonialidade e descolonialidade nos fundamentos do voto do Relator e do voto
vencido na ADI 5357 no que concerne ao direito a educacdo inclusiva.

Nesse intento, a primeira etapa da pesquisa refere-se a coleta de dados. Para
operacionalizar isso, a coleta foi realizada a partir de consulta feita pela internet, no sitio
eletrénico do Supremo Tribunal Federal - STF (http://www.stf.jus.br/), no qual se pdde ter
acesso as pecas processuais auténticas do acdrddo, documentos publicos disponiveis na
integra, dispensando-se, dessa forma, a tarefa de anonimizagé&o.

A segunda etapa a ser realizada ¢ a delimitacdo do corpus de pesquisa. Assim, foi feito
um corte analitico do acérddo do STF, que privilegia o voto do Relator e o voto vencido do
julgamento da ADI 5357, por ser apresentarem como pronunciamentos judiciais

contraditorios dentro de um mesmo Tribunal. A contradi¢do nos julgados se caracteriza pela

17 Sobre a ADI 5357 vide o tdpico 2.3 do capitulo 2.
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oscilacdo dos sentidos envolvendo a temética do acesso da pessoa com deficiéncia a rede
regular de ensino e destaca-se pela presenca ou auséncia da perspectiva descolonial na
superficie textual do discurso.

Na terceira etapa da pesquisa foi estabelecida a categorizacdo com base nas leituras
prévias dos votos e levando-se em conta as preocupacfes da pesquisa. Apresenta-se a seguir
as perguntas que puderam nortear a escolha das categorias para este estudo e que se afiguram
relevantes para responder o problema da pesquisa, a saber: quais o0s indicios de
colonialidade/descolonialidade nos fundamentos do voto do Relator e do voto vencido na ADI
5357 no que concerne ao direito a educacdo inclusiva?

Pergunta 1: Quais estratégias argumentativas estdo presentes nos votos que indicam a
adocdo de uma postura colonial/descolonial?

Pergunta 2: O modo como outros textos ou discursos sao articulados nos votos
caracterizam tracos de colonialidade/descolonialidade?

Pergunta 3: Que ideologias estdo presentes nos votos que evidenciam indicios de
colonialidade/descolonialidade?

Dessa forma, a analise incide nas trés dimensdes discursivas: texto, que compreende a
argumentacdo (operadores argumentativos); pratica discursiva, que compreende a
intertextualidade (constitutiva ou manifesta); e pratica social, que compreende a ideologia
(modos de operacdo da ideologia e conceitos-chave descoloniais). As categorias analiticas sao

representadas no quadro que se segue:

Quadro 1 - Categorias analiticas da pesquisa

Anélise do texto Anélise da pratica Anélise da pratica social
discursiva
Argumentagéo: Intertextualidade: Ideologia:
Operadores argumentativos Constitutiva ou manifesta Modos de operacéo da
ideologia / conceitos-chave
descoloniais

Fonte: Elaborado pela autora

A quarta etapa corresponde a analise do corpus da pesquisa, em que a analista
estabeleceu contato com os votos, e através da categorizacao pre-estabelecida, relacionou os

elementos do discurso com os referenciais teéricos, de modo a formular inferéncias e
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interpretacdes, para que, na quinta e ultima etapa, com o tratamento dos resultados, as
conclusdes e reflexdes fossem expostas.

Para facilitar a analise, o material coletado foi transcrito e realizada a divisdo dos
votos em fragmentos, adotando-se, ainda, o procedimento de numerar todas as linhas, de
modo que, durante a analise, seja possivel remeter a cada parte do texto sem necessitar
reproduzir cada um dos fragmentos.

Para melhor entendimento dessas etapas metodoldgicas, propde-se a figura abaixo:

Figura 2 — Etapas metodoldgicas

f 3 i B i )

Coleta de dados . Delimitacdo do . Categorizacdo

corpus
\ 4

s ™ s ) 's ™

P Anaélise critica do A

Inferéncias e . Lo Divisdo em

. N discurso juridico

interpretactes fragmentos
no corpus

\ 4

Tratamento dos
resultados

Fonte: Elaborada pela autora

Por fim, ressalte-se que as andlises realizadas nesse estudo ndo tem a pretensdo de
neutralidade, tendo em vista que “toda analise é necessariamente incompleta, parcial e aberta
a revisdo” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 118), ou seja, ndo existe analise textual que

seja completa, imparcial e definitiva.

4.2 O aporte tedrico-metodoldgico da Anélise Critica do Discurso

O incentivo a investigagdo empirica sobre 0 modo como os juizes decidem, na
presente pesquisa, se deu pelo contato com a disciplina Anélise Critica do Discurso Juridico —

ACDJ®, no &mbito da pos-graduacdo em Direito da Universidade Catdlica de Pernambuco.

18 Andlise Critica do Discurso Juridico - ACDJ é o nome da disciplina oferecida pela Profé. Dr2, Virginia Colares
no Curso de Mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Direito da Universidade Catolica de Pernambuco
desde 2005 e esta voltada a aplicacdo da ACD as decisGes judiciais.
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“Fazendo ancoragem na ACD, a ACDJ tem como fulcro a abordagem das relagOes especificas
— internas e reciprocas — entre linguagem, direito e sociedade.” (COLARES, 2014, p. 124)

A importancia da articulacdo entre Linguagem e Direito advém da constatacdo de que
“no Direito, a linguagem estabelece relacdes entre pessoas e grupos sociais, faz emergir e
desaparecer entidades, concede e usurpa a liberdade, absolve e condena réus” (COLARES,
2010, p. 10). Dessa forma, “linguistas forenses podem instruir profissionais legais na maneira
como ‘distinguir’ géneros discursivos, assim como guia-los/as na simplificacdo de textos
inacessiveis aos/as envolvidos/as no processo juridico” (CALDAS-COULTHARD, 2014, p.
3). Os linguistas forenses sdo geralmente requisitados para auxiliar os tribunais de jari a
responder “o que um dado texto “diz” e quem ¢ o autor?” (COULTHARD, 2007, p. 226).

A pesquisa se desenvolve, entdo, a partir da concepcdo funcionalista do discurso,
tendo em vista que o objetivo central do estudo ndo é a abordagem das funcdes internas do
sistema linguistico (concepcdo formalista), isto é, o exame das formas linguisticas, mas sim
de suas funcOes externas, que compreende a “investigacdo de como esses sistemas funcionam
na representacdo de eventos, na construcao de relagcfes sociais, na estruturacao, reafirmacéo e
contestagdo de hegemonias no discurso” (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 13) a fim de que
“se compreenda como estruturas linguisticas sdo usadas como modo de a¢do sobre o mundo e
sobre as pessoas” (RESENDE; RAMALHO, 2006, p. 13).

Sendo assim, a Analise Critica do Discurso (ACD) constitui 0 modelo teorico-
metodologico a ser adotado nesta pesquisa, tendo em vista que o objetivo da ACD é
identificar o significado que as formas linguisticas podem assumir em atos comunicativos
inseridos em um contexto de interacdo social. Nesse sentido, a ACD possui como material de
estudo o discurso, ¢ “quando estudamos o discurso, estudamos a maneira pela qual um texto
cria sentidos e reflete a visdo e a ideologia de seus escritores e da sociedade a qual ele
pertence” (CALDAS-COULTHARD, 2007, p. 36).

Nas palavras de Wodak (2004, p. 225) “a ACD almeja investigar criticamente como a
desigualdade social € expressa, sinalizada, constituida, legitimada, e assim por diante, através
do uso da linguagem (ou no discurso)”. A Andlise Critica do Discurso adquire relevancia
entdo, uma vez que “a desconstrugdo ideologica de textos que integram praticas sociais pode
intervir de algum modo na sociedade, a fim de desvelar relagdes de dominag¢do” (RESENDE;
RAMALHO, 2006, p. 22). Nessa direcdo, Fairclough (2001a) explica que a abordagem
“critica” da ACD implica em mostrar conexdes e causas que estdo ocultas e, a0 mesmo
tempo, intervir socialmente fornecendo recursos para produzir mudancas que favoregam

aqueles gue se encontram em situacdo de desvantagem.
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E com esse olhar critico que a ACD examina o discurso, que visa desalojar
significados que ndo estdo Obvios na superficie dos textos, marcas que revelam estruturas,
instituicbes e relacbes sociais que estdo naturalizadas e permitem privilegiar
individuos/grupos em detrimento de outros. Nessa mesma perspectiva, esta pesquisa pretende
explicitar na superficie textual dos dois votos proferidos no julgamento da ADI 5357 os
indicios de colonialidade/descolonialidade que negam/afirmam o direito a educacdo inclusiva
e consequentemente sustentam/impedem desigualdades no ambito escolar.

Fairclough (2003, p. 8, traducdo nossa) afirma que os textos como elementos de
eventos sociais, apresentam efeitos causais de curto prazo, que sdo aqueles responsaveis por
provocar mudangas no conhecimento, nas crencas, nas atitudes e valores; e também efeitos
causais de longo prazo, como por exemplo, formar identidades, como ocorre com a exposicdo
prolongada as propagandas e outros textos comerciais que contribuem para moldar as
identidades das pessoas como consumidoras, ou ainda, provocar guerras, contribuir para
mudancas na educacio, na industria, no design urbano e na arquitetura?®.

Ademais, Fairclough (2001a) entende o discurso como o uso da linguagem como
forma de préatica social e ndo como uma atividade puramente individual ou reflexo de
variaveis situacionais. De acordo com Fairclough (2001a) isso implica ser o discurso um
modo de acdo e de representacdo, bem como implica uma relacdo dialética entre o discurso e

a estrutura social. Nesse sentido:

O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem: suas proprias
normas e convengdes, como tambem relagdes, identidades e institui¢es que
Ihe sdo subjacentes. O discurso € uma préatica, ndo apenas de representacdo
do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o
mundo em significado. (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 91)

Desse modo, Fairclough (2001a) elenca trés efeitos produzidos pelo discurso:
contribui para a construcdo de identidades sociais, posi¢des do sujeito e dos tipos de “eu”,

contribui para a construgéo das relagdes sociais entre as pessoas e contribui para a construgao

19 Tradugdo livre do original: “Texts as elements of social events (see chapter 2) have causal effects — i.e. they
bring about changes. Most immediately, texts can bring about changes in our knowledge (we can learn things
from them), our beliefs, our attitudes, values and so forth. They also have longer-term causal effects — one might
for instance argue that prolonged experience of advertising and other commercial texts contributes to shaping
people’s identities as ‘consumers’, or their gender identities. Texts can also start wars, or contribute to changes
in education, or to changes in industrial relations, and so forth. Their effects can include changes in the material
world, such as changes in urban design, or the architecture and design of particular types of building”
(FAIRCLOUGH, 2003, p. 8).
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de sistemas de conhecimento e crenga, 0 que correspondem, respectivamente, as funcGes
identitaria, relacional e ideacional da linguagem.

A funcdo identitaria da linguagem relaciona-se aos modos pelos quais as identidades
sociais sdo estabelecidas no discurso; a funcdo relacional estd ligada ao modo como as
relagdes sociais entre os participantes do discurso sdo representadas e negociadas; e a funcéo
ideacional refere-se aos modos pelos quais 0s textos significam 0 mundo e seus processos,
entidades e relacGes (FAIRCLOUGH, 2001a).

Dentre as varias abordagens identificadas como Anélise Critica do Discurso, 0
presente trabalho optou por nortear-se pelos estudos desenvolvidos por Norman Fairclough,
um dos principais fundadores da ACD. Em sua obra intitulada Discourse and Social Change
(1992), Norman Fairclough prop6s uma teoria tridimensional do discurso. Sendo assim,
segundo Fairclough (1992) o discurso é composto de trés dimensdes: texto, pratica discursiva
e pratica social. Consequentemente, essa concep¢do comporta uma analise em trés niveis
especificos: do texto, da pratica discursiva onde o texto se insere, e da préatica social onde a

pratica discursiva esta imersa, conforme representacéo na figura a seguir:

Figura 3 — Concepcdo Tridimensional do Discurso

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA

(producéo, distribuicdo, consumo)

PRATICA SOCIAL

Fonte: FAIRCLOUGH, 20014, p. 101

De acordo com Fairclough (1995; 2001a), a parte que trata da analise textual pode ser
denominada de descrigdo e, as partes restantes, que tratam da analise da préatica discursiva e
da analise da pratica social podem ser denominadas de interpretacdo e de explicagéo,
respectivamente.

E 0 que se extrai da obra Critical Discourse Analysis: the critical study of language
(1995) onde Fairclough (1995, p. 97, traducdo nossa) expde de forma elucidativa a sua

abordagem: “0 método de analise do discurso inclui a descricdo linguistica da linguagem
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textual, a interpretacdo da relagdo entre os processos discursivos (produtivos e interpretativos)
e o texto e a explicacdo da relagdo entre os processos discursivos e os processos sociais”?°.

Esclarece Fairclough (1995, p. 97, traducdo nossa) que existe um vinculo entre a
pratica social (ou sociocultural) e o texto, cuja mediacdo é feita pela pratica discursiva; e
explica que o0 modo como um texto é produzido ou interpretado, ou seja, quais préaticas e
convencdes discursivas sdo extraidas de que ordem do discurso e como sdo articuladas, vai
depender da natureza da pratica social de que o discurso faz parte; isso, sem deixar de levar
em consideracéo as hegemonias?.

Fairclough (1995, p. 97, tradugdo nossa) informa outro aspecto relevante de sua teoria:
“a natureza da prética discursiva da producdo de texto molda o texto e deixa ‘tragos’ nas
caracteristicas de superficie do texto; e a natureza da pratica discursiva da interpretacdo de
texto determina como as caracteristicas de superficie de um texto serdo interpretadas?.

Essa abordagem metodoldgica é representada no diagrama abaixo:

Figura 4 — Abordagem Metodoldgica da Analise Critica do Discurso de Fairclough

Process of production
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Fonte: FAIRCLOUGH, 1995, p. 98

20 Tradugio livre do original: “The method of discourse analysis includes linguistic description of the language
text, interpretation of the relationship between the (productive and interpretative) discursive processes and the
text, and explanation of the relationship between the discursive processes and the social processes”
(FAIRCLOUGH, 1995, p. 97).

21 Traducdo livre do original: “A special feature of the approach is that the link between sociocultural practice
and text is mediated by discourse practice; how a text is produced or interpreted, in the sense of what discursive
practices and conventions are drawn from what order(s) of discourse and how they are articulated together,
depends upon the nature of the sociocultural practice which the discourse is a part of (including the relationship
to existing hegemonies); [...]” (FAIRCLOUGH, 1995, p. 97).

22 Tradugdo livre do original: “[...] the nature of the discourse practice of text production shapes the text, and
leaves 'traces' in surface features of the text; and the nature of the discourse practice of text interpretation
determines how the surface features of a text will be interpreted” (FAIRCLOUGH, 1995, p. 97).
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Fairclough (2001a) ensina que na descricdo, analisa-se 0 texto no que tange ao
vocabulario, gramatica, coesdo e estrutura textual (em escala ascendente). Vale dizer, “quando
estudamos textos, estudamos as caracteristicas formais, particularmente as escolhas
gramaticais ¢ lexicais feitas pelos autores” (CALDAS-COULTHARD, 2007, p. 35).

Desse modo, o vocabulario corresponde as palavras individuais, a gramatica refere-se
as palavras combinadas em oragdes e frases, a coesdo consiste na ligacdo entre oragdes e
frases e a estrutura textual esta relacionada as propriedades organizacionais de larga escala
dos textos (FAIRCLOUGH, 2001a).

A descricdo dessas categorias deve ser realizada a partir das nogdes da Linguistica
Funcional Sistémica, que além de enfatizar a multifuncionalidade dos textos, concebe que
estes tém simultaneamente funcgdes ideais, interpessoais e textuais, ou seja, 0S textos
representam simultaneamente aspectos do mundo (o0 mundo fisico, 0 mundo social, 0 mundo
mental); decretam relagdes sociais entre participantes em eventos sociais e as atitudes, desejos
e valores dos participantes; e conecta partes de um texto ou textos com seus contextos
situacionais?® (FAIRCLOUGH, 2003, p. 26, traducio nossa).

Da mesma forma, as decis@es judiciais como textos auténticos da pratica forense nédo
existem num vacuo social. Esses textos reproduzem crengas, costumes, relagdes, estruturas e
instituicGes. E o que Warat (1994, p. 14) denomina de “senso comum tedrico dos juristas”, ou
seja, “o fato de que, nas atividades efetuadas pelos diversos juristas de oficio, existe também
uma relacdo imaginaria com as mesmas, que determina um campo de significado (um eco de
representacdes e ideias), através do qual determina-se a aceitabilidade do real”.

Quanto a primeira categoria, do vocabulario, Fairclough (2001a) aponta que ela pode
ser investigada de diversas formas e elenca os principais focos de analise. O primeiro deles
recai sobre as lexicalizagbes alternativas (relexicalizacbes) a partir de sua significancia
politica e ideoldgica, exemplificando o cientista a substituicdo do vocabulo “terroristas” pela
expressdo “lutadores pela liberdade” (FAIRCLOUGH, 2001a). Outro foco é a questdo do
sentido da palavra, que em relacBes especificas pode assumir a forma de hegemonia
(FAIRCLOUGH, 2001a); e por ultimo, Fairclough (2001a) argumenta a importancia da

implicagéo politica e ideologica das metaforas, uma vez que estas “ndo sa0 apenas adornos

28 Tradugdo livre do original: “‘Functional’ approaches to language have emphasized the ‘multi-functionality’ of
texts. Systemic Functional Linguistics, for instance, claims that texts simultaneously have ‘ideational’,
‘interpersonal” and ‘textual’ functions. That is, texts simultaneously represent aspects of the world (the physical
world, the social world, the mental world); enact social relations between participants in social events and the
attitudes, desires and values of participants; and coherently and cohesively connect parts of texts together, and
connect texts with their situational contexts (Halliday 1978, 1994)” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 26).
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estilisticos superficiais do discurso” (FAIRCLOUGH, 20014, p. 241) e algumas, se encontram
naturalizadas no interior de uma cultura (FAIRCLOUGH, 2001a).

Para Fairclough (2001a, p. 104) “a unidade principal da gramatica ¢ a oragao” e por
isto possui nesta sua premissa de analise. Segundo ele, a oragdo tem como caracteristica a
multifuncionalidade, pois combina significados ideacionais, interpessoais (identitarios e
relacionais) e textuais, de modo que “as pessoas fazem escolhas sobre o modelo e a estrutura
de suas oragdes que resultam em escolhas sobre o significado (e a construcao) de identidades
sociais, relacdes sociais e conhecimento e crenca” (FAIRCLOUGH, 20014, p. 104).

A coesdo, por sua vez, remete ao modo “como as oragOes sdo ligadas em frases e
como as frases, por sua vez sdo ligadas para formar unidades maiores nos textos”
(FAIRCLOUGH, 20014, p. 105), o que pode ocorrer pelo uso de vocabulario pertencente ao
mesmo campo semantico, pela repeticdo de palavras, pelo uso de sinbnimos, mecanismos de
referéncia e substituicdo, como pronomes, artigos definidos, demonstrativos, elipses, entre
outros; e também pela utilizacdo de conjun¢des (FAIRCLOUGH, 2001a). Fairclough (20014,

p. 106) enfatiza o papel da analise dessa categoria:

Focalizar a coesdo é um passo para 0 que Foucault refere como “varios
esquemas retoricos segundo 0s quais grupos de enunciados podem ser
combinados (como sdo ligadas descri¢des, deducdes, defini¢bes, cuja
sucessdo caracteriza a arquitetura de um texto)” (ver, no Capitulo 2, o item
“A formacgdo de conceitos”)?*. Esses esquemas e seus aspectos particulares,
como a estrutura argumentativa dos textos, variam entre os tipos de discurso,
e € interessante explorar tais variagdes como evidéncias de diferentes modos
de racionalidade e modificacGes nos modos de racionalidade, a medida que
mudam as praticas discursivas.

A andlise da coesdo textual, portanto, assume papel de nitida importancia, pois
evidencia a estrutura argumentativa do texto, sobretudo, pela identificacdo dos chamados
operadores argumentativos, ou seja, das palavras ou expressdes utilizadas pelo redator que
informam a orientacdo discursiva pretendida no texto.

Outra categoria de analise referida por Fairclough (2001a) corresponde a estrutura
textual, isto ¢, o que o autor denomina de “arquitetura dos textos”, mormente em relacdo aos
aspectos de planejamento de diferentes tipos de texto, como, “por exemplo, as maneiras € a
ordem em que o0s elementos ou os episddios sdo combinados para constituir uma reportagem

policial no jornal, ou uma entrevista para emprego” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 106).

24 Com base nas licGes de Foucault, Fairclough (2001a) descreve as relagdes que podem existir entre enunciados
de um texto, como, por exemplo, as relac6es de sequéncia e dependéncia.
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No caso da sentenca judicial, sua estrutura textual compde-se de trés partes: a primeira
delas € o relatdrio, que corresponde a narrativa dos fatos relativos ao processo; a segunda € a
fundamentacdo, onde o juiz aprecia a matéria, analisando as questdes de fato e de direito
envolvidas; e por ultimo, o dispositivo, é a conclusao do juiz sobre o acolhimento ou rejeicédo
do pedido do autor, é o local onde o juiz profere a decisdo propriamente dita.

Considera Fairclough (2003, p. 28, traducdo nossa) que quando se analisa textos
especificos como parte de eventos especificos, isso permite realizar duas coisas que estdo
interligadas: a primeira, olhar para eles a partir dos trés aspectos de significado: acéo,
representacdo e identificacdo, e como estes séo realizados nas varias caracteristicas dos textos,
por exemplo, vocabulario e gramética; a segunda, fazer uma conexdo entre o evento social
concreto e as praticas sociais abstratas questionando quais géneros, discursos e estilos sdo
desenhados e como estes estéo articulados no texto?.

Quanto a interpretacdo, a analise da préatica discursiva envolve processos de producéo,
distribuicdo e consumo textual, isto €, como os textos sdo produzidos, distribuidos e
consumidos (FAIRCLOUGH, 2001a), o que pode variar de acordo com o contexto social.
Como exemplo, Fairclough (2001a) cita a producdo de um artigo de jornal que possui um
contexto de elaboracgdo especifico. No que tange ao consumo, ele cita o caso das receitas, que
geralmente ndo sdo lidas como textos estéticos, e dos artigos académicos, que ndo sdo lidos
como textos retoricos. Em relacdo a distribuicdo, esta pode ser simples, como uma conversa
casual; ou complexa, como textos produzidos por lideres politicos ou relativos a negociacédo
internacional de armas que sdo distribuidos em varios dominios institucionais.

Fairclough (2001a, p. 110) ensina que a interpretacdo se da por um processo que

comporta varios niveis em escala ascendente ou descendente:

Nos niveis inferiores, analisa-se uma sequéncia de sons ou marcas graficas
em frases no papel. Os niveis superiores dizem respeito ao significado, a
atribuicdo de significados as frases, a textos completos e a partes ou a
‘episodios’ de um texto que consistem de frases que podem ser interpretadas
como coerentemente conectadas. Os significados das unidades ‘superiores’
sdo construidos em parte dos significados das unidades ‘inferiores’. Essa é a
interpretacdo ‘ascendente’. Entretanto, a interpretagdo também se caracteriza
por predicBes sobre os significados das unidades de nivel superior no inicio
do processo de interpretacdo com base com evidéncia limitada, e esses

% Tradugdo livre do original: “When we analyse specific texts as part of specific events, we are doing two
interconnected things: (a) looking at them in terms of the three aspects of meaning, Action, Representation and
Identification, and how these are realized in the various features of texts (their vocabulary, their grammar, and so
forth); (b) making a connection between the concrete social event and more abstract social practices by asking,
which genres, discourses, and styles are drawn upon here, and how are the different genres, discourses and styles
articulated together in the text?”” (FAIRCLOUGH, 2003, p. 28)
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significados preditos moldam a maneira como as unidades de nivel inferior
sdo interpretadas. Esse é o processamento ‘descendente’.

Na dimensdo da prética discursiva, Fairclough (2001a) indica trés categorias
analiticas: a forca, a coeréncia e a intertextualidade. A esta Gltima, Fairclough (2001a)
concede maior destaque por trata-se de categoria que considera a historicidade dos textos e
que possui um maior potencial de transformacao social.

A forca de um texto é seu componente acional, ou seja, a a¢do social que ele realiza, 0
ato de fala que o texto desempenha (Fairclough, 2001a), por exemplo: “dar uma ordem, fazer
uma pergunta, ameagar, prometer, etc.” (Fairclough, 2001a, p. 111).

Ressalte-se que a teoria dos atos de fala foi desenvolvida por Austin (1970) e
aprofundada por Searle (1972) cuja principal contribuigdo para a Linguistica foi a distin¢éo
entre enunciacbes constatativas e enunciacdes performativas (RIBEIRO, 2004). As
enunciacdes constatativas sdo aquelas que constatam fatos, descrevem estados e objetos ou
relatam ocorréncias, enquanto as performativas originam-se do verbo em inglés “to perform”
que corresponde ao substantivo “a¢do” e que “consiste em realizar uma acdo no instante
mesmo em que se profere algo” (RIBEIRO, 2004, p. 67), como ocorre com 0S verbos
prometer, ordenar, advertir, pedir, entre outros. Constata-se que nas enunciacdes
performativas tais verbos sdo conjugados na primeira pessoa, no tempo presente.

Na parte concernente ao dispositivo das sentencas judiciais, por exemplo, os atos de
fala sdo performativos, ou seja, sao simultdneos ao fazer. Dessa forma, quando um magistrado
enuncia os verbos “julgo”, “decido”, “voto”, “comino”, “condeno” ele realiza a a¢do social
que Ihe é outorgada pelo cargo que ocupa, “uma agao que determina mudangas no mundo
legalmente estruturado” (COLARES, 2010, p. 10).

Em seus estudos, Austin também distinguiu os atos de fala em trés niveis: atos
locucionarios, que diz respeito a acdo de dizer alguma coisa em que ha significacdo no sentido
classico do termo; atos ilocucionarios, que se caracteriza pela realizagdo de um ato ao dizer
algo dentro de um contexto especifico de significacdo; e atos perlocutérios, que corresponde
aos efeitos produzidos pelo fato de enunciar um ato (RIBEIRO, 2004).

A forga ilocucionaria de um ato, portanto, é identificada através do contexto. Desse
modo, “toda proposi¢do proferida em um determinado contexto requer uma forca
ilocuciondria especifica, a qual se realiza em um ponto particular” (RIBEIRO, 2004, p. 70).
Assim, o contexto (sequencial e situacional) se revela um fator importante o qual deve ser

levado em consideracdo na reducdo da ambivaléncia da forca (Fairclough, 2001a). Séo
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perguntas que indicam o contexto e afetam a maneira de producao dos textos: “quem escreveu
0 texto, para quem o texto é escrito, quando, onde e por que foi escrito? Onde o texto
apareceu e em que formato?” (CALDAS-COULTHARD, 2007, p. 37).

A coeréncia, por sua vez, é a propriedade das interpretacdes (FAIRCLOUGH, 2001a).
Aduz Fairclough (2001a) que um texto coerente é aquele cujas partes que o constituem sdo
relacionadas com um sentido, de forma que o texto como um todo tem sentido, mesmo que
apresente poucos marcadores formais dessas relacdes de sentido. Mas adverte Fairclough
(2001a) que a atribuicdo da coeréncia depende dos principios interpretativos utilizados pelo
leitor, que geralmente estéo associados a elementos ideoldgicos.

Jé a intertextualidade ¢ “a propriedade que tém os textos de ser cheios de fragmentos
de outros textos, que podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode
assimilar, contradizer, ecoar ironicamente, ¢ assim por diante” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
114). Para Fairclough (2001a) a intertextualidade classifica-se em manifesta ou constitutiva
(neste caso, denomina-se interdiscursividade). Na manifesta, o redator do texto faz expressa
referéncia a fonte citada. Ja a interdiscursividade diz respeito a “como um tipo de discurso é
constituido por meio de uma combinagdo de elementos de ordens do discurso”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 152), ou seja, ¢ verificar nos textos, “quais géneros, discursos e
estilos os constituem, e como, no texto, esses aspectos s@o trabalhados para formar
articulagdes particulares” (FAIRCLOUGH, 2012, p. 311).

Na explicacdo, a terceira dimensdo de andlise, a pratica social, relaciona-se aos
aspectos ideoldgicos e hegemonicos do discurso. Baseando-se nas concepcdes desenvolvidas
por Altusser?®, Fairclough (2001a) compreende a ideologia a partir de trés assercdes: ela
possui existéncia material nas praticas das instituicGes; ela interpela os sujeitos e
consequentemente constitui 0s sujeitos; os aparelhos ideoldgicos de Estado, como educacdo e
midia, sdo locais e marcos delimitadores na luta de classe. Na linha de Thompson, Fairclough
(20014, p. 117) entende que as ideologias:

[...] sdo significagBes/construcdes da realidade (o mundo fisico, as relagfes
sociais, as identidades sociais) que sdo construidas em varias dimensdes das
formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a producdo, a
reproducdo ou a transformacdo de relacfes de dominacgdo. (Tal posicdo é
semelhante a de Thompson (1984, 1990), de que determinados usos da
linguagem e de outras ‘formas simbdlicas’ sdo ideoldgicos, isto é, 0s que
servem, em circunstancias especificas, para estabelecer ou manter relagoes
de dominagdo).

% Embora afirme discordar da concepcéo de Althusser que considera a ideologia como cimento social universal,
inseparavel da sociedade (FAIRCLOUGH, 20014, p. 117; 121).
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Fairclough (2001a) considera que a ideologia € tanto uma propriedade de estruturas
como uma propriedade de eventos. O cientista do discurso aponta falhas em considerar a
ideologia unicamente como propriedade de estruturas, sendo a primeira delas, considerar “os
eventos como meras reproducdes de estruturas, privilegiando a perspectiva da reproducao
ideologica e ndo a da transformagdo” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 118) e a segunda, por ndo
conferir primazia as ordens de discurso?” em detrimento das convengdes discursivas
particulares. Por isso, Fairclough (2001a, p. 119) adota a concepcdo de que a ideologia
“esta localizada tanto nas estruturas (isto é, ordens de discurso) que constituem o resultado de
eventos passados como nas condigdes para 0s eventos atuais e nos proprios eventos quando
reproduzem e transformam as estruturas condicionadoras”.

Nessa fase da andlise, Fairclough (2001a) destaca a importancia de se atentar para 0s
aspectos ou niveis do texto e do discurso que podem conter ideologias, como os sentidos das
palavras, as pressuposicdes, as metaforas e a coeréncia. Ademais, salienta Fairclough (2001a)
que ndao ha uma oposicao rigida entre conteudo/sentido e forma, tendo em vista que “os
sentidos dos textos sdo estreitamente interligados com as formas dos textos, e 0s aspectos
formais dos textos em varios niveis podem ser investidos ideologicamente” (FAIRCLOUGH,
20014, p. 119).

Criticando o modo como a teoria Althusseriana concebe a constituicdo ideoldgica dos
sujeitos, Fairclough (2001a) enfatiza que estes também sdo capazes de modificar as praticas e
estruturas ideologicas a que estdo submetidos. Explica Fairclough (2001a, p. 121):
“as ideologias surgem nas sociedades caracterizadas por relagdes de dominagdo com base na
classe, no género social, no grupo cultural, e assim por diante, e, a medida que os seres
humanos sdo capazes de transcender tais sociedades, sdo capazes de transcender a ideologia”.

Quanto a hegemonia, Fairclough (2001a) faz alusdo aos estudos de Gramsci sobre
capitalismo ocidental e estratégia revoluciondria na Europa Ocidental. Devido a isso,
conceitua hegemonia como “lideranca” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 122), como “dominagao
nos dominios econdémico, politico, cultural e ideologico de uma sociedade” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 122) e acrescenta: “¢ o poder sobre a sociedade como um todo de uma das classes
economicamente definidas como fundamentais em alianga com outras forgas sociais, mas
nunca atingido sendo parcial e temporariamente, como um ‘equilibrio instavel’”
(FAIRCLOUGH, 20014, p. 122).

27 Ordens de discurso sdo “as combinagdes particulares de géneros, discursos e estilos, que constituem o aspecto
discursivo de redes de praticas sociais”, a faceta socialmente estruturada da linguagem (Fairclough, 2003, p. 220,
traducdo nossa), em outros termos, “¢ a estruturagdo social da variagdo ou diferenca linguistica” (Fairclough,
2003, p. 220, traducdo nossa).
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Enuncia Fairclough (2001a, p. 122) a respeito da hegemonia, que esta se caracteriza
por ser “um foco de constante luta sobre pontos de maior instabilidade entre classes e blocos
para construir, manter ou romper aliancas e relacdes de dominagao/subordinacdo, que assume
formas econémicas, politicas e ideoldgicas”. Para o cientista do discurso (2001a), pode-se
considerar uma ordem de discurso como a faceta discursiva do equilibrio hegeménico, bem
como sua articulacdo e rearticulagdo um marco delimitador na luta hegemonica.

Fairclough (2001a) entdo enfatiza que o conceito de hegemonia auxilia na analise a
partir da concepcéo tridimensional do discurso, pois fornece a este tanto uma matriz, “uma
forma de analisar a prética social a qual pertence o discurso em termos de relacdo de poder”
(FAIRCLOUGH, 20014, p. 126), quanto um modelo, “uma forma de analisar a prépria préatica
discursiva como um modo de luta hegemdnica, que reproduz, reestrutura ou desafia as ordens
de discurso existentes” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 126).

Em sintese, 0 método proposto por Fairclough (2001a), se perfaz na analise minuciosa
das categorias apresentadas em cada uma das trés dimensdes do discurso, que podem ser

agrupadas no quadro em seguida:

Quadro 2 - Categorias analiticas propostas no modelo tridimensional

TEXTO PRATICA DISCURSIVA PRATICA SOCIAL
Vocabulario Produgao Ideologia
Gramatica Distribuicao Sentidos
Coesao Consumo Pressuposicoes
Estrutura textual Contexto Metaforas
Forca .
Coeréncia Hegemonia
Intertextualidade Orientacdes econdémicas,
politicas, culturais, ideoldgicas

Fonte: RESENDE; RAMALHO, 2004, p. 188

Expostas as bases conceituais da ACD, segundo Fairclough (2001a), passa-se agora a
exposicdo das categorias analiticas escolhidas para esta pesquisa, com base nas leituras
prévias do voto do Relator e do voto vencido do julgamento da ADI 5357. A analise destes
dois votos, corpus deste trabalho, destaca os operadores argumentativos na perspectiva de
Anscombre; Ducrot (1981) e Koch (2000; 2010b), a intertextualidade como proposto por
Fairclough (2001a), os modos de operacdo da ideologia segundo Thompson (2011) e os
conceitos-chave descoloniais formulados por Bragato e Colares (2017).
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4.3 Categorias de andlise

4.3.1 Analise do texto: argumentacao

Segundo Koch (2010a) um texto ndo € somente uma soma ou sequéncia de frases
isoladas, pois existem mecanismos utilizados pelo produtor do texto cujo papel é assinalar
relacbes de sentido entre enunciados ou partes de enunciados. Esses mecanismos estdo
encarregados de compor a tessitura do texto e, portanto, a este fendbmeno, da-se o nome de
coesdo textual.

Nas palavras de Koch (2010a, p. 16): “a coesédo, por estabelecer relagcdes de sentido,
diz respeito ao conjunto de recursos semanticos por meio dos quais uma sentenca se liga com
a que veio antes, aos recursos semanticos mobilizados com o propdsito de criar textos”.
Koch (2010) ressalta, entéo, a distingdo entre coesdo e coeréncia, reproduzindo o conceito de
Beaugrande & Dressler (apud KOCH, 2010a, p. 17) que entendem a coeréncia como 0
“modo como os componentes do universo textual, ou seja, os conceitos e relacdes subjacentes
ao texto de superficie sdo mutuamente acessiveis e relevantes entre si, entrando numa
configura¢do veiculadora de sentidos”.

Dessa forma, em matéria de coesdo textual, na modalidade sequencial?®®, o foco reside
na identificacdo de mecanismos/recursos semanticos empregados entre os enunciados na
criacdo de textos, que permitam a estes progredir. Entre tais mecanismos, 0s operadores
argumentativos?®, “responsaveis pelo encadeamento dos enunciados, estruturando-0s em
textos e determinando a sua orientagdo discursiva” (KOCH, 2000, p. 36) interessa
particularmente a esta pesquisa, visto que ela se propde a identificar, na perspectiva da ACD,
indicios de posturas coloniais/descoloniais nos argumentos de duas decisfes judiciais que
tratam da incluséo educacional.

Os operadores argumentativos, portanto, desempenham a funcdo de conectar
enunciados nos textos, isto porque “pretendemos orientar os enunciados que produzimos no
sentido de determinadas conclusdes (com exclusdo de outras)” (KOCH, 2010b, p. 29). Assim,
guando se argumenta, a0 mesmo tempo, se esta tentando convencer alguém de algo, influir de

alguma forma sobre o comportamento alheio. De tal modo, pode-se afirmar que “o processo

2 A coesdo sequencial “[...] diz respeito aos procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem, entre
0s segmentos do texto (enunciados, partes de enunciados, paragrafos e sequéncias textuais), diversos tipos de
relacbes semanticas e/ou pragmaticas, a medida que se faz o texto progredir” (KOCH, 2004, p. 53).

2 Termo que foi cunhado por Ducrot, criador da Semantica Argumentativa ou Semantica da Enunciagdo
(KOCH, 2010b).
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argumentativo transforma a mensagem linguistica em ideologia” (WARAT, 1994, p. 94), isto
¢, “por seu intermédio o emissor da mensagem apropria-se de fatos, objetos, situacfes ou
valores para elaborar, técnica e sutilmente, um processo de sujeicdo e normalizacdo de
relagdes sociais” (WARAT, 1994, p. 94).

Ainda que de maneira implicita, através da decisdo judicial, o juiz reproduz um
conjunto de valores, crencas e ideologias sob as quais sofre influéncia. Warat (1994, p.100)
observa a argumentacdo desenvolvida pelo magistrado na deciséo judicial em dois aspectos:
“um juiz para produzir uma decisdo seleciona seus argumentos ndo so tratando de persuadir
sobre o tecnicismo de sua decisdo, mas também atendendo a funcdo socializadora que a sua
sentenga passara a cumprir”. Para ele, o argumento judicial possui uma dupla fungdo que lhe é
inerente: justificar uma decisdo ¢ um sistema. Por isso afirma: “nunca uma decisdo ficara
claramente justificada se ndo provoca simultaneamente a reiteracdo periférica do sistema”
(WARAT, 1994, p. 100), ou seja, a argumentacdo judicial tende a reproduzir os valores
dominantes, de modo a ratificar e promover a manutencdo do sistema politico-juridico
correspondente.

Ademais, a maneira como sdo empreendidas a linguagem e argumentacdo em decisdes
judiciais reflete significativamente na questdo do acesso a Justica. O emprego de uma
linguagem extremamente técnica em funcdo dos argumentos defendidos pelo magistrado
representa um obstaculo para os ndo juristas. Antes de tudo, é primordial assegurar “o direito
do cidaddo comum de entender e ser entendido, em contextos institucionais” (COLARES,
2010, p. 10).

A partir da perspectiva de que a argumentatividade € imanente a lingua (KOCH,
2010b) Anscombre e Ducrot (1981) entendem ser possivel atribuir para cada enuncia¢io®
uma multiplicidade de valores semanticos. Além disso, consideram Anscombre e Ducrot
(1981, p. 236) que uma das caracteristicas de um enunciado é seu aspecto logicdide, ou seja,
“sua compreensdao exige que o consideremos suscetivel de conduzir a outros enunciados”,
sendo estes, considerados como legitimos ou verossimeis.

Dessa forma, Anscombre e Ducrot (1981, p. 236) consignam que as propriedades
logicoides dos enunciados podem ser classificadas em propriedades sintagmaticas ou
discursivas, sendo aquelas “legiveis, para dado enunciado, em seu contexto efetivo” e

propriedades paradigmaticas, “que relacionam um enunciado a outros”.

% Enunciagio é “o fato que constitui a produgdo de um enunciado” (ANSCOMBRE; DUCROT, 1981, p. 233).



106

Explicam Anscombre e Ducrot (1981) que o fenémeno sintagmatico pode ocorrer pela
atividade de deducdo/conclusdo (p. ex. enunciados coordenados pelas conjungdes “pois”,
“com efeito”, “pois que”) ou apreciacdo/avaliagdo sobre as conclusbes possiveis de um
enunciado (p. ex. “o tempo estd bom mas eu estou cansado”, pode levar a conclusdo de que eu
estou contente ou quero sair).

Anscombre e Ducrot (1981, p. 238) elucidam a diferenca entre o ato de concluséo e o

ato de avaliagdo por meio da conjungao “no entanto”, considerando o didlogo abaixo:

X: — Parece que Pedro foi reprovado no exame.

Y: — No entanto, ele parece muito contente.

Aduzem Anscombre e Ducrot (1981, p. 238) que a réplica de Y pode assumir duas
fungdes: a primeira, refutar a de X, por meio da dedugdo, ou seja, “ele assinala um fato (o ar
de contentamento de Pedro), do qual ele tira uma conclusdo (sem davida, Pedro ndo foi
reprovado) contraria a afirmagéo de X”, ou “é igualmente possivel que Y queira simplesmente
assinalar algo bizarro: ainda que ele tenha fracassado, Pedro tem um ar de contentamento”,
isso demonstra a distingdo das funcdes que a lingua pode atribuir a “no entanto”.

As propriedades paradigmaticas, por outro lado, referem-se as relacdes
inferenciais/l6gicas entre os enunciados, isto é, uma vez tomados como verdadeiros
determinados enunciados, obrigatoriamente séo tomados como verdadeiros 0s enunciados que
sdo suas consequéncias (ANSCOMBRE; DUCROT, 1981). Assim, exemplificam Anscombre
e Ducrot (1981, p. 239) que se o enunciado “Pedro estd com cachumba” ¢ tomado como
verdadeiro, logo também serd tomado como verdadeiro o enunciado consequente ‘“Pedro esta
doente”. Outra categoria de relagdes referenciais apontadas por Anscombre e Ducrot (1981, p.
239) esta relacionada ao contexto e a situagdo do discurso, e se verifica, por exemplo, nas

conjungdes “pois que”, “pois”, “com efeito”. Elucidam Anscombre e Ducrot (1981, p. 240):

Enguanto um enunciado do tipo Se p, q pbe a existéncia de uma relacéo
implicativa entre p e g (donde seu frequente uso para tomar conhecida do
destinatario essa relagdo), a sequéncia g visto que p pressupde que p justifica
g. Da mesma maneira, o locutor de visto que ndo se apresenta como desejoso
de anunciar tal relacdo justificativa: ao contrario, ele toma (mais exatamente,
ele faz como se tomasse) essa relagdo como reconhecida. Noutros termos,
ele se apoia sobre essa relagéo, refere-se a ela, faz aluséo a ela. Verifica-se
facilmente que o mesmo traco pertence as coordenagdes p pois q ou g com
efeito p. Em todos esses casos, o locutor trata a relacdo entre p e g como um
elemento constitutivo do universo do discurso, preliminar ao proprio
enunciado, que se contenta em explora-lo. Nao se pode compreender um
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encadeamento (uma articulagdo) como Pedro esta ai, pois que (com efeito)
seu carro esta la embaixo, sem supor que, na situacdo de discurso em que
nos encontramos, ja é — ou ja deveria ser — evidente para o destinatario
que a presenca do carro atesta a de Pedro.

Com os apontamentos de Anscombre e Ducrot (1981) pode-se observar que sao
diversos os recursos que a lingua dispde no sentido da argumentacdo, o que torna a tarefa de
delimitar todas as estratégias argumentativas que podem ser utilizadas durante uma interacdo
comunicativa algo impossivel. Entretanto, para a presente pesquisa, organiza-se em seguida,
um elenco dos principais operadores argumentativos e suas respectivas funcdes, fazendo uso
da classificacdo proposta por Koch (2000, p. 106-109; 2010b, p. 31-37) com base nos estudos
de Ducrot:

1) Operadores que assinalam o argumento mais forte de uma escala®* para uma
conclusdo: até, mesmo, até mesmo, inclusive; ou, operadores que assinalam o argumento mais
fraco: ao menos, pelo menos, no minimo;

2) Operadores que somam argumentos no sentido de uma mesma concluséo: e,
também, ainda®, nem (e n&o), ndo sé... mas também, tanto...como, além de..., além disso..., a
par de...;

3) Operador que serve para indicar mudanca de estado: jé;

4) Operadores que introduzem uma concluséo relativa a argumentos apresentados em
enunciados precedentes: portanto, logo, por conseguinte, pois, em decorréncia,
consequentemente;

5) Operadores que introduzem argumentos alternativos que acarretam conclusdes
opostas: ou, ou entdo, quer...quer, seja...seja;

6) Operadores que servem para estabelecer relagbes de comparagdo entre elementos,
com vistas a uma determinada conclus@o: mais que, menos que, tdo...como;

7) Operadores que justificam ou explicam um enunciado anterior: porque, que, ja que,

pois;

31 Com base em Ducrot, Koch (2010b) diferencia classe argumentativa de escala argumentativa. A primeira se
refere a um conjunto de enunciados que servem de argumento para uma mesma conclusdo, e a segunda, ocorre
“quando dois ou mais enunciados de uma classe se apresentam em gradagdo de forca crescente no sentido de
uma mesma conclusdo” (KOCH, 2010b, p. 30).

32 0 “ainda” também serve como marcador de excesso temporal ou ndo temporal (KOCH, 2000).
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8) Operadores que introduzem uma contraposi¢do entre os argumentos orientados para
conclusbes opostas: mas (porém, contudo, todavia, no entanto), embora (ainda que, posto
que, apesar de (que);

9) Operadores que introduzem no enunciado conteddos pressupostos: ja, ainda, agora,

10) Operadores que funcionam numa escala orientada para negar (pouco) ou afirmar
(um pouco);

11) Operadores que introduzem um argumento decisivo, apresentado como um
acréscimo, como se fosse desnecessario: alias, além do mais;

12) Operadores que introduzem um esclarecimento, retificagdo de uma enunciagio
anterior: isto é, quer dizer, ou seja, em outras palavras;

13) Operadores que tém escalas orientadas no sentido da afirmacéo plena (universal

afirmativa: tudo, todos, muitos) ou da negacdo plena (universal negativa: nada, nenhum,

poucos).

Para uma melhor sistematizacdo, segue abaixo a grade de operadores argumentativos:

Quadro 3 - Grade de operadores argumentativos

TIPO INDICADORES DE FUNCAO EXEMPLOS
ASSUNTO introduzir novo tépico guanto a / a respeito de /
ou novo guando se trata de /
direcionamento ao no que concerne a /
enunciado no tocante a
ADICAO introduzir informacgoes e/ nem / além disso /
adicionais as ja ademais / também / ainda
apresentadas / mais ainda /
mas também / bem como
INCLUSAO indicar a insercdo ou o inclusive / até /
ORIENTACAO abarcamento de certos também /
TEXTUAL elementos ainda
REFORMULACAQ | retificar ou aprimorar o | isto é / ou seja / ou melhor
enunciado / melhor dizendo / quero
dizer / isso sim
SINTESE apresentar as ideias enfim / em suma /em
de forma concisa, sintese / resumidamente /
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reduzida, resumida.

tudo

RESTRICAO

delimitar a extenséo
daquilo que se
enuncia

somente / tdo-somente /
apenas / exclusivo /
exclusivamente
em parte / parcialmente

CONVENIENCIA
DO ENUNCIADO/

apresentar ideias
oportunamente

a propoésito / alias /
diga-se de passagem /
por falar nisso

CORROBORACAO confirmar / fortalecer
uma informagéo de fato, em verdade, com
efeito
CONSEQUENCIA apresentar ilagdes / logo / consequentemente /

OU CONCLUSAO

resultados / desfechos
em face de algo
exposto

por isso / por conseguinte
/ ,pois, / portanto /
tamanho... que /
tdo... que / de forma que /
tanto... que / de modo que
/ de sorte que

ENFASE
/IDESTAQUE

ressaltar alguma
informacao a que o
enunciador atribui
importancia

realmente / totalmente /
plenamente / mesmo / até
mesmo/
em especial / inclusive /
vale ressaltar que /
saliento que / o préprio

ORIENTACAO
ESPACO-
TEMPORAL

LUGAR

prestar informacdes
relativas ao aspecto
espacial

onde / em frente a/ em
cima de / embaixo de /
atras / aqui/
dentro de / em que

TEMPO

prestar informacdes
relativas ao aspecto
temporal

qguando / depois / até que /
mal / apenas / logo que /
antes que,

PROPORCAO

apresentar relagdes
que se estabelecem

a medida que / ao passo
que /
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entre diferentes
elementos no que se
refere a dimenséo,
quantidade, qualidade
etc.

a proporcao que /
conforme

ORDEM

indicar as acbes de
modo sequencial

primeiro / a primeira vista/
em seguida

por ultimo / anteriormente /
posteriormente

ORIENTACAO
DA MOTIVACAO

CAUSA

apontar arazédo/ a
causa / o motivo da
ocorréncia de algo

que / porque / como / ja
que /
uma vez que / por causa
de

FINALIDADE

expressar o fim que se
pretende alcancar

para que / a fim de que /
porque / que / com o
proposito de / objetivando

CONDICAO

introduzir requisitos ou
circunstancias para
determinado ato / fato
ocorrer

se / caso / contanto que /
sem que / uma vez que /
desde que / sob a
condicéo de

ORIENTACAO DAS
CONDICOES
DE VERDADE

INEXATIDAO

apontar para uma
informacao
aproximada

aproximadamente /
cerca de/

mais ou menos / por volta

de / ao redor de

NEGACAO

refutar ideias /
informacdes

ndo / nunca/ nada/
jamais /
nem pensar / nenhum
de modo algum

CORROBORACAO

confirmar / fortalecer
uma informagéo

de fato / em verdade / com
efeito / ser certo que

CONTRAPOSICAO

estabelecer relacdes
de contraste,
disjuncéo, concessao,
0posicao

mas / porém / contudo /
todavia / entretanto /
embora / no entanto /

conquanto / ainda que/

ao contrario de / por outro

lado / se bem que / posto

que /
a seu turno/
por sua vez / apesar de /

em gue pese / a despeito
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de/ muito menos

ORIENTACAO
NA ESCALA
ARGUMENTATIVA

APICE DE UMA
ESCALA

apresentar o elemento

escala argumentativa

até
mais forte de uma

(mesmo que esta
esteja implicita)

/ mesmo / até mesmo /
nem / inclusive

EXCECAO /
EXCLUSAO

retirar certos
elementos da
consideracgao

a excecgao de / exceto /

sob a ressalva de

CONTRAPOSICAO

estabelecer relacdes
de contraste,

disjuncéo, concesséo,
oposicao

mas / porém / contudo /

ao contrario de / por outro

todavia / entretanto /
embora / no entanto /
conquanto / ainda que/

ado / se bem que / posto
que /

a seu turno /

por sua vez / apesar de /

em que pese / a despeito

de

EXPLICACAO

justificar certos atos ou
fatos

porque / pois / uma vez
que /

eis que / por / visto que,
devido

EXEMPLIFICACAO

apresentar um modelo
daquilo que foi
exposto

por exemplo / como

COMPARACAO

estabelecer relacdes
de igualdade,
inferioridade ou
superioridade entre
determinados
elementos

mais... que /
menos... que /
maior que / menor que /
melhor que / tal qual /
tdo... quanto / tanto...

como /

como se / como /
equivalente a / igualmente

ALTERNANCIA

combinar a existéncia
alternada ou auto-
excludente de
diferentes elementos,

ou/ou...ou/
ora... ora/ seja... seja/
quer... quer

podendo atuar como
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foco de destaque de
elementos
considerados em
separado
AUTORIDADE argumentar com base conforme / consoante /
em citacdo de uma como disse / segundo /
fonte dotada de de acordo com / & luz de
prestigio e
ORIENTACAO credibilidade
QUANTO A
EVIDENCIA NA
VALORACAO MODO identificar a forma assim / desse modo /
DO ARGUMENTO como algo ocorre dessa forma /
equitativamente /
obrigatoriamente
INSTRUMENTO apresentar o elemento mediante / por meio de /
através do qual um através de
fato se constitui

Fonte: Material didatico elaborado para a disciplina Andlise Critica do Discurso Juridico - ACDJ a partir de:
ANSCOMBRE, J.; DUCROT, O. L’argumentationdans La langue. Languages 42. Paris: Didier-Larousse, 1976.

4.3.2 Analise da pratica discursiva: intertextualidade

O termo intertextualidade foi criado por Kristeva no final dos anos sessenta com base
no trabalho de Bakhtin (FAIRCLOUGH, 2001a). Para Kristeva (apud FAIRCLOUGH, 2001a,
p. 134) a intertextualidade ¢ “a inser¢@o da historia (sociedade) em um texto e deste texto na
historia”, ou seja, no primeiro fendomeno, “o texto absorve e € construido de textos do
passado” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 134), e no segundo, “o texto responde, reacentua e
retrabalha textos passados e, assim fazendo, ajuda a fazer histdria e contribuiu para processos
de mudanga mais amplos, antecipando e tentando moldar textos subsequentes”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 134).

A 1deia de que “cada enunciado € um elo na cadeia de comunicacao” (FAIRCLOUGH,
2001a, p. 134) é o ponto de partida para compreensdo dessa categoria. Para Fairclough
(2001a) os enunciados sao inerentemente intertextuais, o que quer dizer que sdo constituidos

por elementos de outros textos. Elucidam Ramalho e Resende (2011, p. 134):

A intertextualidade é a combinagdo da voz de quem pronuncia um enunciado
com outras vozes que lhe sdo articuladas. Essas vozes podem ser articuladas
ndo apenas em discurso direto, quando se atualizam as palavras exatas do
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texto anterior, mas também em discurso indireto, parafraseando, resumindo,
ecoando.

Fairclough (2001a) confere uma maior relevancia a essa categoria de analise da préatica
discursiva, quer pela sua caracteristica de historicidade, que favorece processos de mudanca
social e cultural, quer pela sua capacidade de transformacdo e reestruturacdo de tradicGes
textuais e ordens de discurso. Assim, Faiclough (2001a) considera importante a relacdo entre
intertextualidade e hegemonia, pois aquela € utilizada como ferramenta para transformar
textos anteriores e reestruturar as convengoes existentes para produzir novos textos. No
entanto, assevera que essa produtividade € restringida pelas relacGes de poder. Acerca dessa

relacdo, afirma Fairclough (2001a, p. 135):

A combinagéo da teoria da hegemonia (descrita, anteriormente, no Capitulo
3, item “Hegemonia’) com a intertextualidade é particularmente produtiva.
Né&o s6 se pode mapear as possibilidades e as limitagcGes para 0s processos
intertextuais dentro de hegemonias particulares e estados de luta
hegemonica, mas também conceituar processos intertextuais e processos de
contestacdo e reestruturagdo de ordens de discurso como processos de luta
hegemonica na esfera do discurso, que tem efeitos sobre a luta hegembnica,
assim como sdo afetados por ela no sentido mais amplo.

A partir das contribuicdes teoricas de Bakhtin, Fairclough (2001a) menciona a
distingcdo entre as dimensdes horizontal e vertical da intertextualidade. A primeira perspectiva
corresponde a relacdo entre um texto e aqueles que o precedem, como por exemplo, quando
uma carta é relacionada as cartas anteriores e subsequentes na correspondéncia. A segunda
perspectiva diz respeito a relacdo entre um texto e outros textos que estdo interligados por um
contexto historico.

Outra distincéo referida por Fairclough (2001a) é a classificacdo da intertextualidade
em manifesta ou constitutiva. Segundo ele, na manifesta, “outros textos estao explicitamente
presentes no texto sob analise: eles estdo ‘manifestamente’ marcados ou sugeridos por tragos
na superficie do texto, como as aspas” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 136). A intertextualidade
constitutiva (ou interdiscursividade), por sua vez, “¢ a configuragdo de convengdes

discursivas” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 136) que entram na producdo do texto. Sobre a

interdiscursividade, esclarecem Ramalho e Resende (2011, p. 170):

A anélise interdiscursiva de um texto relaciona-se a identificacdo dos
discursos articulados e das maneiras como sdo articulados. A identificacdo
de um discurso em um texto consiste na identificacdo de quais partes do
mundo sdo representadas (os ‘temas’ centrais), e na identificagdo da
perspectiva particular pela qual sdo representadas. As maneiras particulares
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de representacédo de aspectos do mundo podem ser especificadas por meio de
tracos linguisticos que podem ser vistos como ‘realizando’ um discurso. O
mais evidente desses tracos distintivos é o vocabulério, pois diferentes
discursos ‘lexicalizam’ o mundo de maneiras diferentes (cf. Fairclough,
2003a).

A presenga de diversos textos e/ou discursos dentro de um mesmo texto enfatiza a
heterogeneidade deste, o que permite Fairclough (2001a, p. 137) afirmar que os “textos
podem ter uma superficie textual desigual e ‘acidentada’, ou relativamente regular”. Essa
heterogeneidade também é capaz de provocar ambivaléncia, pois os elementos da superficie
do texto “ndo podem ser claramente colocados em relacdo a rede intertextual do texto, e seu
sentido pode ser ambivalente; diferentes sentidos podem coexistir, e pode ndo ser possivel
determinar ‘o’ sentido” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 137).

Fairclough (2001a) subdivide a intertextualidade, ainda, em sequencial, encaixada e
mista. A sequencial ocorre quando “diferentes textos ou tipos de discurso se alternam em um
texto” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 152); a encaixada, quando “um texto ou tipo de discurso
estd claramente contido dentro da matriz de um outro” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 152); e a
mista ocorre quando “textos ou tipos de discurso estdo fundidos de forma mais complexa e
menos facilmente separavel” (FAIRCLOUGH, 20014, p. 152).

A intertextualidade pode também se manifestar na representacdo de discurso, na
pressuposicao, na negacdo, no metadiscurso e na ironia (FAIRCLOUGH, 2001a).

A representacdo de discurso sobrevém quando o enunciador representa a fala e a
escrita (aspectos gramaticais, organizacgao discursiva, circunstancias, o tom no qual as coisas
foram ditas, etc.) de um evento discursivo (texto) (FAIRCLOUGH, 2001a). Configuram-se
aqui diferentes vozes no texto: a voz do discurso representado e a voz do discurso
representador (FAIRCLOUGH, 2001a). Acerca deste ultimo, o analista do discurso deve estar
atento aos verbos referenciadores utilizados no texto, visto que “a escolha do verbo
representador, ou verbo do ‘ato de fala’, ¢ sempre significativa” (FAIRCLOUGH, 2001a, p.
155), por marcar a forca ilocucionaria do discurso representado. No &mbito das decisdes
judiciais, por exemplo, é possivel verificar esse tipo de intertextualidade na parte concernente
ao relatorio, onde o julgador faz uma breve representacdo do discurso de uma petigéo.
“Alegou”, “requereu”, “postulou” sdo alguns dos principais verbos representadores de que o
magistrado faz uso nessa espécie de evento discursivo.

A intertextualidade se expressa também por pressuposi¢des, isto €, “proposicdes que
sdo tomadas pelo(a) produtor(a) do texto como ja estabelecidas ou ‘dadas’” (Fairclough,

2001a, p. 155). De acordo com Ramalho e Resende (2011, p. 134) “essas proposi¢des sdo
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incluidas por Ducrot (1977, p. 32) na categoria de implicitos ndo-discursivos” e estes
decorrem “do sentido acionado por marcadores linguisticos, que podem ser sentencas
clivadas, verbos factivos, artigos definidos, e outros” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p.
134).

A pressuposicdo “tende a levar o/a leitor/a aceitar certas ideias, porque sdo impostas
como verdadeiras” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 139). Fairclough (2001a) observa que
as pressuposicoes podem ser manipulativas, pois “requerem sujeitos interpretantes com
experiéncias e suposicoes particulares em textos anteriores e, assim fazendo, elas contribuem
para a constituigdo ideoldgica dos sujeitos” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 156). Nesse sentido, é
recorrente nos discursos judiciais a utilizacdo de pressuposic¢des pelo magistrado, por meio da
referéncia a posicionamentos de autoridades e/ou tribunais como verdades incontestadas.

No que tange a negacdo, Fairclough (2001a) afirma que as frases negativas possuem o
condao de gerar polémicas. O cientista do discurso (2001a) admite seu uso também como uma
forma de pressuposi¢do, que por sua vez, incorpora outros textos somente para contesta-los ou
rejeitad-los. Também nas decisdes emitidas pelo Judiciario, € possivel identificar essa préatica
discursiva quando o juiz recorre a peti¢do do requerente para denegar a pretensao formulada.

O metadiscurso ocorre quando “o(a) produtor(a) do texto distingue niveis diferentes
dentro de seu préprio texto e distancia a si proprio(a) de alguns niveis do texto, tratando o
nivel distanciado como se fosse um outro texto, externo” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 157). O
analista pode evidenciar o metadiscurso através da identificacdo no texto de expressdes
evasivas como “uma espécie de”, “um tipo de”, “uma forma de”; ou pelo uso de expressoes
assinaladas como pertencentes a outro texto ou conveng¢do particular (p. ex. “em termos
cientificos”) ou como metaforica (p. ex. “falando metaforicamente”); ou ainda, parafrases ou
reformulacbes (FAIRCLOUGH, 2001a). No metadiscurso, o falante esta situado acima ou
fora de seu préprio discurso, controlando-o e manipulando-o (FAIRCLOUGH, 2001a). Esse
distanciamento do enunciador em relacdo ao enunciado, também se verifica no discurso
judicial, transmitindo a ideia de ndo envolvimento do magistrado com a tematica objeto de
exame.

Por ultimo, Fairclough (2001a) aponta a ironia que é tradicionalmente descrita como
“dizer uma coisa e significar outra” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 158), contudo sob a forma de
intertextualidade, ela representa “o fato de que um enunciado irénico ‘ecoa’ o enunciado de
um outro” (FAIRCLOUGH, 2001a, p. 158). O reconhecimento da ironia pode ser feito através
de algumas pistas como: a evidente falta de combinacdo entre o significado aparente e o

contexto situacional, pelo tom de voz do falante ou pelo uso das aspas no texto escrito, ou 0
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conhecimento prévio dos intérpretes acerca das crengas ou dos valores do produtor do texto
(FAIRCLOUGH, 2001a).

4.3.3 Analise da pratica social: ideologia

O termo “ideologia” foi utilizado pela primeira vez em 1796 por um fil6sofo
iluminista francés chamado Destutt de Tracy para designar a ciéncia das ideias (THOMPSON,
2011). Posteriormente, Marx e Engels revolucionaram o conceito de ideologia associando-o
ao sistema de ideias que expressa 0s interesses da classe dominante, sendo esta a que detém a
forca material e intelectual em um dado momento histérico®* (THOMPSON, 2011). Com base
nos estudos de Marx e Engels, Thompson (2011) elabora uma nova concepc¢éo de ideologia, a

qual ele denomina de “concepcao latente de ideologia:

Ideologia é um sistema de representa¢Ges que servem para sustentar relagoes
existentes de dominacdo de classes através da orientagdo das pessoas para o
passado em vez de para o futuro, ou para imagens e ideais que escondem as
relacbes de classe e desviam da busca coletiva de mudanga social.
(THOMPSON, 2011, p. 58)

Além disso, Thompson (2011) afirma que a ideologia possui dois tipos de concepcdes:
as neutras, que ‘“‘sdo aquelas que tentam caracterizar fendmenos como ideologia, ou
ideoldgicos, sem implicar que esses fendmenos sejam, necessariamente, enganadores e
ilusdrios, ou ligados com os interesses de algum grupo em particular” (THOMPSON, 2011, p.
72); e as criticas, que “sdo aquelas que possuem um sentido negativo, critico ou pejorativo”
(THOMPSON, 2011, p. 73) e “[...] implicam que o fendmeno caracterizado como ideologia
— ou como ideoldgico — ¢ enganador, ilusério ou parcial” (THOMPSON, 2011, p. 73).
Nesta ultima concepcao, ha um “criticismo implicito ou a propria condenacdao desses
fendmenos” (THOMPSON, 2011, p. 73).

Filiando-se & concepcdo critica de ideologia, Thompson (2011) preocupa-se com 0
entrecruzamento entre formas simboélicas® e relages de poder, ou seja, como o sentido é
mobilizado no mundo social de modo a reforcar posi¢des de poder. Para Thompson (2011, p.

76): “estudar a ideologia é estudar as maneiras como 0 sentido serve para estabelecer e

3 Nessa linha, afirma Chaui (2008, p. 85): “a ideologia consiste precisamente na transformagéo de ideias da
classe dominante em ideias dominantes para a sociedade como um todo, de modo que a classe dominante no
plano material (econdmico, social e politico) também domina no plano espiritual (das ideias)”.

3 Segundo Thompson (2011, p. 79) as formas simbolicas sdo: “um amplo espectro de agdes e falas, imagens e
textos, que sdo produzidos por sujeitos e reconhecidos por eles e outros como construtos significativos” e
enfatiza que as “falas linguisticas e expressdes, sejam elas faladas ou escritas, sdo cruciais a esse respeito”.
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sustentar relagdes de dominagdo”, portanto, nessa visdo “a ideologia é, por natureza,
hegemonica e, como tal, inerentemente negativa” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 26).

Conforme mencionado em topico anterior, a posicdo de Fairclough (2001a) se coaduna
a de Thompson (2011), pois ambos entendem que a linguagem como forma simbolica € um
instrumento para constituir e preservar relacbes de dominacdo. Assim, para a Anélise Critica
do Discurso, Thompson (2011) ndo s6 contribui com o conceito de ideologia, como também
oferece as ferramentas para se analisar, linguisticamente, os eventos discursivos, através dos
cinco modos de operacdo da ideologia, ligados a estratégias de construcao simbolica. A seguir
reproduz-se o quadro com os modos de operacdo da ideologia de acordo com Thompson
(2011):

Quadro 4 - Modos de operacéo da ideologia

MODOS GERAIS DE OPERACAO ESTRATEGIAS TIPICAS DE CONSTRUCAO
DA IDEOLOGIA SIMBOLICA
RACIONALIZACAO (uma cadeia de raciocinio
_ procura justificar um conjunto de relacoes)
LEGITIMACAO
Relacbes de dominagéo sdo representadas UNIVERSALIZACAO (interesses especificos sdo
como legitimas apresentados como interesses gerais)
NARRATIVIZACAO (exigéncias de legitimacio
inseridas em histdrias do passado que legitimam o
presente)
_ DESLOCAMENTO (deslocamento contextual de
DISSIMULACAO termos e expressoes)
RelacBes de dominagédo séo ocultadas, ~
negadas ou obscurecidas EUFEMIZACAO (valoracéo positiva de
instituicOes, acdes ou relacdes)
TROPO (sinédoque, metonimia, metafora)
UNIFICACAO PADRONIZACAO (um referencial padréo proposto
Construgdo simbdlica de identidade como fundamento partilhado)
coletiva
SIMBOLIZACAO DA UNIDADE (construcdo de
simbolos de unidade e identificacdo coletiva)
FRAGMENTACAO DIFERENCIACAO (&nfase em caracteristicas que
Segmentacéo de individuos e grupos desunem e impedem a constituicdo de desafio
gue possam representar ameacga ao efetivo)
grupo dominante
EXPURGO DO OUTRO (construgdo simbdlica de
um inimigo)
REIFICACAO NATURALIZACAO (criagdo social e historica
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Retratacdo de uma situacéo transitoria tratada como acontecimento natural)
como permanente e natural

ETERNALIZACAO (fenémenos sdcio-historicos
apresentados como permanentes)

NOMINALIZACAO/PASSIVIZACAO
(concentragdo da atencdo em certos temas em
prejuizo de outros, com apagamento de atores e
acles)

Fonte: Compilado de THOMPSON, 1995, p. 81

Por meio da legitimacéo, as relacdes de dominacdo sdo representadas como legitimas,
justas e dignas de apoio (THOMPSON, 2011). Para tanto, se utilizam estratégias tipicas de
construcdo simbolica como a racionalizacdo, em que o produtor de uma forma simbolica
constroi uma cadeia de raciocinio para defender ou justificar um conjunto de relagdes ou
instituicBes sociais; a universalizacdo, em que interesses individuais sdo apresentados como
gerais; e a narrativizacdo, em que se apresentam historias do passado a fim de considerar o
presente como parte de uma tradicao eterna e imutavel (THOMPSON, 2011).

Na dissimulacéo, as relacGes de dominacdes séo estabelecidas e sustentadas pelo fato
de serem ocultadas, negadas, obscurecidas ou representadas de modo a desviar a atengdo ou
porque passa por cima de relaces e processos existentes (THOMPSON, 2011). A
dissimulacdo se expressa através das estratégias de deslocamento, em que um termo
normalmente utilizado para se referir a um certo objeto ou pessoa é utilizado para referir a um
outro; da eufemizacdo, quando acdes, instituicdes ou relacdes sociais sdo descritas ou
redescritas para atribuir-lhes uma valoragédo positiva; e do tropo, através do uso de figuras de
linguagem como sinédoque (uso de um termo que esta no lugar de uma parte, a fim de se
reportar ao todo, ou uso de um termo que se reporta ao todo a fim de se referir a uma parte),
metonimia (uso de um termo que toma o lugar de um atributo, adjunto ou caracteristica
relacionada a algo para referir a propria coisa, em que pese nao exista conexao entre o termo e
a coisa) e metafora (aplicacdo de um termo ou frase a um objeto ou acéo, que em seu sentido
literal, ndo permite essa aplicagcdo) (THOMPSON, 2011). Thompson (2011) enfatiza o carater
dissimulador da metéfora, tanto na representacdo das relagdes sociais como na representacao
de individuos e grupos como possuidores de atributos que eles efetivamente ndo possuem, e
consequentemente, acentuando certas caracteristicas as custas de outras e impondo sobre elas
um sentido positivo ou negativo.

Na unificacdo, relacbes de dominacdo podem ser estabelecidas e sustentadas por

intermédio da construcdo simbolica de uma forma de unidade que interliga os individuos
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numa identidade coletiva, independentemente das diferencas ou divisfes existentes
(THOMPSON, 2011). As estratégias utilizadas nesse intento sdo a padronizacdo, ou seja,
formas simbdlicas sdo adaptadas a um referencial padrdo (p. ex. o estabelecimento de uma
linguagem nacional em um contexto de varias linguas e dialetos dentro de um mesmo
Estado); e a simbolizacdo da unidade, que se da pela construcdo de simbolos de unidade, de
identidade e de identificacdo coletivas (p. ex. bandeiras, hinos nacionais, emblemas e
inscricoes).

A ideologia também opera através da fragmentacdo, em que relagdes de dominacao
sdo mantidas em virtude da segmentacdo de individuos e grupos considerados ameacadores
pelos grupos dominantes (THOMPSON, 2011). As estratégias tipicas de construcéo simbdlica
usadas com esse objetivo sdo a diferenciacdo, pela énfase nas distingGes, diferencas e divisdes
entre individuos e grupos, reforcando esses elementos e impedindo a constituicdo de um
desafio efetivo; e 0 expurgo do outro, pela constru¢cdo de um inimigo contra o qual os
individuos séo direcionados a resistir e expurgar (THOMPSON, 2011).

O ultimo modo de operacdo da ideologia elencado por Thompson (2011) é a
reificacdo. Esta consiste em retratar uma situacdo transitoria, histérica, como permanente,
natural, atemporal (THOMPSON, 2011). As estratégias tipicas de construcdo simbdlica
vinculadas a esse modo sdo a naturalizacdo, em que um estado de coisas derivado de uma
criacdo social e histérica é tratado como acontecimento natural ou como um produto
inevitavel de caracteristicas naturais; a eternaliza¢do, em que “fendmenos socio-historicos séo
esvaziados de seu carater historico ao serem apresentados como permanentes, imutaveis e
recorrentes” (THOMPSON, 2011, p. 88); a nominalizagdo, pela transformacdo de acles e
objetos em nomes, ou seja, “quando sentengas, ou parte delas, descricbes da acdo e dos
participantes nelas envolvidos, sdo transformadas em nomes, como quando nés falamos em “o
banimento das importagdes”, ao invés de “o Primeiro-Ministro decidiu banir as importagdes™”’
(THOMPSON, 2011, p. 88); e a passivizacdo, que ocorre quando verbos séo colocados na voz
passiva, “como quando dizemos que “o suspeito estd sendo investigado” ao invés de “os
policiais estdo investigando o suspeito”” (THOMPSON, 2011, p. 88). Afirma Thompson
(2011, p. 88): “a nominaliza¢do e a passivizagdo concentram a aten¢do do ouvinte ou leitor
em certos temas com prejuizo de outros”. Acrescente-se a reificacdo, a estratégia tipica de
construcdo simbdlica denominada banalizagio®, em que se apresenta um tema fundamental

de forma trivial.

% Categoria desenvolvida pelo Grupo de pesquisa Linguagem e Direito da Universidade Catélica de
Pernambuco.
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Os modos de operacdo da ideologia elencados por Thompson (2011) auxiliam na
desconstrucdo ideoldgica de textos “tipicamente marcados por assimetrias de poder, como
naqueles proferidos na instituicdo juridica, durante eventos sociais auténticos” (COLARES,
2010, p. 243), isto porque, “a concepcao de ordem juridica enquanto ordem legal, formulada
pela associacgdo entre positivismo dogmatico e liberalismo, aparece como modelo hegeménico
e fundamenta, inclusive, o senso comum dos leigos” (COLARES, 2011, p. 99).

Aduz Chaui (2008, p. 83) que “o grande instrumento do Estado ¢ o Direito, isto €, o
estabelecimento das leis que regulam as relagdes sociais em proveito dos dominantes” ¢ que a
fungdo da ideologia ¢ impedir a revolta dos dominados fazendo com que “o legal” tenha o
aspecto de legitimo, justo e bom.

Nessa esteira, a partir dos referenciais tedricos adotados na presente pesquisa,
vislumbrou-se que a ideologia dos Direitos Humanos construida no Ocidente Europeu guarda
intrinseca relagdo com os processos colonialistas que hoje, persistem sob a forma de
colonialidade, permitindo, entdo, a manutencéo de relacdes de dominacdo e exploragéo sobre
determinados individuos ou grupos. Por essa razdo, os modos de operacdo da ideologia de
Thompson (2011) se relevam UGteis como categorias em analises de discursos juridicos
coloniais/descoloniais.

Esse carater ideoldgico (colonial) do discurso juridico ndo sé se apresenta na
superficie textual das leis, mas também nos eventos discursivos denominados decisdes
judiciais, haja vista que o0 magistrado € constantemente influenciado por
“representac¢des, imagens, pré-conceitos, crencas, ficgdes, habitos de censura enunciativa,
metaforas, esteredtipos e normas éticas que governam e disciplinam anonimamente seus atos
de decisdo e enunciagdo” (WARAT, 1994, p. 13).

Por tras de uma pretensa imparcialidade/neutralidade, o julgador deixa marcas de
posturas ideoldgicas (coloniais) na decisdo prolatada, uma vez que inevitavelmente enxerga a
controvérsia objeto da lide a partir de sua visdo de mundo. Desse modo, € possivel verificar
em cada um das partes que compdem a sentenga ou acordao (relatério, fundamentos e
dispositivo) a atitude do magistrado em procurar convencer os leitores, tanto as partes
envolvidas como a prépria sociedade, quanto ao acerto de sua decisao.

No entanto, as decisbes judiciais, como eventos discursivos essencialmente
persuasivos, também podem contribuir para o desvelamento das relagdes de dominacéo e/ou

exclusdo a partir da adocdo do pensamento descolonial. Assim, na perspectiva da agenda da

% Vide capitulo 3.
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Anélise Critica do Discurso Juridico - ACDJ, Bragato e Colares (2017) propéem um roteiro
de indicadores, os quais intitulam de conceitos-chave descoloniais, como forma de auxiliar o
reconhecimento desse tipo de discurso. De acordo com Bragato e Colares (2017, p. 955):
“esses conceitos-chave refletem discursos que pretendem romper com as estruturas de poder

colonial e que se materializam na superficie dos textos”. Segue abaixo o quadro que

sistematiza essas categorias:

Quadro 5 - Conceitos-chave descoloniais

INDICIOS DE DESCOLONIALIDADE NO DISCURSO

Alteridade

Construgdo
simbdlica que
evoca a presenca
do outro
minoritario numa
construgdo textual
que sinaliza sua
prépria liberdade
e livre
determinacéo.

Exterioridade

Explicitacdo de
relagdes de
dominagdo em
relacdo ao sistema
social.
Reconhecimento da
existéncia de uma
classe opressora que
possui determinada
transcendentalidade

Interculturalidade

Pistas de superagéo
de visdes
excludentes na
busca de integragdo
entre culturas
diversas do sistema
social.

Pluriversalidade

Reconhecimento do
conjunto de cosmologias
conectadas que busca,
sobretudo, o universal e
sO é possivel através
polirracionalidade -
“mundo em que varios
mundos possam
coexistir”.

Empoderamento

Estratégias discursivas
que sinalizam o
processo social e
politico de tomada de
consciéncia por parte
dos oprimidos de sua
condicéo de
inferioridade onde se
rebelam de forma
critica.

sobre as minorias.

Fonte: BRAGATO; COLARES, 2017, p. 958

Bragato e Colares (2017) definem os conceitos-chave descoloniais®’ apoiadas
principalmente nos estudos de Quijano (2005), Mignolo (2002; 2007; 2010), Dussel (1996),
Walsh (2008), Albé (2010), Ansion (2007) e Ramose (2009).

Desse modo, entendem que a alteridade se opde a totalidade, esclarecendo que
“enquanto a totalidade é a alienacdo e a coisificacdo do outro, que conduz a dominacdo, a
alteridade é o outro na sua prépria liberdade e livre determinacdo, ndo como uma
sistematizacdo da exterioridade” (BRAGATO; COLARES, 2017, p. 955). A exterioridade,
por sua vez, é o fato de que “todas as pessoas, inclusive aquelas que fazem parte de
determinada classe opressora possuem determinada transcendentalidade em relacdo ao
sistema, possibilitando que se pense o mundo desde a exterioridade alterativa do outro”
(BRAGATO; COLARES, 2017, p. 955).

Nas palavras de Bragato e Colares (2017, p. 956) a interculturalidade “constitui-se

como uma proposta educacional-politica destinada a superagdo de visGes excludentes e

37 Faz-se aqui uma explanagdo sucinta dessas categorias, tendo em vista que tais conceitos ja foram tratados no
capitulo 3.
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integracdo entre culturas”; a pluriversalidade opde-se a ideia de universalidade excludente
(BRAGATO; COLARES, 2017) e traduz-se no reconhecimento de “um conjunto de
cosmologias conectadas que busca, sobretudo, uma polirracionalidade” (BRAGATO,;
COLARES, 2017, p. 956), ou seja, um “mundo em que varios mundos possam coexistir”
(BRAGATO; COLARES, 2017, p. 956); e por fim, 0 empoderamento “constitui um processo
social e politico de tomada de consciéncia por parte dos oprimidos, [...] podendo assim

alcancar a libertagao” (FREIRE; SHOR, 1986, apud BRAGATO; COLARES, 2017, p. 956).
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5 ANALISE CRITICA DO DISCURSO DO JULGAMENTO DA ADI 5357

5.1 Analise do voto do Ministro Relator Edson Fachin na ADI 5357

09/06/2016 PLENARIO

REFERENDO NA MEDIDA CAUTELAR NA ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE
5.357 DISTRITO FEDERAL

VOTO

O Senhor Ministro Edson Fachin (Relator): Compartilho as razbes que me levaram a
monocraticamente indeferir a medida cautelar pleiteada.

Consigno, de inicio, ndo verificar ébice para a propositura desta acdo pela Confederacdo
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino — CONFENEN.

Este Tribunal chancelou em diversas oportunidades a legitimidade da requerente para acionar
a jurisdigdo constitucional. Nesse sentido confira-se: ADI 3.330 (rel. min. Ayres Britto, DJe
21.03.2013), ADI 3.710 (rel. min. Joaquim Barbosa, DJe 26.04.2007), ADI 1007 (rel. min.
Eros Grau, DJ 24.02.2006), ADI 1.266 (rel. min. Eros Grau, DJ 23.09.2005), ADI 2.448 (rel.
min. Sydney Sanches, DJ 13.06.2003), ADI 1.472 (rel. min. IImar Galvéo, DJ 25.10.2002).

©CoNoO~WNE

Fragmento 01

No fragmento em epigrafe, das linhas 1 a 2, o Ministro Relator demonstra o propdésito
de externar seu posicionamento quanto a tematica, apresentando as razfes pelas quais, em
sede de decisd@o monocrética, indeferiu a medida cautelar na ADI 5357. Observa-se, no
presente voto, a intencdo de construir uma cadeia argumentativa apoiada em uma decisao
precedente.

Na linha 3, o enunciador introduz o operador argumentativo de ordem “de inicio”.
Este operador possui a funcdo de orientar a argumentacdo de modo sequencial. Dessa forma,
0 primeiro argumento apresentado no voto é de que ndo se verifica Obice para a propositura da
acao pela CONFENEN. Para legitimar este argumento, o Ministro Relator faz remissdo ao
entendimento jurisprudencial quando afirma: “Este Tribunal chancelou em diversas
oportunidades a legitimidade da requerente para acionar a jurisdi¢do constitucional” (linha 5-
6). A remissdo ao entendimento jurisprudencial sinaliza o modo de operacdo da ideologia
denominado unificagdo, uma vez que constréi a simbolizacdo da unidade e uma identificacdo
coletiva dos juizes.

No ambito juridico, a jurisprudéncia é tratada como um fundamento racional que dota
de credibilidade a argumentagcdo presente em pecas processuais. Deste modo, o Ministro

Relator valida seu argumento (linha 3-4) e confere legitimidade processual ativa a
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CONFENEN, requisito processual para que o magistrado possa proferir um pronunciamento
de mérito.

Neste fragmento, se faz presente, portanto, a intertextualidade manifesta (linhas 6-9),
pela mencdo a julgados anteriores proferidos pelo Tribunal, da mesma espécie da acéo
analisada e organizados sequencialmente de acordo com as datas de julgamento (do mais
recente ao mais antigo). Como modo de operacdo da ideologia, 0 agrupamento de casos
semelhantes, produz uma unificacdo, pela estandardizacdo, isto €, um referencial padrdo é

proposto como fundamento partilhado.

10. Ultrapassado o ponto, passo a analise dos pressupostos do pedido cautelar.

11. A busca na tessitura constitucional pela resposta juridica para a questdo posta somente pode
12. ser realizada com um olhar que ndo se negue a ver a responsabilidade pela alteridade
13. compreendida como elemento estruturante da narrativa constitucional.

14. A atuagdo do Estado na inclusdo das pessoas com deficiéncia, quer mediante o seu brago
15. Executivo ou Legislativo, pressupfe a maturacdo do entendimento de que se trata de acdo
16. positiva em uma dupla via.

17. Explico: essa atuacdo ndo apenas diz respeito a inclusdo das pessoas com deficiéncia, mas
18. também, em perspectiva inversa, refere-se ao direito de todos os demais cidaddos ao acesso a
19. uma arena democratica plural. A pluralidade - de pessoas, credos, ideologias, etc. - é elemento

20. essencial da democracia e da vida democrética em comunidade.

21. Nessa toada, a Constituicdo da Republica prevé em diversos dispositivos a protecdo da pessoa
22. com deficiéncia, conforme se verifica nos artigos 7°, XXXI, 23, 11, 24, X1V, 37, VIII, 40, § 4°,
23. 1,201, § 1°,203, IV e V, 208, 111, 227, 8§ 1°, 11, e § 2°, e 244.

24, Pluralidade e igualdade sdo duas faces da mesma moeda. O respeito a pluralidade néo
25. prescinde do respeito ao principio da igualdade. E na atual quadra histérica, uma leitura focada

26. tdo somente em seu aspecto formal ndo satisfaz a completude que exige o principio.

217. Assim, a igualdade ndo se esgota com a previsdo normativa de acesso igualitario a bens
28. juridicos, mas engloba também a previsdo normativa de medidas que efetivamente
29. possibilitem tal acesso e sua efetivagdo concreta.

Fragmento 02

No fragmento 02, o Ministro Relator inicia seu discurso, pondo fim a discussao acerca
da legitimidade processual da Confederacgéo, para entdo, analisar o mérito da ADI (linha 10).

Na linha 11, faz uso do operador argumentativo de restrigdo “somente”, que realiza a
orientagdo textual de delimitar a extensdo daquilo que se enuncia. A utilizagdo deste operador
deixa implicito que existem, além dos argumentos levantados, outros argumentos para a
conclusdo que se vai propor, mas que nao se consideram importantes ou essenciais. Assim,
através desse operador, o enunciador orienta a argumentacdo para a defesa da

responsabilidade pela alteridade como elemento estruturante da Constitui¢éo (linhas 11-13).
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Dessa forma, verifica-se a presenca do indicio da descolonialidade denominado alteridade,
que se traduz na construcdo simbolica que evoca a presenca do outro na plenitude de sua
prépria liberdade e livre determinacdo.

Nas linhas 14 e 15, o enunciador prossegue fazendo uso de metaforas mediante as
expressdes “brago executivo ou legislativo” e “maturagdo do entendimento”. As metaforas
configuram tropos retéricos, um modo de operacdo da ideologia chamado dissimulagdo. O
tropo sinaliza a alteracdo semantica de termos ou expressdes. Neste fragmento, a primeira
metafora serve para designar a atuacdo dos Poderes Executivo e Legislativo como partes
integrantes do Estado. A segunda remete ao processo de evolugdo de uma ideia, ou seja, ao
seu amadurecimento. Ressalte-se que no enunciado das linhas 14 a 16, o Ministro nao
menciona a atuacdo do Estado, mediante a figura do Poder Judiciario, o que sinaliza, de modo
implicito, que este Gltimo ja esta “maturado” no entendimento de que a inclusdo das pessoas
com deficiéncia se trata de agdo positiva em uma dupla via.

Na linhas 17-18 o enunciador emprega o operador argumentativo de adigdo “mas
também”, cuja funcdo € somar os argumentos no sentido de uma mesma conclusdo. A relagédo
entre 0s argumentos se estabelece entdo na forma p e g, onde ambos tem o mesma forca
argumentativa. Portanto, a argumentacdo indica que a acdo positiva em dupla via refere-se a
inclusdo das pessoas com deficiéncia e ao direito de todos os demais cidad@os ao acesso a
uma arena democratica e plural.

Das linhas 17 a 19, € possivel identificar a estratégia tipica de construcdo simbolica da
universalizagdo, uma vez que o Ministro Relator apresenta a inclusdo das pessoas com
deficiéncia como um direito ndo exclusivo destas, mas de todos os demais cidad&@os de poder
experienciar uma democracia plural, em meio ao convivio com a diversidade.

Nas linhas 21-23, o enunciador faz uso da intertextualidade manifesta, mencionando,
de forma explicita, os artigos da Constituicdo da Republica. Trata-se da utilizacdo de
fundamentos racionais, que fazem apelo a legalidade das regras, um modo de operacdo da
ideologia por legitimacéo.

Também se identifica aqui, neste fragmento, um indicio de descolonialidade
denominado pluriversalidade, que se traduz no reconhecimento de um conjunto de
cosmologias conectadas que busca o universal e sO € possivel através polirracionalidade, isto
é, “mundo em que varios mundos possam coexistir’” (BRAGATO; COLARES, 2017, p. 956),
haja vista que o Ministro Relator argumenta em defesa da pluralidade de pessoas, credos e

ideologias como elemento essencial da democracia e da vida democratica em comunidade
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(linhas 19-20) e em favor do respeito a pluralidade ndo somente em seu aspecto formal (linhas
24-26).

Na linha 28, o enunciador faz uso do operador argumentativo de contraposi¢ao “mas”.
Esse operador, do eixo das condi¢cfes de verdade do enunciado, tem a funcdo de estabelecer
relagbes de contraste/disjuncdo/oposicdo entre argumentos orientados para conclusfes
opostas, na forma p mas g, em que g nega/anula p. Neste fragmento, no entanto, o “mas”
assume o papel semantico de inclusdo e ndo de negacdo, de modo que o enunciado q
acrescenta o enunciado p no sentido de uma mesma conclusdo. Logo, a argumentacdo no
fragmento 02 é construida a partir de dois enunciados: (a) “engloba também a previsdo
normativa de medidas que efetivamente possibilitem tal acesso ¢ sua efetivagdo concreta”
(linhas 28-29) e (b) “Assim, a igualdade ndo se esgota com a previsao normativa de acesso
igualitario a bens juridicos” (linhas 27-28). O argumento (a) acrescenta ao argumento (b) a
especificidade de que a previsdo normativa ndo € suficiente por si s, corroborando com a
argumentacdo desenvolvida até agora neste fragmento sobre a importdncia do aspecto

material da igualdade/pluralidade.

30. Posta a questdo nestes termos, foi promulgada pelo Decreto n® 6.949/2009 a Convengdo
31. Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, dotada do propdésito de
32. promover, proteger e assegurar o exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e
33. liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia, promovendo o respeito pela sua

34. inerente dignidade (art. 1°).
35. A edicdo do decreto seguiu o procedimento previsto no art. 5°, § 3° da Constituicdo da

36. Republica, o que Ihe confere status equivalente ao de emenda constitucional, reforcando o
37. compromisso internacional da Republica com a defesa dos direitos humanos e compondo o
38. bloco de constitucionalidade que funda o ordenamento juridico patrio.

39. E imprescindivel, portanto, a analise do art. 24 da Convencéo, que dispde:

40. “Artigo 24
41, Educacéo

42, 1. Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educacdo. Para
43. efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, 0s
44, Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o
45, aprendizado ao longo de toda a vida, com os seguintes objetivos:

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

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

51. c) A participacao efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre.

52. 2. Para a realizacdo desse direito, os Estados Partes assegurardo que:

53. a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob
54, alegacdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino

55. primario gratuito e compulsorio ou do ensino secundario, sob alegacao de deficiéncia;
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b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario inclusivo, de qualidade e
gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas na
comunidade em que vivem;

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 educacao;

e) Medidas de apoio individualizadas e efetivas sejam adotadas em ambientes que maximizem
o0 desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de incluséo plena.

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

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

b) Facilitacdo do aprendizado da lingua de sinais e promogédo da identidade linglistica da
comunidade surda;

c) Garantia de que a educagdo de pessoas, em particular criancas cegas, surdocegas e
surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de comunicagdo mais adequados ao
individuo e em ambientes que favorecam ao maximo seu desenvolvimento académico e social.

4. A fim de contribuir para o exercicio desse direito, os Estados Partes tomardo medidas
apropriadas para empregar professores, inclusive professores com deficiéncia, habilitados
para o ensino da lingua de sinais e/ou do braille, e para capacitar profissionais e equipes
atuantes em todos os niveis de ensino. Essa capacitacdo incorporard a conscientizagdo da
deficiéncia e a utilizaco de modos,

meios e formatos apropriados de comunicacdo aumentativa e alternativa, e técnicas e
materiais pedagdgicos, como apoios para pessoas com deficiéncia.

5. Os Estados Partes assegurardo que as pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao
ensino superior em geral, treinamento profissional de acordo com sua vocagdo, educacao
para adultos e formagao continuada, sem discriminagdo e em igualdade de condicfes. Para
tanto, os Estados Partes assegurardo a provisdo de adaptacdes razoaveis para pessoas com
deficiéncia”.

Ou seja, a luz da Convencéo Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, e, por
consequéncia, da propria Constitui¢do da Republica, o ensino inclusivo em todos os niveis de
educacdo ndo é realidade estranha ao ordenamento juridico patrio. Ao contrario, é imperativo
gue se pbe mediante regra explicita.

Mais do que isso, dispositivos de status constitucional estabelecem a meta de inclusdo plena,
ao mesmo tempo em que se veda a exclusdo das pessoas com deficiéncia do sistema
educacional geral sob o pretexto de sua deficiéncia.

Se é certo que se prevé como dever do Estado facilitar as pessoas com deficiéncia sua plena e
igual participagdo no sistema de ensino e na vida em comunidade, bem como, de outro lado, a
necessaria disponibilizacdo do ensino primario gratuito e compulsério, é igualmente certo
inexistir qualquer limitagdo da educagdo das pessoas com deficiéncia somente a
estabelecimentos publicos ou privados que prestem o servigo publico educacional.

Fragmento 03

No fragmento 03, o Ministro Relator recorre ao texto da Convengéo Internacional

sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia para embasar sua argumentacéo e, para isso,

atesta a sua validade (linhas 35-38). O Texto da Convengdo esta explicitamente presente no

fragmento sob analise, 0 que representa o uso da intertextualidade manifesta. Assim, 0
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enunciador sinaliza que pretende construir uma cadeia de raciocinio com base no texto legal.
Na seara juridica, a referéncia a lei é tida como um argumento forte, pois apresenta maior
poder de persuasdo. Trata-se da utilizacdo de um fundamento racional, que faz apelo a
legalidade das regras, um modo de operacdo da ideologia por legitimacao.

Na linha 39, o enunciador faz wuso do operador argumentativo de
consequéncia/conclusdo “portanto” que estabelece uma relagdo entre o enunciado antecedente
e 0 outro consequente, de forma que o que se afirma neste ultimo “a analise do art. 24 da
Convengio” (linha 39) é a conclusdo do que se afirma no primeiro “E imprescindivel” (linha
39).

Na linha 88, 0 enunciador emprega o operador argumentativo de reformulagdo “ou
seja”, cuja fungdo, neste caso, é introduzir um esclarecimento de uma enunciagdo anterior.
Aqui, este operador € utilizado para esclarecer o conteido do artigo 24 da Convencéo.

Na linha 92 o enunciador utiliza o operador argumentativo de comparagdo “mais do
que”, cujo objetivo na introdu¢do do enunciado é estabelecer uma relagdo de comparacao
entre argumentos. Dentro da escala argumentativa, este operador permite introduzir o
argumento mais forte da enunciagdo: “dispositivos de status constitucional estabelecem a
meta de inclusdo plena [...]” (linhas 92-94).

Ja na linha 96, se faz presente no texto o operador argumentativo de adi¢do “bem
como” cuja func¢do é somar os argumentos no sentido de uma mesma conclusio: a de que é
igualmente certo inexistir qualquer limitacdo da educacdo das pessoas com deficiéncia
somente a estabelecimentos publicos ou privados que prestem o servigo publico educacional.

Neste fragmento, o Ministro Relator continua uma orientacdo argumentativa favoravel
aos conceitos-chave descoloniais da alteridade e da pluriversalidade. Isto porque ele propugna
a imperatividade do ensino inclusivo e a inclusdo plena em estabelecimentos de ensino
publicos e privados. Dessa forma, verifica-se uma argumentacdo que rompe com O
pensamento colonial responsavel pela estigmatizacdo, inferiorizacdo e exclusdo social de

grupos minoritarios.

100. A Lei n° 13.146/2015 estabelece a obrigatoriedade de as escolas privadas promoverem a
101. insercdo das pessoas com deficiéncia no ensino regular e prover as medidas de adaptacédo
102.  necessérias sem que o 6nus financeiro seja repassado as mensalidades, anuidades e matriculas.
103.  Analisada a moldura normativa, a0 menos neste momento processual, infere-se que, por meio
104.  da lei impugnada, o Brasil atendeu a0 compromisso constitucional e internacional de protecédo
105. e ampliacdo progressiva dos direitos fundamentais e humanos das pessoas com deficiéncia.



129

106. Ressalte-se que, ndo obstante o servi¢o publico de educacgdo ser livre a iniciativa privada, ou
107. seja, independentemente de concessdo ou permissdo, isso ndo significa que os agentes
108.  econdmicos que o prestam o possam fazé-lo ilimitadamente ou sem responsabilidade.

109.  E necesséria, a um s6 tempo, a sua autorizacio e avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico,
110. bem como o cumprimento das normas gerais de educagé@o nacional - as que se incluem néo
111.  somente na Lei n® 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB), como pretende
112. a Requerente, mas também aquelas previstas pela propria Constituicdo em sua inteireza e
113.  aquelas previstas pela lei impugnada em seu Capitulo IV -, ambas condicionantes previstas no
114.  art. 209 da Constituicao.

Fragmento 04

No Fragmento 04, a intertextualidade (linhas 100-105) fornece pistas de que o
Ministro Relator defende a aplicacdo da Lei n° 13.146/2015, no que tange a obrigatoriedade
de instituicGes privadas de ensino promoverem o atendimento educacional inclusivo sem
efetuar cobrancas adicionais.

Na linha 106, o enunciador faz uso do operador argumentativo de énfase “Ressalte-
se”, cuja funcdo é ressaltar a informacdo a que o enunciador atribui importancia na
argumentacdo, qual seja, o fato de o servico publico de educacdo ser livre a iniciativa privada
ndo exime os agentes econdmicos de responsabilidade.

Nas linhas 111-112, a intertextualidade se manifesta na representacdo de discurso. A
representacdo de discurso se verifica quando o enunciador representa a fala e a escrita de
outro texto. Especificamente, neste fragmento, € possivel vislumbrar diferentes vozes: a voz
do discurso representado (da Requerente, no caso, a CONFENEN) e a voz do discurso
representador (do Ministro Relator). Aqui o Ministro Relator faz uma breve representacdo de
discurso da petigdo da ADI: “como pretende a Requerente” (linhas 111-112). Nesse
intertexto, a representacdo é utilizada para rejeitar o discurso representado. Isto se confirma
pela utilizacdo dos operadores argumentativos de negacdo “ndo” (linha 110), de restri¢ao
“somente” (linha 111) e de adi¢dao “mas também” (linha 112) que somam 0s argumentos para
a seguinte conclusdo: é necessario o cumprimento das normas gerais de educacdo, das normas

previstas na Constituicdo e das normas previstas na Lei n° 13.146/2015.

115.  N&o se pode, assim, pretender entravar a normatividade constitucional sobre o tema com base
116.  em leitura dos direitos fundamentais que os convolem em sua negacao.

117.  Nessa linha, ndo se acolhe o invocar da funcdo social da propriedade para se negar a cumprir
118. obrigacbes de funcionalizacdo previstas constitucionalmente, limitando-a a geracdo de
119. empregos e ao atendimento a legislagdo trabalhista e tributaria, ou, ainda, o invocar da
120. dignidade da pessoa humana na perspectiva de eventual sofrimento psiquico dos educadores e
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121.  “usuarios que ndo possuem qualquer necessidade especial”. Em suma: a escola ndo é dado
122.  escolher, segregar, separar, mas é seu dever ensinar, incluir, conviver.

123. Ademais, o enclausuramento em face do diferente furta o colorido da vivéncia cotidiana,
124.  privando-nos da estupefacdo diante do que se coloca como novo, como diferente. Esse
125.  estranhamento ‘“ndo pode nos imobilizar em face dos problemas que enfrentamos
126. relativamente aos direitos humanos, isto é, ao direito a ter direitos, ao contrario, o
127.  estranhamento deve ser o fio condutor de uma atitude que a partir da vulnerabilidade assume a
128.  Unica posigdo ética possivel, a do acolhimento.” (CHUEIRI, Vera Karam de; CAMARA, H.
129. Direitos Humanos em movimento: migracdo, refigio, saudade e hospitalidade, Revista
130. Direito, Estado e Sociedade (PUC-RJ), Vol. 45, 2014. p. 174).

131. A Lei n°® 13.146/2015 parece justamente assumir esse compromisso ético de acolhimento
132. quando exige que ndo apenas as escolas publicas, mas também as particulares deverdo pautar
133. sua atuacdo educacional a partir de todas as facetas e potencialidades que o direito
134.  fundamental a educacdo possui e que sao densificadas em seu Capitulo 1V.

135.  Como ndo é dificil intuir, a capacidade de surpreender-se com, na e pela alteridade, muito
136.  mais do que mera manifestacdo de empatia, constitui elemento essencial para um desarmado —
137. e verdadeiro — convivio e também debate democratico. Nesse sentido e ainda na toada da
138.  Professora Vera Karam de Chueiri ao tratar da hospitalidade, parece evidenciar-se que
139. somente “no desestabilizar das certezas — de exclusdo — surge a necessidade do encontro, do
140. abraco, de ver os olhos de quem sé se Vé através da mediagdo de numeros” (CHUEIRI, Vera
141.  Karam de; CAMARA, H. Direitos Humanos em movimento: migracéo, refugio, saudade e
142.  hospitalidade, Revista Direito, Estado e Sociedade (PUC-RJ), Vol. 45, 2014. p. 174).

Fragmento 05

No fragmento 05, das linhas 117-121, verifica-se, que o Ministro Relator incorpora, de
maneira implicita, o texto constante da peticdo da ADI. A intertextualidade se expressa, neste
caso, pela representacdo de discurso, em que sdo articuladas diferentes vozes no texto. Isto
fica evidente no trecho “usuarios que ndo possuem qualquer necessidade especial” (linha 121)
em que o Ministro Relator representa o discurso da Requerente (CONFENEN). E possivel
verificar que a argumentacdo empreendida, através desse intertexto, reflete um indicio de
descolonialidade denominado exterioridade, uma vez que o enunciador explicita relacdes de
dominacdo em relacdo as pessoas com deficiéncia, em especial, pelo reconhecimento da
existéncia de uma classe opressora “educadores” (linha 120) e “usudrios que ndo possuem
qualquer necessidade especial” (linha 121) que possui determinada transcendentalidade sobre
€ssas pessoas.

Na linha 123, o Ministro Relator, introduz, por meio do operador argumentativo de
adi¢do “ademais” (linha 123) outro argumento em favor da inclusdo educacional. Assim, o
enunciador orienta sua argumentacdo no sentido da valorizacdo da diferenca e dos processos
de trocas culturais que isso resulta. Trata-se do indicio de descolonialidade da
interculturalidade, que “constitui-se como uma proposta educacional-politica destinada a

superacdo de visdes excludentes e integragdo entre culturas” (BRAGATO; COLARES, 2017,
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p. 956). A insercdo do intertexto (linha 125-130) corrobora esta argumentacgéo pela introducéo
do conceito do acolhimento. Este conceito é utilizado neste fragmento para afirmar que a Lei
n° 13.146/2015 assume o0 compromisso ético de acolhimento.

Na linha 135, o Ministro Relator evoca mais uma vez um indicio de descolonialidade
em seu discurso, ao afirmar que a alteridade constitui elemento essencial para um convivio e
debate democréatico. Em seguida, ele utiliza um fundamento carismético para legitimar sua
tese, pois faz apelo ao carater excepcional de uma pessoa individual que exerce autoridade, o
que se percebe do trecho: “Nesse sentido e ainda na toada da Professora Vera Karam de
Chueiri ao tratar da hospitalidade [...]” (linhas 137-138). No contexto juridico, o argumento
de autoridade é amplamente utilizado nas pecas processuais e corresponde a uma marca
argumentativa que possui o efeito de demonstrar que uma ideia é legitima e digna de apoio.
Manifesta-se na referenciacdo ao pensamento/posicionamento de uma pessoa dotada de

prestigio e credibilidade em determinada area do conhecimento.

143.  Para além de vivificar importante compromisso da narrativa constitucional pétria - recorde-se
144, uma vez mais a incorporacdo da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
145.  pelo procedimento previsto no art. 5°, 83°, CRFB - o ensino inclusivo milita em favor da
146.  dialdgica implementacdo dos objetivos esquadrinhados pela Constitui¢do da Republica.

147. E somente com o convivio com a diferenca e com o seu necessario acolhimento que pode
148.  haver a construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria, em que o bem de todos seja
149.  promovido sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
150.  discriminagdo (Art. 3%, 1 e IV, CRFB).

151.  Esse foi inclusive um dos consideranda da celebracdo da Convencdo: “m) Reconhecendo as
152. valiosas contribuicbes existentes e potenciais das pessoas com deficiéncia ao bem-estar
153.  comum e a diversidade de suas comunidades, e que a promocdo do pleno exercicio, pelas
154.  pessoas com deficiéncia, de seus direitos humanos e liberdades fundamentais e de sua plena
155.  participacdo na sociedade resultard no fortalecimento de seu senso de pertencimento a
156. sociedade e no significativo avanco do desenvolvimento humano, social e econdmico da
157.  sociedade, bem como na erradicacdo da pobreza,”

158.  Frise-se 0 ponto: o ensino privado ndo deve privar os estudantes — com e sem deficiéncia — da
159.  construcdo diaria de uma sociedade inclusiva e acolhedora, transmudando-se em verdadeiro
160. local de excluséo, ao arrepio da ordem constitucional vigente.

Fragmento 06

Neste fragmento, é possivel vislumbrar uma orientacdo argumentativa que articula os
conteudos da Constituicdo e da Convencdo. Na linha 147, o operador argumentativo de
restri¢do “somente” possui a funcdo de delimitar aquilo que se enuncia. A utilizacdo deste
operador implica em deixar de lado alguns argumentos para elencar o mais importante.

Assim, o Ministro Relator volta a fundamentar o voto a partir dos conceitos da diferenca e do
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acolhimento. A fundamentacdo se desenrola, portanto, em torno de dois objetivos
fundamentais da RepuUblica Federativa do Brasil (artigo 3°, | e IV, CRFB/88), quais sejam,
construir uma sociedade livre, justa e solidaria e promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacgéo (linhas 147-150).

Na linha 151, o Ministro Relator faz uso da intertextualidade manifesta, ao referenciar
o consideranda da celebragdo da Convengdo. O trecho “[...] a promog¢ao do pleno exercicio,
pelas pessoas com deficiéncia, de seus direitos humanos e liberdades fundamentais e de sua
plena participacdo na sociedade resultara no fortalecimento de seu senso de pertencimento a
sociedade [...]” (linhas 153-156) do texto reportado reflete a estratégia discursiva de
empoderamento — indicio de descolonialidade — que sinaliza o processo social e politico de
tomada de consciéncia por parte dos oprimidos de sua condi¢do de inferioridade onde se
rebelam de forma critica.

O enunciador entdo finaliza este fragmento enfatizando, por meio do operador
argumentativo “frise-se” (linha 158), que o ensino privado ndo deve privar os estudantes com
e sem deficiéncia da construcdo diaria de uma sociedade inclusiva. Isto sinaliza a intencdo de

romper com o discurso colonial e sua 6tica homogeneizadora no ambito escolar.

161. De outro canto, impossivel ndo recordar que o elemento constitutivo do compromisso com o
162.  outro faz-se presente nas reflexdes de Emmanuel Lévinas, nas quais se aponta para uma nocao
163.  de responsabilidade balizada pela ética.

164.  Vale dizer, o comportamento da-se (e é avaliado) ndo a partir do “eu” ou do “nds”, mas sim
165.  pelas “necessidades do outro” como elemento constituinte. Explicam Alvaro Ricardo de Souza
166.  Cruz e Leonardo Wykrota:

167. “O ‘Mesmo’ ¢é inacabado, incompleto, imperfeito. O ‘Mesmo precisa do Outro para subsistir.
168.  Ele evade em busca de uma eterna impossibilidade: ser! Porque se féssemos, 0 tempo deixaria
169.  de ser! N&o somos, pois ndo temos uma esséncia fixa. Estamos sempre a caminho de ser, sem
170.  nunca sermos um ser para além de si.

171. A face do Outro, enquanto legitimo estrangeiro diante de nds, sempre nos remete a um
172.  compromisso que nos constitui. E bem simples: se evadirmos para o Outro, porquanto somos
173.  incompletos, ndo podemos eliminar essa possibilidade exterminando o Outro! Entdo: ‘Nao
174.  Mataras!” Logo, um compromisso que em Lévinas ndo é uma obrigacéo no sentido tradicional
175. do termo, mas o modo pelo qual nos constituimos como seres humanos. Assim, somente
176.  somos livres quando somos responsaveis, e nio o contrario.”” (CRUZ, Alvaro Ricardo de
177. Souza; WYKROTA, Leonardo Martins. Nos Corredores do Direito. In: CRUZ, Alvaro
178. Ricardo de Souza. (Coord.) (O) Outro (e)(o) Direito. V. 1. Belo Horizonte: Arraes, 2015. p.
179.  27)

180.  Nessa mesma linha, em sede doutrinaria se percebeu que “(...) conviver com a diferenga ndo é
181.  direito dos diferentes apenas; é direito nosso, da maioria, de poder conviver com a minoria; e
182.  aprender a desenvolver tolerancia e acolhimento” (ARAUJO, Luiz Alberto David. Painel
183. sobre a Protecdo das Pessoas com Deficiéncia no Brasil: A Aparente Insuficiéncia da
184.  Constituicdo e uma Tentativa de Diagndstico. In: ROMBOLI, Roberto; ARAUJO, Marcelo
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185. Labanca Corréa de (Orgs.). Justica Constitucional e Tutela Jurisdicional dos Direitos
186. Fundamentais. Belo Horizonte: Arraes, 2015. p. 510).

Fragmento 07

Seguindo a estratégia de utilizar intertextos, o0 Ministro Relator continua a orientar
argumentativamente o voto. Dessa forma, ele introduz fundamentos carismaticos com base
em argumentos de autoridade, se utilizando das licdes de Emmanuel Lévinas, Alvaro Ricardo
de Souza Cruz e Leonardo Martins Wykrota, e Luiz Alberto David Araujo a fim de corroborar
sua tese. Neste fragmento, a descolonialidade do discurso se revela pela argumentagédo
favoravel ao dialogo do eu e do outro (alteridade).

Nas linhas 173-174, o trecho “Nao Mataras!” do texto evocado evidencia o uso da
interdiscursividade, pela articulagdo do discurso juridico com o discurso religioso (texto da
Biblia). Ja no trecho “conviver com a diferenca ndo é direito dos diferentes apenas; é direito
nosso, da maioria” (linhas 180-181) se faz presente o modo de operacdo da ideologia
denominado legitimacdo, em que se utiliza a estratégia de construcdo simbolica da

universalizacdo, onde interesses especificos sdo apresentados como interesses gerais.

187.  Diante de tais razdes, entendi ser imperativo analisar, ad referendum, o pedido de concessdo
188. urgente de medida cautelar, considerando, a um sé tempo, a relevancia do tema ora posto a
189. analise e a necessidade de uma imediata resposta desta Corte Suprema aos questionamentos
190. levantados nesta ADI, o que fiz com fundamento no art. 21, V, RISTF.

191. Como expus na decisdo monocratica que proferi, ndo se vislumbra por ora, no olhar prefacial
192.  que caracteriza o juizo cautelar, a fumaca do direito pleiteado, o que igualmente tem reflexos
193. na analise do periculum in mora invocado pela requerente. Tal ocorre no presente caso pelo
194. fato de que ndo se pode dizer que os estabelecimentos de ensino privados tenham sido
195. surpreendidos por normatividade inconstitucional estabelecida sobre o tema pela lei
196.  impugnada.

Fragmento 08

No fragmento 08, na linha 187, o operador argumentativo “Diante de” aponta para
uma conclusdo na argumentacdo. O Ministro Relator, entdo, direciona o voto para 0
cumprimento das exigéncias rituais do processo judicial. Faz apelo a um fundamento racional
pela mencéo ao artigo 21, V, do Regulamento Interno do Tribunal (linha 190).

Aqui, a argumentacdo se desenvolve em torno da apreciagcdo dos pressupostos para a

concessao da medida cautelar pleiteada pela CONFENEN. Os requisitos necessarios para se
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alcangar providéncia de natureza cautelar sdo o fumus boni juris (fumaga do bom direito) e o
periculum in mora (perigo na demora), os quais, de acordo com o Ministro Relator, ndo estdo
presentes na ADI (linhas 191-193). No ambito juridico, as expressoes latinas “ad referendum”
(linha 187) e “periculum in mora” (linha 193) sdao exemplos que se reportam a uma
caracteristica muito presente neste tipo de género discursivo, qual seja, 0 uso de termos em

latim.

197. O ensino inclusivo é politica publica estavel, desenhada, amadurecida e depurada ao longo do
198. tempo em espagos deliberativos nacionais e internacionais dos quais o Brasil faz parte. Nao
199.  bastasse isso, foi incorporado a Constitui¢cdo da Republica como regra.

200. E ainda, ndo é possivel sucumbir a argumentos fatalistas que permitam uma captura da
201.  Constituicdo e do mundo juridico por supostos argumentos econémicos que, em realidade, se
202.  circunscrevem ao campo retorico. Sua apresentacdo desacompanhada de sério e prévio
203. levantamento a dar-lhes sustentaculo, quando cabivel, ndo se coaduna com a nobre
204.  legitimidade atribuida para se incoar a atuacdo desta Corte.

205. Inclusive o olhar voltado ao econémico milita em sentido contrario ao da suspensdo da
206.  eficacia dos dispositivos impugnados.

207. Como é sabido, as instituicdes privadas de ensino exercem atividade econémica e, enquanto
208. tal, devem se adaptar para acolher as pessoas com deficiéncia, prestando servicos educacionais
209. que ndo enfoquem a questdo da deficiéncia limitada a perspectiva médica, mas também
210. Ambiental. Esta Gltima deve ser pensada a partir dos espacos, ambientes e recursos adequados
211.  asuperacdo de barreiras — as verdadeiras deficiéncias de nossa sociedade.

212.  Tais requisitos, por mandamento constitucional, aplicam-se a todos o0s agentes econémicos, de
213.  modo que ha verdadeiro perigo inverso na concessdo da cautelar. Perceba-se: corre-se o risco
214.  de se criar as instituicdes particulares de ensino odioso privilégio do qual ndo se podem furtar
215.  os demais agentes econdmicos. Privilégio odioso porque oficializa a discriminacao.

216.  Por fim, o fato de a propria Lei n°® 13.146/2015 - publicada em 07.07.2015 - ter estabelecido
217.  prazo de vacatio de 180 (cento e oitenta) dias (art. 127) por si s6 igualmente afasta a pretensao
218.  acautelatoria.

Fragmento 09

O operador argumentativo “ainda” (linha 200) possui a fun¢do de introduzir no
enunciado contetdos pressupostos. Neste fragmento, funciona como uma estratégia
argumentativa para inserir um argumento forte na tentativa de obter a adesdo do leitor,
justamente porque se afirma como algo improvavel, que ndo deveria existir/ocorrer. Todo

enunciado apresenta o posto e o pressuposto® (DUCROT, 1987). O posto é aquilo que se

% Ducrot (1987, p. 20) diferencia o posto do pressuposto da seguinte maneira: “se 0 posto é o que afirmo,
enquanto locutor, se o0 subentendido é o que deixo meu ouvinte concluir, 0 pressuposto é o que apresento como
pertencendo ao dominio comum das duas personagens do didlogo, como o objeto de uma cumplicidade
fundamental que liga entre si 0s participantes do ato de comunicacdo”.



135

afirma e o pressuposto € aquilo que se pode inferir do posto. O pressuposto integra o sentido
do enunciado. O operador argumentativo “ainda” deflagra o pressuposto de que o que se diz
ndo deveria ser. Tal operador se torna eficaz no sentido de reforcar que sucumbir a
argumentos fatalistas que permitam uma captura da Constituicdo e do mundo juridico por
supostos argumentos econdémicos parece algo improvavel.

Na linha 205, o operador argumentativo “inclusive” assinala o argumento mais forte
de uma escala argumentativa para uma conclusdo. Assim, o enunciador introduz um
argumento que considera decisivo na persuasdo do leitor: “o olhar voltado ao econdmico
milita em sentido contrario ao da suspenséao da eficicia dos dispositivos impugnados” (linhas
205-206).

Na linha 207, a expressao “como ¢ sabido” indica o modo de operacdo da ideologia da
naturalizacdo, onde um estado de coisas € tratado como acontecimento natural. Dessa forma,
0 Ministro Relator enuncia a notoriedade de que as instituicdes privadas de ensino exercem
atividade econdmica e, enquanto tal, devem se adaptar para acolher as pessoas com
deficiéncia.

Dessa forma, € possivel identificar neste fragmento a exterioridade — indicio de um
discurso descolonial — pela apresentagéo de argumentos contra-hegémonicos orientados para
explicitar as relagdes de dominacdo dos agentes econémicos em face das pessoas com
deficiéncia. Com isso, o discurso € projetado com o objetivo de colocar a educacdo a servico

das pessoas com deficiéncia.

219. Desse modo, submeto tal decisdo a apreciacdo deste Egrégio Colegiado e, desde ja, reafirmo
220.  meu entendimento pela ndo concessdo da medida cautelar pleiteada.

221.  Apreciada a cautelar pelo Plenario, resta prejudicado o agravo regimental interposto pela
222.  Requerente.

223.  E como voto.

Fragmento 10

No fragmento 10, o Ministro Relator utiliza o operador argumentativo de modo “desse
modo” (linha 219). O uso deste operador sinaliza a orientagdo quanto a evidéncia na
valoracao do argumento. Sua funcéo € identificar a forma como algo ocorre. E no caso deste

fragmento, indica a forma como o magistrado decide.
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O Ministro Relator encerra o discurso com a expressdo “é como voto” (linha 223).
Esta expressdao comumente utilizada em decisdes judiciais permite racionalizar e legitimar a
decisdo. Tal expressdo possui forca ilocucionaria, pois indica que o enunciador realiza a acédo

de decidir.

5.2 Andlise do voto do Ministro Marco Aurélio na ADI 5357

09/06/2016 PLENARIO

REFERENDO NA MEDIDA CAUTELAR NA ACAO DIRETA DE INCONSTITUCIONALIDADE
5.357 DISTRITO FEDERAL

1. O SENHOR MINISTRO MARCO AURELIO — Presidente, em que pese 0 voto que vou
2. proferir, chegada a minha hora, espero ir para o céu e ndo para o inferno. Todos temos uma
3. hora marcada.

Fragmento 01

No Fragmento 01, o Ministro Marco Aurélio inicia o voto utilizando o vocativo
“Presidente” (linha 1). A funcdo do vocativo € interpelar a pessoa ou coisa a que se esta
dirigindo, e nesse fragmento, também denota a intencdo do emissor de estabelecer uma
aproximacdo com o interlocutor.

Em seguida, o Ministro faz uso do operador argumentativo de contraposi¢do “em que
pese” (linha 1). O uso do operador argumentativo “em que pese” sinaliza a orientacdo das
condicdes de verdade do enunciado. A finalidade de se utilizar esse operador estd voltada a
estabelecer relagdes de contraste, disjuncdo/oposicdo entre 0s argumentos. Mais
especificamente, no fragmento, indica que o enunciador pretende expor desde logo seu ponto
de vista, bem como serve para indicar a escala argumentativa, demonstrando a intengéo do
enunciador de tornar mais forte o argumento seguinte: “chegada a minha hora, espero ir para
0 Céu e ndo para o inferno” (linha 2).

A asser¢do “Todos temos uma hora marcada” (linhas 2-3), um chavéo, caracteriza a
falacia do apelo popular, uma argumentacao apoiada na defesa de ideias atraves da associagdo
entre as mesmas crencas aceitas pelo senso comum. O uso desse lugar comum constroi a
simbolizacdo da unidade, que interliga os individuos numa identidade coletiva, caracterizando

0 modo de operacao da ideologia denominado unificacao.
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No ambito da pratica discursiva, é possivel verificar, neste fragmento, o recurso a
interdiscursividade, onde o discurso juridico € articulado com o discurso religioso. O discurso
religioso configura-se como “uma pratica discursiva que expressa e difunde um sistema de
crencas e valores éticos, morais e espirituais, como visdes de mundo e do homem, que séo
transmitidos, validados e legitimados através de praticas sociais” (PENA-ALFARO, 2005, p.
56). Dentre as principais caracteristicas do discurso religioso, estdo a assimetria, pela
distingdo entre o que é divino e 0 que é humano; o recurso a autoridade, pelo apelo a
autoridade de Deus; a ndo reversibilidade, pela apresentacdo do discurso religioso como Unico
e inquestionavel; e a intertextualidade, pela remisséo as palavras de Deus (PENA-ALFARO,
2005). Dessa forma, ao afirmar “chegada a minha hora, espero ir para o céu e ndo para o
inferno” (linha 2), o referido Ministro faz apelo a um fundamento de carater religioso para
justificar sua argumentacéo. Esse interdiscurso sinaliza a maneira com que o Ministro enxerga
a matéria objeto de sua apreciacdo. Esse deslocamento para a esfera divina realiza uma
orientacdo argumentativa que remete a uma desvalorizacdo da tematica do direito a educacao
inclusiva, estratégia tipica de banalizacdo, uma vez que o enunciador deixa transparecer que 0
voto que ird proferir ndo é fator de condenacdo divina. Esse modo de operagdo da ideologia, a
reificacdo, ocorre pelo uso da estratégia tipica de construcdo simbolica de banalizagdo que
confere trivialidade ao tema da inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia, indicando,

portanto, um indicio de colonialidade.

A preocupacdo é geral; a preocupagdo — diria — dos humanos quanto aos portadores
de necessidades especiais, para ndo falarmos muito, embora conste da convencdo
internacional o vocabulo “deficiente”. Concordamos com os dados metajuridicos, os
calcados na intolerdncia, no preconceito, em Obices a indispensavel integracdo, mas
as esferas sdo diversas: do direito, da moral e da religido.

N OA

Fragmento 02

No fragmento 02, o enunciado “a preocupacao ¢ geral” (linha 4) indica a utilizagéo de
uma estratégia tipica de construgdo simbolica denominada universalizagdo, onde interesses
especificos sdo apresentados como gerais. Isto sinaliza que o Ministro inicia seu discurso no
intento de universalizar a preocupacdo atinente as questdes envolvendo as pessoas com

deficiéncia.
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Mais adiante, o uso do verbo dizer no futuro do pretérito, “diria” (linha 4), modaliza o
enunciado com o fim de retificar ou aprimorar o enunciado anterior: “A preocupagao ¢ geral”
(linha 4). Esta retificacdo do enunciado anterior, por meio do enunciado “a preocupacao —
diria — dos humanos quanto aos portadores de necessidades especiais” (linhas 4-5) indica um
indicio de colonialidade, uma vez que o Ministro tece 0 seu comentario excluindo as pessoas
com deficiéncia da condicdo de seres humanos. Isto caracteriza um modo de operagdo da
ideologia chamado de fragmentacdo, em que relacdes de dominacdo sdo mantidas em
decorréncia da segmentacdo de individuos e grupos que possam representar ameaca ao grupo
dominante. Neste caso, ocorre um tipo especifico de fragmentacdo, a diferenciacdo, pela
énfase na divisdo: “humanos” ¢ “portadores de necessidades especiais”.

Nas linhas 4 e 5, 0 Ministro emprega o termo “portadores de necessidades especiais”,
0 que configura um ato semantico de suavizagdo: eufemismo. O eufemismo ocorre pela
utilizacdo de uma palavra mais agradavel, utilizada para suavizar/minimizar o peso conotador
de outra palavra menos agradavel; e representa, ao mesmo tempo, um indicio de
colonialidade, ja que a linguagem da designacdo € uma das estratégias que mantém
inalteradas as formas de ver e representar individuos ou grupos oprimidos. Isto decorre do
fato de que na conjuntura juridica atual, a pratica é da utilizacdo do termo “pessoa com
deficiéncia”, sendo este considerado o mais adequado, inclusive, por intermédio da
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Na linha 5, o enunciador utiliza a expressdo “para ndo falarmos muito” o que sinaliza a
intencdo de banalizar o assunto tratado. Em seguida, faz uso do operador argumentativo de
contraposi¢do “embora” (linha 5), do eixo das condi¢Ges de verdade, que tem a funcdo de
estabelecer relacbes de contraste, disjuncdo/concessdo entre argumentos. Note-se que, nesse
caso, 0 operador referido ainda possui a funcdo de auxiliar o redator na construcdo da
intertextualidade por negacéo.

Assim, no enunciado “embora conste da convenc¢do internacional o vocabulo
“deficiente” (linhas 5-6) a intertextualidade se expressa pela negacéo, visto que se trata de
proposicdo cuja finalidade é contestar/rejeitar o texto da Convencdo. Dessa forma, ao fazer
uso do operador argumentativo “embora” o enunciador dota o discurso de maior poder
persuasivo, pois se antecipa ao leitor, ao introduzir um argumento possivel, mas contrario a
sua tese, rejeitando-o de maneira implicita. E mister, nesta senda, a exposi¢&o do artigo 1, da
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, a qual ostenta o

status, de norma Constitucional, dada a sua recepcéo no Ordenamento Juridico Patrio:
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Artigo 1
Proposito

O propdsito da presente Convencdo € promover, proteger e assegurar 0
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades
fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o0 respeito
pela sua dignidade inerente.

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

Verifica-se, portanto, que a terminologia empregada pela Convencdo é a de “pessoas
com deficiéncia” e ndo “deficiente” como aduz o Ministro. Observa-se, entdo, que a
argumentacdo tende a ser manipulativa, pois o produtor do texto estabelece a afirmacao
“embora conste da convengdo internacional o vocabulo “deficiente”” (linhas 5-6) como
verdadeira, 0 que tende a levar o leitor ao convencimento da argumentacdo desenvolvida, pois
requer daguele um conhecimento prévio do texto da Convencao.

Na linha 6, o enunciador utiliza a expressdo “concordamos” que sinaliza que o seu
ponto de vista ¢ compartilhado entre os “humanos” (linha 4). Isto evidencia o modo de
operacdo da ideologia chamado unificacdo, pela construcdo argumentativa que simboliza a
unidade e a identificacdo coletiva.

Mais adiante, o enunciador faz uso do operador argumentativo de contraposi¢do “mas”
(linha 7) cujo papel neste fragmento é de negacdo, ou seja, estabelece-se a relagdo p mas q,
em que se verifica que g anula p. Desta forma, ele introduz a contraposicéo entre o0 argumento
“Concordamos com os dados metajuridicos, os calcados na intolerancia, no preconceito, em
Obices a indispensavel integracdo (linhas 6-7) e o argumento “as esferas sdo diversas: do
direito, da moral e da religiao” (linha 8), em que este anula/nega o anterior, 0 que evidencia a
intencdo de abstrair o mundo juridico do contexto sociocultural, bem como separar o direito
de outros ramos do saber. Isto demonstra a adesdo do enunciador a ideologia positivista, pois
esta reduz o direito ao que esta posto/positivado e atribui cientificidade ao direito apartando-o

de outras areas do conhecimento. Vislumbra-se, aqui, portanto, um indicio de colonialidade.

9. A Lei que estd sendo apreciada pela derradeira trincheira da cidadania, o Supremo, é
10. a de n° 13.146, de 2015, com um periodo, para que venha a ter eficcia, dilatado. O
11. que previu essa Lei? Providéncias de profundidade maior. Tem-se no artigo 28

12. atacado, especialmente no 8 1° a encerrarem normas cogentes quanto a adocdo de
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13. providéncias, que incumbe, ao setor privado, providenciar sistema educacional

14, inclusivo, (inciso 1); o aprimoramento dos sistemas educacionais — todos esses itens
15. voltados a integracdo dos portadores de necessidades, como disse, especiais —; ter
16. projeto especifico pedag6gico; adotar medidas individualizadas e coletivas em
17. ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social dos estudantes
18. com necessidades especiais, alude-se a com deficiéncia; planejamento de estudo de

19. caso, de elaboracdo de plano de atendimento educacional especializado; participacdo
20. dos estudantes nas diversas instdncias de atuacdo da comunidade escolar; adogdo de
21. medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos aspectos linguisticos,
22. culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em conta o talento, a criatividade,
23. as habilidades e os interesses do estudante com deficiéncia; implemento de praticas
24, pedagdgicas inclusivas; formacdo e disponibilizacdo de professores; oferta de ensino

25. da Libras, do Sistema Braille e de uso de recursos de tecnologia assistiva; acesso ao
26. ensino superior e a educacdo profissional; inclusdo, em conteudos curriculares, em
217. curso de nivel superior e de educagdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas
28. relacionados a pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;
29. participacdo da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condi¢bes, em jogos e
30. atividades recreativas; acessibilidade para todos o0s estudantes, trabalhadores da
31. educacdo e demais integrantes da comunidade escolar; oferta de profissionais de
32. apoio escolar; articulacdo intersetorial na implementacdo de politicas publicas.

33. Presidente, n&o é pouco. E muito!

Fragmento 03

Neste fragmento, o redator emprega uma estratégia tipica de construgcdo simbdlica
denominada tropo, por meio da metafora “derradeira trincheira da cidadania” (linha 9). A
metafora € uma figura de linguagem cuja funcédo é aplicar um termo ou frase a um objeto ou
acdo em seu sentido n&o literal. Neste caso, a frase “derradeira trincheira da cidadania” (linha
9) ¢ aplicada ao objeto “o Supremo” (linha 9) a fim de transportar este para um novo campo
de significacdo: instancia do Poder Judiciario que detém o poder decisério final para a
protecdo da cidadania.

Ademais, a referida metafora possui implicacdo politica, pois sinaliza o sentimento de
estima que o enunciador possui em relacdo ao Supremo Tribunal Federal, bem como serve
para legitimar a autoridade da prépria instituicéo.

O Ministro, entdo, constroi sua argumentacéo, fazendo o seguinte questionamento: “O
que previu essa lei?” (linhas 10-11). Isto reflete que a atitude legalista norteard o fragmento.
Constatagdo esta, que se confirma nas linhas posteriores, nas quais o Ministro se dedica a
apresentar, as diretrizes preconizadas no artigo 28 da Lei 13.146/2015, objeto da ADI 5357.
Frise-se, no entanto, que o Ministro realizou um recorte seletivo dos itens previstos no
referido artigo, por meio da omissdo ou reducdo de alguns incisos. Observa-se que 0s incisos
IV e VI foram omitidos e os incisos |, 11, 111, V, VII, VIII, IX, X, XI, XII, X, XV e XVI
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foram reduzidos, o que se depreende a partir da leitura do artigo 28 da Lei 13.146/2015

transcrito abaixo:

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

| - sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida;

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

Il - projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento educacional
especializado, assim como 0s demais servicos e adaptacBes razoaveis, para
atender as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e garantir o seu
pleno acesso ao curriculo em condi¢bes de igualdade, promovendo a
conquista e o exercicio de sua autonomia;

IV - oferta de educagdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas e
classes bilingues e em escolas inclusivas;

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

VI - pesquisas voltadas para o desenvolvimento de novos métodos e técnicas
pedagdgicas, de materiais didaticos, de equipamentos e de recursos de
tecnologia assistiva;

VIl - planejamento de estudo de caso, de elaboracdo de plano de
atendimento educacional especializado, de organizagdo de recursos e
servicos de acessibilidade e de disponibilizacéo e usabilidade pedagogica de
recursos de tecnologia assistiva;

VIl - participacdo dos estudantes com deficiéncia e de suas familias nas
diversas instancias de atuacdo da comunidade escolar;

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

X - adocdo de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacao
inicial e continuada de professores e oferta de formacgdo continuada para o
atendimento educacional especializado;

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

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

X111 - acesso a educacao superior e a educacdo profissional e tecnolégica em
igualdade de oportunidades e condigdes com as demais pessoas;

X1V - inclusdo em contetdos curriculares, em cursos de nivel superior e de
educacdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas relacionados a pessoa
com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento;

XV - acesso da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condicGes, a jogos
e a atividades recreativas, esportivas e de lazer, no sistema escolar;
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XVI - acessibilidade para todos os estudantes, trabalhadores da educacéo e
demais integrantes da comunidade escolar as edificacGes, aos ambientes e as
atividades concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de ensino;
XVII - oferta de profissionais de apoio escolar;

XVIII - articulagdo intersetorial na implementagdo de politicas publicas.

§ 1° As instituicdes privadas, de qualquer nivel e modalidade de ensino,
aplica-se obrigatoriamente o disposto nos incisos I, Il, 111, V, VII, VIII, IX,
X, X1, X1, X1, X1V, XV, XVI, XVII e XVIII do caput deste artigo, sendo
vedada a cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em suas
mensalidades, anuidades e matriculas no cumprimento dessas determinacoes.
§ 2° Na disponibilizacdo de tradutores e intérpretes da Libras a que se refere
o0 inciso X1 do caput deste artigo, deve-se observar o seguinte:

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

Il - os tradutores e intérpretes da Libras, quando direcionados a tarefa de
interpretar nas salas de aula dos cursos de graduagdo e poOs-graduacdo,
devem possuir nivel superior, com habilitacdo, prioritariamente, em
Tradug&o e Interpretagdo em Libras. (BRASIL, 2015)

Na linha 15, o operador argumentativo de reformulacdo “como disse” realiza a
orientagdo textual de esclarecer/aprimorar a expressdo: “portadores de necessidades” (linha
15). O aprimoramento dessa expressdo pelo termo “especiais” (linha 5) enfatiza a figura
retorica do eufemismo, pela suavizacdo da designacao.

Verifica-se, ainda, o uso da intertextualidade na forma de negacdo, pois 0 Ministro
incorpora o texto da Convengdo somente para contestar as diretrizes do artigo 28, o que se
evidencia pelo enunciado “Presidente, nio é pouco. E muito!” (linha 33). O operador
argumentativo de negagdo “ndo” possui a funcdo de refutar ideias/informacdes e os
operadores argumentativos de quantidade “pouco” e “muito” possuem a finalidade de
quantificar um objeto ou acdo. Neste caso, 0os operadores quando combinados apontam para
uma mesma concluséo: o artigo 28 da Lei 13.146/2015 prevé providéncias em excesso. Com
isso, identifica-se, neste fragmento, um indicio de colonialidade, uma vez que o discurso do
Ministro sinaliza a intengdo de aniquilar os direitos previstos na Lei n° 13.146/2015, por

considera-los excessivos.

34. O artigo 30, com forca imperativa — como disse —, cogente, impde adocdo dessas
35. providéncias, mdaltiplas providéncias, pelo setor privado. E fica este — tem-se
36. mecanismos previstos a partir de formuldrios — impossibilitado, como se a vida
37. econdmica ndo fosse impiedosa — ndo se da um passo sem se colocar a mao no bolso
38. —, de proceder a qualquer cobranca.

39. Serd que essa Lei se coaduna com os ares constitucionais libertarios que passamos a

40. viver, apds o regime de excecdo, apds 1988? Devemos, pelo menos, ter davidas.
41, Mas, como disse o ministro Gilmar Mendes, ha leis que sdo editadas — talvez para
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42, dar esperangca va a sociedade, impossivel de frutificar — no campo do faz de conta.
43. Dai ter me referido ao passado, quando o Brasil era pressionado para abolir a
44, escravatura, veio a balha a denominada, a época, "lei para inglés ver", porque as
45, pressbes maiores vinham da Inglaterra, credora, em diapasdo maior do Brasil.

Fragmento 04

O enunciador inicia o fragmento 04 fazendo mencdo ao artigo 30 da Lei n°
13.146/2015 (linha 34) também atacado pela ADI 5357. Aqui, 0 emprego da intertextualidade
assume um carater ideologico, pois 0 Ministro faz referéncia ao citado artigo, a pretexto de
lancar mdo de um argumento de natureza liberal-econdmica para descaracterizar a
obrigatoriedade da adogdo das providéncias pelo setor privado, enfatizando a excessividade
das mesmas (linhas 35-38). Desse modo, procura legitimar seu argumento invocando as
tradicdes de mercado, por meio das construcdes metaforicas (estratégia tipica de construcéo
simbolica do tropo) “como se a vida econdmica ndo fosse impiedosa” (linhas 36-37) e “ndo se
da um passo sem se colocar a mao no bolso” (linha 37).

Nas linhas 39-40, o enunciador elabora uma pergunta retorica: “Serd que essa Lei se
coaduna com o0s ares constitucionais libertarios que passamos a viver, ap0s o regime de
excegdo, apos 19887 e em seguida enuncia “Devemos, pelo menos, ter duvidas” (linha 40).
Ambos argumentos se situam em uma escala argumentativa que apontam, com maior e menor
forca, para a mesma concluséo: ndo existem evidéncias concretas de que a Lei 13.146/2015 se
coaduna com os ares constitucionais libertarios. O operador argumentativo “pelo menos”
assinala o argumento mais fraco da escala argumentativa. Essa orientacdo argumentativa
sinaliza, de modo implicito, a intencdo de desconstruir a importancia da Lei n°® 13.146/2015
dentro de um contexto politico (banalizacdo), o que se confirma pelas relexicalizagdes, isto €,
pela substituicdo do vocabulo “democracia” pela expressao “ares constitucionais libertarios” e
do vocébulo “ditadura” pela expressao “regime de excegdo”.

Na linha 41, o enunciador faz uso do operador argumentativo de contraposi¢do “mas”
que indica a orientacdo das condicdes de verdade do enunciado, pelo estabelecimento de
relagdes de contraste/disjungéo entre os argumentos. Nesse caso especifico, 0 “mas” no inicio
do enunciado simboliza a quebra de expectativa, ou seja, primeiramente ha a informagéo de
que ndo existe a certeza de que a Lei ndo se coaduna com os ares libertarios, entretanto o
“mas” propde uma conclusdo contraria aquela que se esperava: a conclusédo de que ha leis que
sdo editadas no campo do faz de conta. Nesta mesma linha, o enunciador introduz um
argumento de autoridade “como disse o ministro Gilmar Mendes”. No contexto juridico, o

argumento de autoridade se faz muito presente em pecas processuais. Trata-se de marca
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argumentativa que possui o efeito de demonstrar que uma ideia é legitima e digna de apoio.
Manifesta-se na referenciacdo ao pensamento/posicionamento de uma pessoa dotada de
prestigio em determinada area do saber, de modo a corroborar a tese de quem argumenta.
Assim, o enunciador recorre ao pensamento de uma autoridade para basear a validade de seus
argumentos.

O enunciador, em seguida, sinaliza, de maneira implicita, 0 menosprezo ao contetido
da Lei n° 13.146/2015, pelo tom de pilhéria com que afirma que “ha leis que sdo editadas |[...]
no campo do faz de conta” (linhas 41-42).

Na linha 43, se faz presente o operador argumentativo temporal “quando”, cuja funcéo
é prestar informacdes relativas ao aspecto temporal e, neste caso, serve para remeter a um
momento passado, em um contexto historico especifico: “quando o Brasil era pressionado
para abolir a escravatura” (linhas 43-44).

Nas linhas 43, 44 e 45, o Ministro realiza a argumentacdo por analogia. Esta se da pela
comparagdo com outro caso semelhante ao discutido de forma a reforcar determinado aspecto
do argumento. Dessa forma, o enunciador, utiliza a expressao “lei para inglés ver” (linha 44),
remetendo implicitamente & Lei Aurea n° 3.353/1888 (BRASIL, 1988), diploma legal que
extinguiu a escraviddo no Brasil na época do Império. Através da expressdao citada, o
enunciador afirma que tal lei, na verdade, tratava-se de mera legislacdo simbdlica®, pois no
eliminava o problema da exclusdo social dos ex-escravos, servindo somente para apaziguar as
pressdes provenientes da Inglaterra. Este caso é tido, pelo enunciador, como semelhante ao da
Lei n°13.146/2015 objeto de sua analise.

Outrossim, vislumbra-se nessas linhas (43-45) a estratégia tipica de construgdo
simbolica denominada naturalizacdo, em que uma criacdo social e historica é tratada como
acontecimento natural. Isto se verifica uma vez que o enunciador trata uma inovacao legal
inclusivista — a Lei n° 13.146/2015, considerada um marco na legislacdo brasileira no que
tange as questdes que envolvem as pessoas com deficiéncia e fruto de um processo historico
de lutas dessa minoria, como um acontecimento natural.

Assim, identificam-se marcas de colonialidade no fragmento apresentado, haja vista
que o Ministro constréi uma cadeia de raciocinio que sinaliza uma posicdo ideoldgica de
cunho liberal-capitalista, em que confere primazia aos ideais da liberdade econémica e da

autonomia privada, em detrimento das diretrizes inseridas na Lei Brasileira de Inclus&o.

39 De acordo com Marcelo Neves (1994) a legislagdo simbélica se verifica quando o sentido politico de um texto
legal prevalece sobre o seu sentido normativo, isto é, trata-se de legislagdo que serve para confirmar valores
sociais, demonstrar a capacidade de acdo do Estado e adiar a solugdo de conflitos sociais através de
compromissos dilatorios. Assim, trata-se de lei sem pretensdo de efetividade social.
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46. Ndo se faz milagre no campo econdmico-financeiro, e ndo pode o Estado
47, cumprimentar com o chapéu alheio; ndo pode o Estado, se é que vivemos sob a
48. protecdo de uma Constituicdo democratica, compelir a iniciativa privada a fazer o
49, qgue ele ndo faz, porque, quanto a educacdo, a obrigacdo principal é dele. Em se
50. tratando de mercado, Presidente, a intervencdo estatal ha de ser minimalista. A
51. educacdo é dever de todos, mas é dever precipuo do Estado.

Fragmento 05

Nas linhas 46 e 47 apresenta-se, trés vezes seguidas, o operador argumentativo de
negagdo “ndo”. O “ndo”, do eixo das condicGes de verdade, é empregado pelo enunciador
para refutar a informacéo que se segue. Assim, o Ministro constroi uma escala argumentativa,
em que trés enunciados (argumentos) de uma classe se apresentam em gradacdo de forca
crescente no sentido de uma mesma conclusdo. Desta forma, os argumentos 1) “N&o se faz
milagre no campo econdmico-financeiro”, 2) “e ndo pode o Estado cumprimentar com o
chapéu alheio” e 3) “ndo pode o Estado, se é que vivemos sob a protecdo de uma Constituicdo
democratica, compelir a iniciativa privada a fazer o que ele ndo faz, porque, quanto a
educacdo, a obrigacdo principal é dele”, coligem para o argumento central de que cabe ao
Estado e ndo a iniciativa privada prover educacdo. Isto é uma evidéncia de racionaliza¢do, um
modo de operacdo da ideologia por legitimacdo, que constréi uma cadeia de raciocinio,
procurando justificar um conjunto de relacbes em torno da ndo obrigatoriedade de prestacdo
do atendimento educacional inclusivo pela iniciativa privada.

Na linha 47, o enunciador utiliza a metéfora, estratégia tipica de construcao simbdlica
do tropo, “cumprimentar com o chapéu alheio”, 0 que sinaliza uma critica a postura do Estado
de compelir a iniciativa privada a assumir uma obrigacdo que supostamente é sua. Trata-se,
portanto, de um ato semantico de suavizacao (eufemismo), uma vez que adota o termo a fim
de ndo descaracterizar a polidez do seu discurso. Em seguida, o Ministro questiona a
classificacdo da Constituicdo como democrética (linhas 47-48), aduzindo, de forma implicita,
que o Estado ndo pode forcar (agdo geralmente interligada a regimes ditatoriais) a iniciativa
privada a promover um atendimento educacional inclusivo.

Neste fragmento, verifica-se 0 modo de operagdo da ideologia chamado legitimacéo,
pela adocdo de estratégia tipica de constru¢do simbdlica denominada universalizagdo, uma
vez gque o enunciador trata uma questao singular, qual seja, os interesses econémicos do setor

privado, como universal.
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No fragmento 05, o enunciador permanece, entdo, adotando em seu discurso a légica
colonial, pela defesa das concepcbes hegemonicas liberais, em especial, quando propugna a
intervencdo estatal minima no mercado (linha 50). O Ministro conclui o fragmento afirmando
que “A educacdo é dever de todos, mas é dever precipuo do Estado” (linha 51). Neste
enunciado, o operador argumentativo de contraposi¢ao “mas” estabelece a relagédo p mas q de
modo que assume a fungdo de invalidar/anular o argumento anterior, ou seja, de que a

educacdo é dever de todos.

52. Existe a abertura, no artigop 209 da Constituicdo Federal, a iniciativa privada, que
53. deve ser subsidiaria. E, nesse mesmo artigo, existem aspectos a serem considerados
54, — desde que o particular queira adentrar o campo educacional: cumprimento de
55. normas gerais de educacdo nacional, autorizacdo estatal para funcionamento do

56. estabelecimento e avaliagdo de qualidade.

Fragmento 06

No fragmento 06, verifica-se que o Ministro corrobora 0 argumento esposado no
fragmento anterior, em que defende que a educacdo é dever precipuo do Estado. Isto é
evidenciado quando ele afirma que a atuacdo da iniciativa privada deve ser subsidiaria (linha
53). O enunciador entdo faz alusdo explicita ao artigo 209 da CRFB/88, o que indica no
ambito da pratica discursiva, a utilizagdo da intertextualidade manifesta. No entanto, € de se
notar, que o referido dispositivo constitucional nada diz a respeito dessa atuacdo subsidiaria, o
qgue remete a criacdo de uma tese discursiva pelo Ministro, que sinaliza a intencdo de
legitimar a autonomia privada no campo educacional por meio de um fundamento racional,

qual seja, o artigo 209, da CRFB/88, a seguir transcrito:

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes
condicdes:

I - cumprimento das normas gerais da educacdo nacional;

Il - autorizacdo e avaliacdo de qualidade pelo poder publico. (BRASIL,
1988)

O enunciador introduz os requisitos do dispositivo utilizando-se do operador
argumentativo de adi¢do “E” (linha 53) cuja finalidade, neste fragmento, é introduzir uma
informacdo adicional a ja apresentada. J& na linha 54, ele insere o operador argumentativo de
condigdo “desde que”, que orienta a motivacdo do enunciado, por introduzir requisitos ou

circunstancias para determinado ato/fato ocorrer. Assim, o operador tem um papel implicativo
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porque nele se encontra a relacdo: se p, q. Dessa forma, se o particular quiser adentrar o
campo educacional, existem aspectos a serem considerados. Com isso, conclui-se pela
facultatividade da prestacao do servigco educacional pela iniciativa privada.

No entanto, o raciocinio delineado nas linhas subsequentes (54-56) evidencia a falta de
coeréncia textual, uma vez que o Ministro defendeu a ndo aplicacdo das diretrizes ao setor
privado em fragmento anterior e neste apresenta as condicionantes ao exercicio da liberdade
da iniciativa privada, em especial, 0 cumprimento das normas gerais da educacao nacional, no
qual estdo incluidas as normas presentes nos artigos 28 e 30 da Lei n° 1316/2015, atacados
pela ADI 5357.

57. A Convencdo Internacional citada, ndo ha a menor duvida, é a Unica que ganhou
58. envergadura de emenda constitucional, porque passou pelo critério alusivo as
59. emendas constitucionais, com dupla votacdo em cada uma das Casas do Congresso
60. Nacional e observancia do quérum de 3/5. Tem, realmente, envergadura de emenda

61. constitucional. Mas serd que a Convencdo Internacional chegou ao ponto de
62. interferir, com grandeza maior, na iniciativa privada? Chegou ao ponto de colocar,
63. em segundo plano, a Lei das leis, a Constituicdo Federal? N&o, Presidente. Conforme
64. consta do artigp 24 da Convengdo, tem-se direcionamento: a adogdo de
65. providéncias, ndo pela iniciativa privada, mas pelos Estados-partes que viessem a

66. subscrever a Convengao.

Fragmento 07

No fragmento 07, o Ministro inicia a argumentacdo atestando a validade da
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (linhas 57-60). O
operador argumentativo de explicagdo “porque” (linha 58) é utilizado para justificar este ato.
Por sua vez, o operador argumentativo de énfase “realmente” (linha 60) ressalta o status de
emenda constitucional da Convencdo. Em seguida, o enunciador utiliza o operador
argumentativo de contraposicdo “mas” (linha 61) ao introduzir uma pergunta. A utilizagdo do
“mas” no inicio do enunciado cumpre a fungdo de quebrar a expectativa do leitor, ou seja,
primeiro o enunciador declara, em tom de énfase, a forca normativa da Convengéo (linhas 60-
61) e posteriormente sinaliza uma mudanca na orientacdo argumentativa: “Mas serd que a
Convencdo Internacional chegou ao ponto de interferir, com grandeza maior, na iniciativa
privada?” (linhas 61-62).

Nas linhas 61 a 63 o Ministro elabora perguntas retoricas. Tais perguntas ndo tém por
objetivo obter respostas, pois estas ja se encontram subentendidas, ou no caso especifico deste

fragmento, expostas de maneira explicita, quando o Ministro afirma “Nao, Presidente” (linha
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63). Trata-se, portanto, de um recurso utilizado pelo enunciador para persuadir o leitor a
aderir aos argumentos.

O Ministro questiona, de forma retdrica, se a Convencao chegou ao ponto de interferir
na iniciativa privada, bem como se esta estaria colocando em segundo plano a Constitui¢éo
Federal. Observa-se aqui, a contradicdo na argumentacdo, uma vez que anteriormente o
Ministro atestou a validade da Convencdo, inclusive pela descricdo do procedimento de
aprovacdo de emendas, qual seja, “com dupla votacdo em cada uma das Casas do Congresso
Nacional ¢ observancia do quorum de 3/5” (linhas 59-60). Ao levar-se em conta que Emenda
constitucional aprovada por este rito (artigo 5°, paragrafo 3°, da CRFB/88) tem forca de
norma constitucional, portanto, é Constituicdo; pode-se inferir logicamente que o Ministro
afirma que a Constituicdo esta colocando a si mesma em segundo plano.

O enunciador utiliza, ainda, o operador argumentativo de autoridade ‘“conforme”
(linha 63) cuja funcéo é indicar uma argumentagcdo com base em citagdo de uma fonte dotada
de prestigio e credibilidade. Neste fragmento, tal operador é utilizado para mencionar o artigo
24 da Convencdo. Com isso, o enunciador objetiva conferir credibilidade ao argumento de
que a iniciativa privada ndo tem o dever de adotar as providéncias da Convencao, apenas 0s
Estados-partes. Trata-se da utilizacdo de fundamentos racionais para legitimar o voto.
Verifica-se também neste fragmento a intertextualidade por pressuposicéao, pois leva o leitor a
aceitar como verdadeira a ideia de que o artigo 24 possui aplicacdo restrita aos Estados-partes.
Este tipo de pressuposicdo tende a ser manipulativa, pois requer do leitor o conhecimento

prévio do texto da Convengéo.

67. Se formos ao primeiro artigo do Diploma Maior, veremos, como dizia e ressaltava a
68. saudosa Lducia de Figueiredo, que houve a opgdo pelo privado. E o ministro Carlos
69. Ayres Britto costumava frisar que, pela vez primeira, a Carta de 1988 tratou dos

70. direitos sociais antes de cuidar da propria estrutura do Estado. Mais do que isso,
71. pingo do artigo 1° da Constituicio que é fundamento da RepUblica a homenagem
72. aos valores sociais do trabalho, a livre iniciativa, que, por sua vez, também, estd no
73. artigo 170, como fundamento da ordem econdmica.

Fragmento 08

No fragmento 08, o Ministro continua seu discurso, fazendo uso do operador
argumentativo de condigdo “se” (linha 67), que orienta a motivacdo do enunciado e cuja
funcdo é introduzir requisitos ou circunstancias para determinado ato/fato ocorrer. Esse tipo

de operador coloca o argumento como hipotético, 0 que permite ao enunciador retratar-se,
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dada a sua condicdo de mera possibilidade. No caso deste fragmento, o operador “se” tem
carater implicativo, pois existe uma relacdo de condicionalidade, na forma se p, g, isto €, “Se
formos ao primeiro artigo do Diploma Maior, veremos, [...], que houve a opc¢éo pelo privado”
(linhas 67-68).

Evidencia-se, neste fragmento, o modo de operagdo da ideologia chamado
legitimac&o, por meio da estratégia tipica de construcdo simbdlica da racionaliza¢éo, uma vez
que o Ministro constroi uma cadeia de raciocinio que procura justificar um conjunto de
relacGes em torno da ideia de que no Diploma Maior houve a opc¢éo pelo privado. Para isto,
ele faz uso de um fundamento racional, qual seja, o apelo a legalidade, quando cita o Diploma
Maior (intertextualidade manifesta) na linha 67, bem como utiliza fundamentos carismaticos,
pois faz apelo a pessoas individualizadas que exercem autoridade no assunto, quais sejam,
Lacia de Figueiredo e Carlos Ayres Britto (linhas 68 e 69). Assim, neste fragmento se verifica
mais uma vez a presencga do argumento de autoridade.

O redator, ainda no uso da intertextualidade manifesta, referencia o artigo 1° da
CRFB/88, utilizando-se do operador argumentativo de comparacdo “mais do que” (linha 70)
que se orienta textualmente para estabelecer relacdes de comparacgéo entre os argumentos. O
papel deste operador, neste fragmento, € o de adicionar um argumento mais forte na escala
argumentativa. Assim, o enunciador tende a levar o leitor a crer que ira introduzir o
argumento mais importante até agora.

Para uma melhor analise, importa transcrever os dispositivos constitucionais citados

pelo Ministro neste fragmento (linhas 71-73):

Art. 1° A Republica Federativa do Brasil, formada pela unido indissolivel
dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-se em Estado
Democratico de Direito e tem como fundamentos:

| - a soberania;

Il - a cidadania

111 - a dignidade da pessoa humana;

IV - os valores sociais do trabalho e da livre iniciativa;

V - o pluralismo politico. (BRASIL, 1988 — grifos nossos)

Art. 170. A ordem econémica, fundada na valorizagéo do trabalho humano e
na livre iniciativa, tem por fim assegurar a todos existéncia digna, conforme
os ditames da justica social, observados os seguintes principios:

| - soberania nacional;

Il - propriedade privada;

111 - fungéo social da propriedade;

IV - livre concorréncia;

V - defesa do consumidor;
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VI - defesa do meio ambiente, inclusive mediante tratamento diferenciado
conforme o impacto ambiental dos produtos e servicos e de seus processos
de elaboracao e prestacéo;

VII - reducéo das desigualdades regionais e sociais;

VIII - busca do pleno emprego;

IX - tratamento favorecido para as empresas de pequeno porte constituidas
sob as leis brasileiras e que tenham sua sede e administracdo no Pais.
(BRASIL, 1988 — grifos nossos)

A partir da leitura desses artigos, fica evidente que o enunciador realizou um recorte
seletivo dos incisos constitucionais, apresentando no fragmento apenas os valores sociais do
trabalho e da livre iniciativa (inciso IV do artigo 1° e caput do artigo 170, da CRFB/88).
Saliente-se que ambos 0s artigos acima transcritos asseguram a livre iniciativa, mas também
buscam compatibiliza-la com a defesa da cidadania, da dignidade da pessoa humana e da
reducdo das desigualdades sociais (incisos Il e 111 do artigo 1° e inciso VII do artigo 170, da
CRFB/88). A omissdo desses incisos no fragmento sinaliza a intertextualidade por
pressuposicdo, cujo objetivo é levar o leitor a aceitar certas ideias como verdadeiras, pois
requer deste o conhecimento prévio acerca do texto mencionado.

Observa-se, portanto, que o Ministro continua a orientar a sua argumentacdo em
defesa da autonomia privada, da propriedade privada e da liberdade econémica, aduzindo
neste fragmento que a Constituicdo Federal fez a “opgao pelo privado” (linha 68), 0 que
demonstra uma postura de adesdo intelectual a uma ideologia liberal-capitalista, tipico indicio

de colonialidade.

74, H& mais. Olvida-se, por vezes, artigo muito pedagdgico a revelar os contornos
75. democraticos da Carta de 1988, o 174, no que dispde que o Estado, como agente
76. normativo e regulador da atividade econdmica, exerce, na forma da lei, as funges
77. de fiscalizagdo, incentivo e planejamento. H4, no caso, lei que versa, sob a minha
78. Optica e com a devida vénia dos demais integrantes do Supremo, planejamento.

79. Vem a clausula final do artigo: sendo este, o planejamento, determinante para o
80. setor publico e cogente para o privado? Imperativo para o privado? N&o. Indicativo,
81. esta em bom portugués, em bom vernaculo, para o setor privado.

Fragmento 09

O Ministro inicia o fragmento 09 com a expressdo “Ha mais”, utilizando-se do
operador argumentativo de adicdo (linha 74) cuja funcdo é introduzir argumentos adicionais

aos ja apresentados no fragmento anterior. Em seguida, faz uso da intertextualidade manifesta,
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ao referenciar o artigo 174 da Constituicdo Federal para legitimar seu discurso (linha 75).
Considera-se o apelo a legalidade da norma uma forma de racionalizar o discurso.

Na linha 78 por meio da expressao “minha 6ptica”, 0 enunciador sinaliza a mudanca
na orientacdo argumentativa, uma vez que inicia um argumento com base em um
conhecimento oriundo de suas crengas. A expressdo “devida vénia” (linha 78) ¢ comumente
utilizada na linguagem juridica e serve para, de maneira respeitosa, pedir permissdo para
discordar do ponto de vista do receptor, o qual se considera digno de respeito. Na pratica
forense, essa expressdao tem uma implicacdo politica, pois é empregada de maneira
diplomética. O enunciador ao fazer uso dessa expressdo no fragmento confere uma maior
polidez ao seu discurso.

Ja na linha 79 o Ministro emprega os dois pontos para dar énfase aos questionamentos
que serdo feitos acerca da compulsoriedade do planejamento para o setor privado. Responde
as perguntas retéricas utilizando o operador argumentativo de negagdo “ndo” para refutar a
obrigatoriedade do planejamento para setor privado, o qual é seguido do ponto final, a fim de
conferir um impacto maior ao seu pronunciamento. Na linha 81, ao empregar as expressdes
“em bom portugués” e “em bom vernaculo” o enunciador concede pistas de que faz uso da
ironia como recurso argumentativo. Sem apelar para o conceito de contrério, essa ironia se

expressa pela énfase em algo que o enunciador sinaliza ser notério e de facil percepcéo.

82. Presidente, creio que esta a merecer ndo o acolhimento total o [sic] pedido formulado na
83. inicial desta acdo direta de inconstitucionalidade, mas parcial, para estabelecer-se
84. que € constitucional a interpretacdo dos artigos atacados no que encerram
85. planejamento quanto a iniciativa privada, sendo inconstitucional - dai a
86. interpretacdo conforme a Carta da Republica sem reducdo do texto — a que leve a

87. ter-se como obrigatérias as maultiplas providéncias, numa reviravolta incrivel,
88. previstas nos artigos 28 e 30 da Lei em comento, da Lei n® 13.146, de 2015.

Fragmento 10

No fragmento 10, o Ministro utiliza a expressdo “creio” (linha 82), o que sinaliza que
ele assume um certo saber, mas sem avocar 0 poder de estar dizendo uma verdade
incontestada.

Na linha 83, o enunciador utiliza o operador argumentativo de contraposi¢do “mas”.
Trata-se de operador que introduz uma contraposi¢cao entre 0s argumentos orientados para

conclusdes opostas. Na relagcdo p mas q o produtor do texto apoia-se no segundo enunciado,
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que por sua vez nega o primeiro. Assim, neste fragmento esta relacdo leva o leitor a concluir
que o pedido formulado na ADI merece o acolhimento parcial.

Vislumbra-se, neste fragmento, que o Ministro refuta o acolhimento total do pedido
através de um fundamento racional, qual seja “interpretacdo conforme a Carta da Republica
sem redugao do texto” (linhas 85-86).

O Ministro afirma ser constitucional a interpretacdo dos artigos atacados no que
encerram planejamento quanto a iniciativa privada (linha 85) e considera inconstitucional a
interpretacdo que defende a observancia das providéncias previstas na Lei n°® 13.146/2015
pelo setor privado (linha 87-88).

Na linha 87 o enunciador utiliza a expressdo “reviravolta incrivel”. Trata-se de uma
hipérbole, figura de linguagem cuja funcdo é expressar exagero em relacdo a algo. E um
recurso semantico utilizado para dramatizar. O enunciador, neste fragmento, faz uso dessa
expressdo para afirmar uma mudanca no estado das coisas de forma inexplicavel. Na
argumentacdo este pode ser considerado um recurso persuasivo, pois confere um maior

impacto ao que esta sendo dito pelo enunciador.

89. E como voto, esperando, quando chegar a minha hora, ir para o céu, porque atuo,
90 Presidente, com pureza d'alma.

Fragmento 11

No fragmento 11, o Ministro utiliza a expressdo “é como voto” (linha 89), com intuito
de racionalizar e legitimar a decisdo perante o Presidente do tribunal. No ambito juridico, essa
expressao € amplamente usada nas decisdes judiciais pelos magistrados. Essa expressdo
possui forca ilocucionaria, pois indica que o enunciador realiza uma acdo. No caso em apreco,
é 0 ato de decidir.

O Ministro entéo justifica o voto proferido atraves de uma crenga religiosa, ao afirmar
que espera ir para o céu, porque atua com pureza de alma. Verifica-se, portanto, 0 emprego da
interdiscursividade, pela articulacdo dos discursos juridico e religioso. Esta articulagdo visa
validar o voto, utilizando-se como pardmetro uma promessa de salvacéo divina.

O uso do operador argumentativo de explicagdo “porque” (linha 89) possui a funcao
de justificar a forma pela qual o Ministro decide (linhas 90).

Neste fragmento, o Ministro fundamenta a adogdo da sua postura ndo s6 em elementos

religiosos, mas também subjetivos. Estes Ultimos se baseiam na ideia que ele tem de si
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mesmo, considerando o seu voto merecedor de acolhimento em virtude de sua atuagdo com
pureza de alma. Essa é uma estratégia linguistico-discursiva utilizada pelo enunciador para se
colocar numa posicdo mais confortavel, retirando de si a responsabilidade pelo o que esta
sendo dito.

Por fim, apresenta-se no discurso a contradi¢do na argumentacao, tendo em vista que a
cadeia de raciocinio construida com base em dispositivos constitucionais se desconstroi neste
fragmento, uma vez que o Ministro utiliza da visdo que tem de si mesmo para justificar a

plausividade do voto.

5.3 Resultados

Conforme abordado no capitulo 2, os artigos 28, § 1° e 30, caput, da Lei Brasileira de
Inclusdo n° 13.146/2015 tiveram sua constitucionalidade questionada pela Confederagéo
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino — CONFENEN. Esses artigos determinam a
obrigatoriedade de instituicGes escolares da rede privada promoverem a insercdo de pessoas
com deficiéncia no ensino regular, em classes comuns, e proverem as medidas de adaptacédo
necessarias sem que o dnus financeiro seja repassado as matriculas ou mensalidades desses
alunos. A ADI 5357 trouxe, portanto, demanda que envolve a questdo de direitos de um grupo
minoritario, qual seja, pessoas com deficiéncia.

O STF, entdo, apds indeferir medida cautelar na ADI 5357, converteu o julgamento do
referendo da cautelar em julgamento de mérito, julgando, por maioria e nos termos do voto do
Ministro Relator Edson Fachin, improcedente a ADI 5357, vencido o Ministro Marco
Aurélio, que a julgava parcialmente procedente.

Nesta senda, a andlise critica do discurso dos votos do Ministro Relator Edson Fachin
e do Ministro Marco Aurélio, permitiu, neste caso, confirmar a hipétese segundo a qual a falta
de éxito dessa demanda, qual seja, a ADI 5357, estd marcada por rupturas do pensamento
colonial assinalado pelas concepgdes hegemdnicas, notadamente pela presenca de indicios de
descolonialidade na fundamentacdo do voto do Relator, assim como o voto vencido esta
marcado por um discurso colonial.

A andlise critica do discurso de fundamentacdo do voto do Ministro Relator do
julgamento da ADI 5357, ao desalojar o que esta oculto no plano do posto, identificou
indicios de descolonialidade na superficie textual desse discurso judicial. Observou-se que a
argumentacdo empreendida pelo Ministro Relator nesse discurso corresponde as propostas da

concepgdo descolonial. Os argumentos sdo usados como estratégias para afirmar a
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responsabilidade pela alteridade, a pluralidade de pessoas, credos e ideologias como elemento
essencial da democracia, a inclusdo educacional plena, a valorizacdo da diferenca e da
integracdo entre culturas, através do acolhimento e do dialogo do eu e do outro, a legitimidade
das pessoas com deficiéncia como plenos participantes da sociedade, bem como para
explicitar relagbes de dominagéo, notadamente, dos agentes econdmicos em face das pessoas
com deficiéncia, todas essas leituras compativeis com 0s conceitos-chave descoloniais,
respectivamente: alteridade, pluriversalidade, interculturalidade, empoderamento e
exterioridade.

Verificou-se a utilizagdo de intertextos no discurso como uma estratégia discursiva
para romper com o discurso colonial, em especial porque, em diversas passagens, 0 Ministro
Relator atesta a validade da Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia. Através da articulacdo entre os textos da Convencdo, da Constituicdo Federal e
da Lei Brasileira de Inclusdo n° 13.146/2015 o Ministro Relator desenvolveu sua
argumentacdo em favor da imperatividade do ensino inclusivo em institui¢des publicas e
privadas. Outrossim, por intermédio da representacdo de discurso o Ministro Relator
desconstroi o discurso contido na ADI 5357. O argumento de autoridade também se faz
presente em varios trechos do voto. A referenciacdo ao pensamento de doutrinadores €
utilizada para corroborar a tese defendida e se coaduna a perspectiva descolonial.

Dentre os modos de operacdo da ideologia, constatou-se que a estratégia tipica de
construcdo simbolica mais evidente foi a universalizacdo, uma vez que ao longo do discurso o
Ministro Relator apresenta a inclusdo das pessoas com deficiéncia como um direito nédo
exclusivo destas, mas de todos os demais cidaddos de poder experienciar uma democracia
plural, em meio ao convivio com a diversidade.

Por sua vez, a analise critica do discurso de fundamentacdo do voto do Ministro Marco
Aurélio na ADI 5357, identificou indicios de colonialidade na superficie do texto dessa
decisdo. O voto do Ministro é consentaneo ao discurso colonial, pois apresenta argumentos
como estratégias para afirmar as concepcOes ideoldgicas/hegemonicas da separacdo entre
direito, moral e religido (positivismo juridico), da intervencéo estatal minima no mercado, da
autonomia privada, da liberdade econémica, da opcao pelo privado e da livre iniciativa.

O termo “portadores de necessidades especiais” € enfatizado no discurso, de forma
gue o eufemismo aponta para mais um indicio de colonialidade, ja que a linguagem da
designacdo é uma das estratégias que mantém inalteradas as formas de ver e representar

individuos ou grupos oprimidos.
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Neste discurso, a intertextualidade com a Lei n° 13.146/2015 serve para negar as
medidas/diretrizes que esta impGe aos estabelecimentos de ensino privado para inclusdo das
pessoas com deficiéncia. Ja a interdiscursividade se verificou pela articulacdo entre o discurso
judicial e o religioso, sinalizando uma desvalorizacdo da temaética da inclusdo educacional.
Ressalte-se que a negativa/depreciagdo de direitos de um grupo minoritario em favor de uma
classe dominante corresponde a um dos pilares da estrutura colonial de poder, o que fica
evidente ao longo do voto analisado.

Quanto aos modos de operacdo da ideologia, constatou-se o predominio da estratégia
tipica de construcdo simbolica do tropo, pois é recorrente no discurso a utilizacdo de
construcdes metaféricas, dentre as quais, “como se a vida econdémica ndo fosse impiedosa”,
“nao se da um passo sem se colocar a mao no bolso” e “ndo pode o Estado cumprimentar com
o chapéu alheio” todas convergindo para o argumento central da ndo obrigatoriedade da

adogéo das providéncias da Lei n° 13.146/2015 pelo setor privado.



156

CONSIDERACOES FINAIS

Constatou-se que o paradigma da inclusdo decorre de um longo processo histérico de
afirmacdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. No Brasil, a legislacdo educacional
comegou a sinalizar a adocéo efetiva desse paradigma a partir da década de 90, por intermédio
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/96. A promulgagdo da
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia pelo Decreto n°
6.949/2009 impulsionou o estabelecimento da educacéo inclusiva no Brasil. Com inspiracdo
na Convencgéo Internacional, a Lei Brasileira de Inclusédo n°® 13.146/2015 fortaleceu ainda
mais esse paradigma, ao assegurar o sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades, estipulando obrigacdes para o Poder Publico e para a iniciativa privada.

No entanto, no contexto educacional brasileiro os dados estatisticos confirmam que o
namero de criancgas e jovens com deficiéncia incluidos nas classes comuns da rede regular de
ensino ainda é bastante reduzido. Isto se da porque a escola tradicionalmente aceita no Brasil
busca ajustar-se a logica do mercado. A ideologia liberal-capitalista, voltada para a divisao
social do trabalho e para a aquisicdo de lucro, interfere no ambito escolar, permitindo a
manutengdo de um “projeto educacional elitista, meritocratico e homogeneizador”
(MANTOAN, 2006, p. 186). Tal fato se confirma através da propositura da ADI 5357 pela
Confederagdo Nacional dos Estabelecimentos de Ensino — CONFENEN em que esta
guestiona a constitucionalidade dos dispositivos que obrigam as escolas privadas a
promoverem a inser¢do de pessoas com deficiéncia no ensino regular, em classes comuns, e
proverem as medidas de adaptacdo necessarias sem que o dnus financeiro seja repassado as
matriculas, mensalidades e anuidades. A pesquisa, entdo, voltou-se especificamente ao ambito
do discurso judicial que versa sobre este conflito.

Para tanto, foi inicialmente abordada a disciplina dos direitos humanos das pessoas
com deficiéncia, em que se delineou um breve panorama histérico acerca do processo de
afirmacdo dessas pessoas, discutiu-se a questdo do estigma, 0 conceito de pessoa com
deficiéncia e de acessibilidade. Percebeu-se que historicamente a pessoa com deficiéncia tem
sido socialmente estigmatizada como pessoa fragil, doente e incapaz e que a remogdo das
barreiras sociais s6 é possivel a partir da adocdo do modelo de Desenho Universal que visa
conceber produtos e ambientes adaptaveis a todas as pessoas.

Em seguida, o estudo se desenrolou em torno da tematica do atendimento educacional
da pessoa com deficiéncia. Discorreu-se acerca dos paradigmas educacionais da exclusdo,

segregacdo, integracdo e inclusdo articulando-os com os documentos legais sobre a matéria,
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bem como definiu-se a educacgdo inclusiva e sua natureza juridica de direito fundamental.
Verificou-se incongruéncias nos artigos 208, inciso I11, da CRFB/88 e no artigo 4°, inciso IlI
da LDBEN n° 9.394/96, onde os termos ‘“atendimento educacional especializado” e
“preferencialmente” tém levado a errdnea interpretacdo de que a oferta do ensino inclusivo
por estabelecimentos publicos e privados € uma op¢do ou alternativa. Viu-se que a
Constituicdo Federal, na verdade, quis atribuir a expressdo “atendimento educacional
especializado” o sentido de servigo disponibilizado para oferecer suporte as necessidades
educacionais dos alunos com vistas a complementar o ensino comum, e nédo substitui-lo, é o
caso, por exemplo, das chamadas Salas de Recursos Multifuncionais.

Ap0s a analise do direito a educacdo fez-se necessario abordar os principais aspectos
do discurso dominante de direitos humanos, discutindo-os a partir dos conceitos de
colonialidade e descolonialidade. Inferiu-se que a matriz colonial de poder assenta-se na
ideologia liberal-capitalista e como tal exerce influéncia sobre os mais variados setores da
sociedade, naturalizando relagdes de dominacdo e exploragdo sobre determinados individuos
ou grupos. Em contrapartida, vislumbrou-se a necessidade de ado¢do do giro descolonial, que
propde a ideia de desobediéncia epistémica, em que se busca desconstruir o discurso colonial
por meio dos conceitos de interculturalidade, empoderamento, exterioridade, pluriversalidade
e alteridade.

Para conferir um referencial mais concreto sobre o conflito em questdo, procurou-se
contextualizar a perspectiva descolonial no d@mbito educacional, apontando as concepcdes
coloniais inscritas na educagdo brasileira, dentre as quais observou-se principalmente a
burocratizacédo, a elitizacdo, a meritocratizagdo, a homogeneizacdo, 0 monoculturalismo e a
esteriotipacdo, o que demonstrou ser essencial a rediscussao acerca da funcdo escolar, em
especial, através das nog¢des de diversidade, interculturalidade e incluséo.

Compreendeu-se que no paradigma tedrico-metodoldgico da ACD, o discurso assume
uma perspectiva tridimensional, em que a analise ndo se limita aos aspectos formais da
linguagem, mas vai além e busca identificar o significado ideoldgico que as formas
linguisticas podem assumir dentro de um contexto de interacdo social. A desocultagdo do que
estd no plano do posto, através da ACD, pode revelar estruturas, instituicdes e relagdes sociais
que contribuem para a naturalizacdo de desigualdades.

Dessa forma, a ACD funciona como ferramenta para a mudanga social, e quando
aplicada as decis@es judiciais assume um papel de notavel importancia no desvelamento de
discursos que legitimam préaticas excludentes. As decisdes judiciais, em razdo da acdo social

que desempenham, e por isso mesmo em virtude de seu carater transformador da realidade,
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S80 mecanismos estatais que vao além do “dizer o direito”, pois reproduzem 0S valores
dominantes e promovem a manutencao do sistema politico-juridico. Por essa razdo necessitam
de um “olhar” mais atento, que transcenda a obviedade do texto.

Com o auxilio do método da Analise Critica do Discurso de Norman Fairclough,
aliado ao arcabougo tedrico sobre o direito a educagdo inclusiva e numa perspectiva
descolonial, foi possivel colher da andlise critica do discurso de fundamentacdo do voto do
Ministro Relator e do voto vencido do julgamento da ADI 5357 indicios de
colonialidade/descolonialidade. A hipotese da pesquisa entdo foi confirmada, pois, observou-
se que a falta de éxito da ADI 5357, decorreu de rupturas do pensamento colonial, por
intermédio do voto do Ministro Relator que apresentou na superficie textual do discurso a
presenca de indicios de descolonialidade, enquanto que no voto vencido foram identificados
indicios de colonialidade.

O discurso do voto do Ministro Relator no julgamento da ADI 5357 imprimiu
dignidade ao grupo de pessoas com deficiéncia, colocando o direito a educacdo inclusiva
acima de argumentos econémicos e impedindo atitudes discriminatérias no ambiente escolar.
A imperatividade que se atribuiu aos dispositivos da Lei n° 13.146/2015 que estabelecem a
obrigatoriedade do ensino inclusivo sem cobrangas de valores adicionais se coaduna aos
textos da Convencéo Internacional e da Constituicdo Federal e colaboram na construcdo de
uma sociedade inclusiva, em que todos os individuos podem usufruir dos setores da vida
comunitaria em igualdade de condi¢des e oportunidades. Ja o discurso do voto vencido da
ADI 5357 apresentou fundamentos que assinalam concepgdes hegemonicas que representam
um obstéculo a garantia do direito fundamental & educacéo inclusiva.

A pesquisa demonstrou que as estratégias utilizadas no discurso judicial dos votos
mencionados se dao nas trés dimensdes discursivas, quais sejam, texto, pratica discursiva e
pratica social. No entanto, atente-se para o fato de que ndo existe dimensdo estatica, visto que
as dimensdes recebem influéncia umas das outras. Nesse sentido, verificou-se ao longo da
anélise que um mesmo indicio pode ser analisado sob o ponto de vista da argumentacéo, da
intertextualidade e da ideologia. Como salienta Fairclough (2001a), a divisdo entre o texto, a
pratica discursiva e a pratica social ndo corresponde a etapas de analise, pois simultaneamente
0s trés séo considerados, dai o termo tridimensionalidade.

Uma das fragilidades da presente pesquisa € o fato de que o analista do discurso, assim
como 0s juizes ao prolatarem suas decisdes, ndo esta apartado de seus valores, crencas e
ideologias, de modo que a analise realizada nesse estudo ndo € neutra ou imparcial. Atraves

de suas proprias “lentes” a analista do discurso buscou desalojar os indicios de
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colonialidade/descolonialidade que estavam ocultos na superficie textual dos votos
mencionados. Da mesma forma, a analise empreendida ndo teve a pretensdo de ser completa e
definitiva, pois o discurso é dinamico e assume significacdes diferentes a depender do

contexto historico, politico e sociocultural.
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