0z
(8



Bibliotheque

\ n,quc

w-ma.-

Mise en garde/Advice

Afin de rendre accessible au plus
grand nombre le résultat des
travaux de recherche menés par ses
¢tudiants gradués et dans I'esprit des
regles qui régissent le dépot et la
diffusion des mémoires et theses
produits dans cette Institution,
I'Université du  Québec a
Chicoutimi (UQAC) est ficre de
rendre  accessible une version
compléte et gratuite de cette ceuvre.

L'auteur conserve néanmoins la
propriét¢ du droit d'auteur qui
protege ce mémoire ou cette these.
Ni le mémoire ou la thése ni des
extraits substantiels de ceux-ci ne
peuvent &tre imprimeEs ou autrement
reproduits sans son autorisation.

Motivated by a desire to make the
results of its graduate students'
research accessible to all, and iIn
accordance  with  the  rules

governing the acceptation and
diffusion of dissertations and
theses in this Institution, the
Université du Québec a

Chicoutimi (UQAC) is proud to
make a complete version of this
work available at no cost to the
reader.

The author retains ownership of the
copyright of this dissertation or
thesis. Neither the dissertation or
thesis, nor substantial extracts from
it, may be printed or otherwise
reproduced without the author's
permission.



iii

TERMO DE APROVACAO

MARCIA RAIMUNDA DE JESUS MOREIRA DA SILVA

PERCEPCOES DOS PROFESSORES DE 1* A 4° SERIE DO ENSINO
FUNDAMENTAL PUBLICO ESTADUAL SOBRE ALUNOS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS — SERRINHA / BAHIA

Tese aprovada como requisito parcial para obtengdo do grau de Mestre em Educagdo
e Pesquisa, convénio entre a Universidade do Estado da Bahia e Université du
Québec a Chicoutimi, pela seguinte banca examinadora:

Prof* Dr* Arlinda Paranhos Leite Oliveira — Orientadora

Doutora em Ciéncias da Educagio pela Universidade de Paris — Franga. Professora da Universidade
Federal da Bahia (UFBA), Professora Associada a& Universidade de Chicoutimi — Canada,
Coordenadora da Faculdade Metropolitana de Camagari (FAMEC).

Prof* Dr* Marta Elisa Anadon (UQUAC)
Ph.D. em Educagdo (Universidade de Laval). Professora Titular da Université du Québec a
Chicoutimi, Canadda (UQUAC) Coordenadora do Programa de Pds-Graduagio em Educacio da
UQUAC

Paulo Batista Machado
Ph.D em Educagéo pela Universidade do Québec em Montreal, Professor Titular da Universidade
do Estado da Bahia (UNEB), do Departamento de Educag¢iio do Campus VII, Senhor do Bonfim.

Senhor do Bonfim, Ba /Brasil, Setembro 2004



v

A

Maria de Lourdes de Jesus: juntas comeg¢amos, mas, infelizmente ndo concluimos - que, no entanto,
permanece em meus pensamentos diariamente;

A Anselmo, amor que se transformou em arvore e produziu frutos;

A Aine Candace, fruto desse amor, nascido das incertezas da vida.

Aos meus pais, pais no coragio, pelas oportunidades oferecidas.



AGRADECIMENTOS

Este espago ¢ finito para agradecer ao numero infinito de pessoas especiais...

A professora Dra. Arlinda Paranhos Leite Oliveira, orientadora, por me ter acompanhado nos
momentos dificeis desta trajetdria;

Ao amigo, professor Dr. Paulo Batista Machado, pela coragem e luta na implantagdo deste
“mestrado caboclo”, bem como, pela paciéncia e orientagdo na finalizagdo deste trabalho;

A professora Dra. Marta Elisa Anadon, pela luta empreendida em prol deste mestrado € pelo crédito
na capacidade intelectual dos alunos, gerando filhos em diregéo ao doutorado;

A Diregio do Departamento de Educagio Campus XI — Serrinha, por apoiar e incentivar a minha
participagdo no desenvolvimento deste estudo.

Aos colegas do quadro técnico-administrativo do Departamento de Educagcdio Campus XI.-
Serrinha: que este trabalho sirva de incentivo para que outros possam seguir passos semelhantes em
busca de novos niveis de conhecimento.

A Escola Estadual Leobino Cardoso Ribeiro, local da referida pesquisa que expds-se nio
considerando se iria rir ou chorar.

Também as colegas Jusceli Maria Oliveira de Carvalho Cardoso e Maria Claudete Barbosa Estrela,
por suas valiosas corre¢des.

Aos colaboradores, pela generosidade de exporem seus pensamentos, sem os quais néo existiria esta
pesquisa.



vi

RESUMO

Esta pesquisa aborda as representacdes sociais que os professores de 1* a 4* série do ensino
fundamental, nfo atuantes no segmento da Educag@io Especial, t€tm sobre os alunos com
necessidades educacionais especiais'.

O pressuposto deste trabalho esti no fato de serem as representagdes sociais fendmeno que
norteia 0 comportamento do individuo, neste caso, o comportamento do docente no espago escolar,
onde o papel do professor € de suma importancia, como agente que deve ser facilitador da incluséo
social dos alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino.

Este estudo traz como referencial tedrico autores diversos, atuantes na area das representagdes
sociais, como Albuquerger Jr., Anadon & Machado, Chovelochi, Jodelet, Guareshi, S4, entre
outros; no campo da educagfio especial, incluséo e exclusdo social, necessidades educacionais
especiais, diferengas, preconceitos, deficiéncias. Tivemos o suporte tedrico de Amaral, Beyer,
Bianchetti, Bitencourt, Carvalho, Gentili, Goffiman, e contamos ainda com documentos legislativos
da Educagio brasileira. Destacamos, ainda, que reflete esta dissertagfio, como linha de pesquisa uma
abordagem dialdgica, interativa.

Concernente ao caminho metodoldgico, esta pesquisa se configura como um estudo de
caso, numa linha etnografica, hermenéutica, com uma abordagem qualitativa, porém n#o
descartando os elementos quantitativos, pois os utiliza para a elaboragfo e andlise das tabelas que
déo suporte aos resultados contidos neste trabalho.

Palavras-chave: Representagdes sociais — educacdio especial — educagdo inclusiva —
necessidades educacionais especiais.

! De acordo com a legislagfio educacional vigente, LDB 26/12/1996, usaremos o termo Necessidades Educacionais
Especiais (NEE), visando facilitar a leitura.
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RESUME

Cette recherche traite des représentations sociales chez les enseignants des quatre premieres
années du primaire en ce qui a trait aux enfants souffrant d’un handicap qui leur interdit une
scolarité ordinaire. Nous étudions les conceptions que les enseignants ne travaillant pas aupres de
ces enfants se sont construites d’eux.

Le postulat qui a orienté cette recherche est que les représentations sociales sont un
phénomene qui oriente le comportement de 1’individu, dans le cas qui nous occupe, la conduite
enseignante en milieu scolaire, ot le rdle du professeur est de la plus grande importance, comme
agent facilitateur de I’inclusion sociale des éléves souffrant d’un handicap qui leur interdit une
scolarité ordinaire.

Notre cadre théorique réunit divers chercheurs des représentations sociales tel que
Albuquerger Jr., Anadon & Machado, Chovelochi, Jodelet, Guareshi et S4 ; ainsi que des auteurs du
champ de I’éducation spéciale, de I’inclusion et de ’exclusion sociale, des besoins éducatifs
spéciaux, des différences, des préjugés et des déficiences. Notre cadre théorique s’appuie également
sur le support des idées de Amaral, Beyer, Bianchetti, Bitencourt, Carvalho, Gentili, Goffman, et
sur les documents légaux qui encadrent I’éducation au Brésil. Nous soulignons que la recherche est
orientée par une approche dialogique et interactive.

En ce qui a trait 4 la méthodologie, cette recherche se présente comme une étude de cas de
caractére ethnographique et herméneutique et d’approche surtout qualitative, bien que certains
¢éléments quantitatifs soient également considérés dans I’élaboration et 1’analyse des tableaux qui
supportent les données qualitatives présentées dans ce mémoire.

Mots-Clés: Représentations sociales — éducation spéciale — éducation inclusive — besoins
éducatifs particuliers.
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INTRODUCAO

Dados os debates se desenrolam na educagfio direcionados a questdo da inclusdo
sécio-educacional vemos nos envolvidos por esse questionamento, a0 mesmo tempo em
que alimentamos a pretensdo de elaborar pesquisas que possam somar conhecimentos na
area, e que venham contribuir para abrir trincheiras que facilitem ultrapassar os obsticulos
impostos, ao longo da histdria educacional, as pessoas com necessidades educacionais

especiais.

Diante do contexto sécio-educacional reivindicando a inclusdo daqueles sujeitos com
necessidades especiais, bem como politicas publicas e observincia dos direitos dessas
pessoas, propugnados por movimentos sociais € educacionais, além de organizagdes civis e
ndo-governamentais e veiculados pela midia nacional e internacional busca-se identificar as
percepgOes dos € em torno dos professores, centro de toda essa conjuntura, objeto de uma

gama de discursos, ora positivos, ora negativos.

Adentramos na situagfio descrita ainda carregando o questionamento: quais as
representagGes sociais do professor sobre o aluno especial, considerando que o docente é
convidado a assumir uma posi¢do, as vezes como defensor, as vezes como critico severo da
situagdo em que hoje se encontra a chamada “educagdo inclusiva”. Procuramos identificar
essas representacdes a partir da metodologia denominada de evocagdo ¢ sele¢do das
palavras principais e do questiondrio, como técnica que contribui para a estruturagdo dessas

representagdes, bem como de um aporte tedrico-epistemologico que contemplasse as



teorias educacionais, considerando que, na pesquisa adotou-se uma linha qualitativa, ndo

descartando os dados quantitativos.

O estudo foi estruturado em cinco capitulos, embora entendamos que fatos novos
possam nio ter sido contemplados em sua totalidade, considerando o tempo de execugédo da

pesquisa, €, a0 mesmo tempo, oportuniza o desenvolvimento de novos estudos na area.

O trabalho dissertativo compde-se do primeiro capitulo, intitulado: Problemas
historicos de uma realidade educacional em conflito, no qual procuramos fazer uma ponte
da educagfio desenvolvida em diversos periodos histéricos, até os dias atuais, refletindo
historicamente sobre as transformagdes educacionais decorrentes da posigdo que o sujeito
com necessidades educacionais especiais ocupava na sociedade. Faz referéncia as tentativas
de inclusfio educacional e & percepgdo defendida por segmentos sociais, tendo a medicina
como palavra final na definigdo desse sujeito e, assim, sendo suporte para a construgdo da
percepgdo, ndo considerando as suas necessidades, nem os direitos. Narra o desprezo do
qual foram vitimas nfio considerando suas diferengas, mas, sobretudo, sendo vistas como
“aberrag0es da natureza” e tratados como “anormais”, como se ndo tivessem direitos,
vontades, necessidades, sentimentos e emogdes. Nesta segfo apresentamos a importancia de
identificar as representa¢des sociais dos professores, porque elas desempenham um papel
decisivo no desenvolvimento de uma pratica docente mais reflexiva, mais concreta, em que
o professor considere o aluno especial como pessoa em sua totalidade, e ndo como um ser

que ndo pensa, ndo reflete, € ndo tem nenhuma participagdo no processo de inclusdo social.

O segundo capitulo, Representacdes sociais; inclusdo sécio-educacional; legislagdo
e diversidade — a busca pela compreensdo de conceitos numa complexa realidade; nele
trabalhamos com os principais conceitos epistemoldégicos da 4rea da educagfo inclusiva /
educagdo especial. Procuramos construir um referencial teérico com bastante clareza, sem
que restem duvidas sobre os autores que contribuiram para a constru¢iio desse referencial.
Ressaltamos os principais conceitos de representagdes sociais, inclusdo, diversidade e

diferenga. Informamos onde ocorreram os primeiros movimentos em prol da inclusdo
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educacional, e, em nivel de Brasil, em qual periodo comegaram, mesmo que tardiamente, 0s
movimentos educacionais para a construgdo de espagos inclusivos, que privilegiassem a
aprendizagem, e pdo o tratamento terapéutico. Nesta sec¢do incluimos a legislagdo

internacional e nacional que orienta o desenvolvimento da educagiio inclusiva no Brasil

O terceiro capitulo, Opg¢do metodoldgica: mergulhando na complexidade dos
caminhos, traz a abordagem dos caminhos utilizados que melhor contemplem o estudo do
fendmeno das representagdes sociais, argumentos contra e a favor no uso das técnicas para
coletar as informagdes. Descrevemos a dificuldade na realizag@io da pesquisa, e a nogfio de
conhecimento e ciéncia que norteou o desenvolvimento dessa busca. Apresentamos a
escola, regionalmente denominada inclusiva, onde se registram o estudo, a histdria de
construgdo da cidade, o cotidiano dos professores, e finalizamos com a descrigéo do perfil

dos profissionais-sujeitos da pesquisa.

No quarto capitulo, Tentativas de andlise e interpreta¢do dos dados: quem sdo os
alunos com necessidades educacionais especiais, apresentamos primeiramente o porqué do
registro tentativas de andlise € posteriormente, os resultados obtidos mediante a analise das
informagdes coletadas. Sistematizamos as representagdes sociais dos professores em: O
amor ¢é lindo ou amar é preciso!, onde o sentimento € o foco central; isto acaba gerando
como problema o fato de os docentes ndo conseguirem superar esse sentimento, para
conduzir o aluno a um nivel de aprendizagem satisfatorio, talvez por comodismo na classe
docente. No segundo momento, descrito como O amor estd no ar ... e os conflitos também!,
relatamos a existéncia do amor, encontrando-se nele um conflito ao representar o aluno
com necessidades educacionais especiais como um ser diferente, desprovido de
sentimentos, emogdes € sem nenhuma participagdo social. No terceiro momento: O amor e
a isengdo de responsabilidade, mais uma vez o sentimento ndo permite ao professor
assumir um compromisso efetivo de inclusio educacional, como se apenas ter o sentimento
fosse suficiente. No quarto momento: O amor na literatura atual e suas implicagdes no
contexto educacional, tecemos uma reflexo sobre a concepgdo do amor na literatura atual

e como o professor, a partir dos discursos veiculados na sociedade termina adotando
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determinado posicionamento equivocado no cotidiano escolar. No quinto momento,
denominado O preconceito nas relagdes entre professores e alunos!, refletimos sobre o
preconceito existente na relagio professor-aluno, ao insistir em ter ainda, turmas
homogéneas, desconsiderando o aluno com necessidades educacionais especiais. No sexto e
altimo momento: Sabe da sua existéncia ... Mas, ndo enxerga sua presenga!, salientamos
jue o proiessor tem consciéncia da exisiéncia do aluno, mas insiste em negar-lhe

participagdo no espago escolar. E nesse momento que o professor constrdi imagens

positivas ou negativas principalmente por néio enxergar a totalidade do sujeito a sua frente.

No quinto capitulo Concluindo o (injconcluso finalizamos mostrando o papel da
escola, do professor e ensaiando algumas conclusdes. Apresentamos o posicionamento
baseado no laissez-fair, como se fosse um processo livre, baseado na intuigdo,
desconsiderando a necessidade de suporte tanto tedrico, quanto metodolégico, perpassando
pela existéncia de recursos financeiros e pessoal de apoio. Diante dessa situagio,
compreendemos que ainda nos encontramos muito aquém do que vem a ser um processo
educacional inclusivo; no momento, temos um processo perverso, maniqueista, por falta de
conhecimento ou divulgagfio, da aplicagdo das politicas publicas educacionais, de
participagdo das autoridades competentes. Temos como resultado uma educagio

desestruturada, relacionamentos fragilizados, e sobretudo, alunos marginalizados.

Neste estudo, em nenhum momento procuramos apresentar juizo de valores sobre os
docentes, considerando que um verdadeiro trabatho de inclusio educacional perpassa por
toda uma estrutura que implica mudangas estruturais, curriculares e organizativas. Mas,
entendemos que o professor deve adotar um posicionamento mais firme, porque ele
também € um elemento que pode contribuir para a inclusdo do aluno com necessidades
educacionais especiais e, portanto, esperamos que ele venha a adquirir conhecimentos sobre
esta referida drea, sobre o fazer pedagégico, principalmente porque, muito em breve, ele
podera ter, no seu espago de sala de aula alunos com tais necessidades, pois a partir dai o

processo de inclusdo sdcio-educacional estaria mais fortalecido, garantindo maior
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participac@o dos atores sociais, no dmbito sécio-educacional, sofrendo influéncias dos

valores disseminados e enraizados no contexto educacional.



CAPITULO 1

PROBLEMAS HISTORICOS DE UMA REALIDADE
EDUCACIONAL EM CONFLITO

Mire ¢ veja: o importante e bonito do mundo, € isto: que as pessoas nfio estdo
sempre iguais, ainda néo foram terminadas — mas que elas véo sempre mudando.
Afinam ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida me ensinou.

Guimaries Rosa

1.1 Primeiras Consideracdes

Este capitulo pretende fazer uma contextualizagio historica do cenario educacional
até os nossos dias, trazendo referéncias no que concerne as tentativas de inclusio
educacional, explanando as mazelas de que eram vitimas as pessoas com deficiéncias
durante décadas (sendo séculos!); a rejeicdo sofrida da parte de uma sociedade com valores
insuficientes para atender as necessidades de integragio e socializag@o dos sujeitos que ndo
lhe fossem semelhantes, considerando “anormais” os que possuissem alguma diferenga,

quer fisica, quer mental.

Nesta se¢lio apresentam-se também os argumentos a favor da importdncia que o
conhecimento das representagdes sociais tem como elemento chave na melhoria da
qualidade da pratica docente, visto que conhecer tais representa¢des implica em poder,

também, dar um novo direcionamento a ac¢do didatico-pedagdgica do professor, levando-o a
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refletir a respeito do seu “olhar” sobre o aluno com necessidades educacionais especiais
4

podendo acontecer o que nos relata Oliveira (2004, p. 15)

A reflexfio sobre o saber-fazer educativo de professores da educagfio especiai m
seu contexto socioeducacional, buscando identificar os referenciais culturais
significativos presentes no seu imagindrio, passa a ser importante, porque as
praticas desenvolvidas na escola constituem o l6cus de construcio de sua praxis
pedagogica, sendo relevante a sua experiéncia de vida e o cotidiano escolar.

[...], O saber-fazer educativo, entdo, apresenta-se como problematica educacional
porque esta subjacente a uma construgio de pensamento educacional, através de
concepgdes de educagiio expressas por diversas tendéncias tedricas, imagindrios e
representagdes sociais vinculadas a um contexto politico-social.

E confirmando, sobretudo, a necessidade do conhecimento sobre as representacdes
sociais que norteiam o desenvolvimento do trabalho docente e ddo suportes as relagGes
estabelecidas com os alunos, direcionando o contetdo curricular, a ser estabelecido na agio

docente. Para abalizar tal argumento autor faz referéncia a Pedra (1997):

O professor, em sala, traz suas proprias representagdes, algumas elaboradas ainda
no seu processo de qualificag@io e outras derivadas de sua experiéncia direta com
as condigfes materiais do exercicio profissional. Essas representagdes servem de
filtros interpretativos tanto para o seu relacionamento com os alunos quanto para
o conteudo da disciplina que leciona. (OLIVEIRA, 2004, p. 16).

Tal pensamento resume a preocupagdo desta pesquisa em descobrir essas
representagdes, pois, como processo elas se compdem de valores, crengas € costumes
originados no cotidiano do professor, podendo ainda ser assimilados e disseminados no seu
entorno, mediante os discursos defendidos pelo profissional da educagio, sendo passiveis

de mudangas a partir da reflexfio sobre essas representagses.

Ainda segundo Oliveira (2004), os professores ndo sdo meros expectadores, passivos,
mas expressam, no seu cotidiano, resisténcias ao que estd instituido, e essa atitude se
verifica, principalmente, na sua pratica pedagogica, pois a agdo desenvolvida tem por base

as imagens construidas no seu fazer educativo.
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Em geral, tais representagdes sdo negativas e instituidas social e coletivamente, e as
pessoas com necessidades educacionais especiais sdo vistas como seres intteis pois, ndo
contribuem com o social, ao contrario, muitas das vezes, se transformam em um peso, tanto
para professores, quanto para a familia. Ndo fosse esta a concep¢dio mais generalizada e
abrangente com certeza ja teriamos avangado no reconhecimento desses direitos, garantidos

para todos igualmente, ndo havendo necessidade de infindaveis embates.

Complementando, ainda com Oliveira (2004, p. 18) a respeito de tais representagdes:
“Por serem em geral negativas, de inutilidade social, pela ndo-produtividade econdmica e
cultural, bem como pelo vinculo & anormalidade, a ética se impde como um estudo

necessario para a compreensdo dessas representagdes”.

1.1.1 Tempos ndo tao idos...

Quando ha evidéncias de que um determinado atributo torna o individuo diferente
dos outros de uma mesma categoria, ele pode receber uma valoragio como de
alguém ndo aprecidvel.

Tatiana Platzer do Amaral (2000, p.116)

597 &%

“Excepcional”, “mongol”, “deficiente™, “lelé”, “retardado”, “doido”, “aleijado™. A
Histéria nio permitiu que as diferengas fossem observadas e analisadas pelo olhar da
diversidade. As tentativas sociais de enquadra-las no conceito de “anormalidade™ foram

bem sucedidas.

Os sentimentos de repulsa, paternalismo, medo, preconceito, revolta sempre

permearam as relagdes do homem “perfeito” com os individuos que, em sua trajetoria de
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vida, apresentaram ou vieram a manifestar deficiéncias na sua formag@o biologica, quer

visivel, quer invisivel.

Os termos citados acima sdo usados, muitas vezes, com sentido depreciativo,
colocando os individuos especiais numa posi¢do de inferioridade, como seres incapacitados
para o desenvolvimento de atividades de cunho artistico, literario ou demais atividades
domiciliares, e se referem, em muitos lugares, a pessoas que apresentam necessidades

educacionais especiais.

Descreveremos, a seguir, algumas concepgdes acerca de alunos com necessidades
educacionais especiais e o tratamento oferecido. A divisdo do periodo histérico descrita

estd baseada em diversas publicagdes do Ministério da Educagdo e Cultura.

Iniciando com o periodo anterior aos anos de 1700, os deficientes eram concebidos
como estando endemoninhados, ou como detentores de dons sobrenaturais, com poderes de
revelagdes divinas. O comportamento social ocupava dois extremos. Sob a influéncia da
religiio e da ciéncia, esses individuos eram vistos, ora como ser divino (merecedor de
respeito € admiragdo), ora como criatura pecadora (sofrendo rejeicdio), cuja punicio se
apresentava em forma de um defeito. (CARVALHQO, 2000).

As ciéncias médicas, principal ancora na construgdo de conceitos (ou pré-conceitos)
que transformam os muitos aspectos (social, econdmico, cultural) da vida das pessoas,
como por exemplo, a prética da esterilizagdio em massa, para acabar com a transmissdo das
deficiéncias as progénies posteriores, ¢ até na percep¢do de suas defici€ncias

exclusivamente relacionadas a causas biol6gicas.

Entre os séculos XVIII e XIX, houve maior flexibilidade na aceitagfio social que,
influenciada pelo humanismo renascentista, permitiu as pessoas com necessidades

educacionais desenvolverem suas potencialidades. As idéias pedagdgicas influenciadas
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pelo pensamento filoséfico de Locke, que considerava a experi€ncia como fonte do saber,

apontava que todo o conhecimento construido tinha como base os dados sensoriais.

A educag3o direcionada a estes individuos foi introduzida em fins do século X VIII,
por Benjamin Rush, médico, norte-americano. Entretanto, o surgimento de uma institui¢éio
educacional aconteceu em 1817, com a criagdo, em Connecticut, do Asilo Norte-americano
para Educag@o e Instrug@o dos Surdos e Mudos, um dos primeiros programas dedicados a

area educacional especial.

As varias tentativas (1779) de oferecer aos deficientes um sistema educacional que
fosse financiado pelo Estado ndo vingaram, devido & forte recusa da sociedade americana

em arcar com impostos para uma educagio voltada a beneficiar os pobres.
(KARAGIANNIS ¢ outros, 1999).

Outro pesquisador que influenciou fortemente o cenédrio mundial dessa época foi
Rousseau (1712-1778), com a teoria do bom selvagem, onde “tudo o que provém da
natureza ¢ puro e imaculado, tudo que provém da sociedade € sujo e corrupto”. Nessa
época, a proposta era ensinar apenas 0 que as criangas tinham capacidade de aprender e o

que era util e de interesse para as mesmas.

Nesse mesmo periodo os estudiosos Seguin (1846) e Montissori (1897) e,
principalmente o médico Jean Marc Itard (1774-1838) se interessaram por pessoas com
deficiéncias. Envidaram-se esforgos sistematizados para oferecer atendimento especializado
aos individuos com necessidades especiais, iniciando o nascimento da educagéo especial na
Europa, na primeira década de 1800 (CARVALHO, 2000; MAZZOTA, 2003; JANNUZI,
1996).

Itard, defensor das idéias de Rousseau sobre a utilizagio da estimulagiio sensorial
como forma de favorecer o desenvolvimento, na area de deficiéncia mental, trabalhou

durante cinco anos para transformar o menino selvagem, também conhecido como
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Selvagem de Aveyron, Vitor, uma crianga de 12 anos encontrado na floresta de Aveyron,
em 1799, na Franga, em um homem civilizado. (MAZZOTA, 2003).

No seu trabalho, Itard obteve éxito por utilizar as idéias de Thorndike e Hull, de
repetir experiéncias bem sucedidas. Esse estudioso utilizou-se da instrugdo individual,
programag8o sistematica de experi€ncias de aprendizagem ¢ da motivagio e recompensas.
A literatura publicada por ele, intitulada De I’ Education d'um Homme Sauvage, é
considerada como o primeiro manual de educagdo para retardados (CARVALHO, 2000;
MAZZOTA, 2003; JANNUZI, 1996).

Por volta dos anos de 1860-1890, novas mudangas no comportamento da sociedade se
fizeram sentir, pois os tratamentos aos quais os deficientes eram submetidos, nem sempre
bem sucedidos por nfio oferecerem a “cura” completa das deficiéncias, e a expectativa
frustrada, de uma possivel integragio e de efetiva participacio social tdo esperada pelos
grupos sociais de onde o individuo especial provinha, provocaram entio grandes

desilustes, entre estas:

e Néo alcangar a cura total nos casos de deficiéncias mas severas, bem como
sua total integragdo social;

e Os tratamentos n3o objetivavam a integragdo social do individuo, mas o
treinamento dos mesmos;

e Diluicdo dos tratamentos sistematicos e intensivos dos individuos
severamente comprometidos;

e Os avangos tecnologicos das sociedades mais industrializadas ressaltaram e
acentuaram as diferencas entre os individuos com necessidades especiais € os
demais membros da sociedade. Foi assim que, no século XIX, retornou a idéia
de protecdo e custédia, abandonando as concepgdes pedagogicas alcancadas
até entfio. (CARVALHO, 2000)
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Tais desilusdes se refletiram no enfraquecimento dos movimentos sociais organizados
.pela sociedade civil favoraveis a divulgagio das necessidades educacionais especiais; os
deficientes passaram a ser considerados pessoas perigosas a integridade dos demais,
acontecendo a esterilizagdo e a segregagdo impulsionadas pelo movimento eugénico e os
testes psicologicos, como meio de controle dos deficientes. O pensamento corrente era o de
que os tragos individuais eram herdados e que a evolugio humana baseava-se na
transmissdo genética. A melhor forma de evitar a disseminagéio da deficiéncia em geragdes

futuras seria o controle de natalidade, por intermédio da esterilizag@o.

O periodo de 1890 até 1925 ¢ ainda marcado pelo movimento eugénico. Imperava o
controle da selegdo geracional e racial. Havia a necessidade do controle dos “fracos de
espirito”, como entdio eram conhecidos os deficientes mentais. Essas idéias sdo reforgadas
por sir Francis Galton, no livto Herditary Genius. Mendel também veio confirmar o
pensamento de Galton acerca dos problemas genéticos da deficiéncia mental. Em 1912,
baseados nos estudos de Goddard, sobre diversas geragdes de uma mesma familia com
retardo mental, muitos paises decretaram leis para esterilizagio de pessoas com

deficiéncias, principalmente muitos Estados americanos.

Além disso, 0 mau uso dos testes de inteligéncia contribuiu sobremaneira para o
retrocesso na integracdo das pessoas com deficiéncia, pois os resultados acabaram
justificando a exclusdo escolar e social delas. Surgem por volta de 1816, classes especiais
baseadas nos resultados classificatorios dos testes de inteligéncia; a idéia principal era que
esses testes se constituiam em uma panacéia para as deficiéncias, conforme mostra a
citagiio abaixo, feita em 1921, por Jonh L. Tilsdley, um superintendente distrital dos
Colégios da Cidade de Nova York:

Agora que estamos aptos a descobrir, nos primeiros anos da escola elementar...
através do uso de ... testes (de inteligéncia), o que é uma seda pura e o que é uma
orelha de porco.. nds, como educadores, devemos... aplicar o processo
educacional... para transformar a seda em uma bolsa de seda e a orelha de porco
em uma bolsa de couro de porco (TILSDLEY apud KARAGIANNIS e outros,
1999, p. 35)
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Entretanto, Orton (cientista que deu grande contribui¢dio para os estudos sobre
dificuldades de leitura nas criangas) descobriu, observando 125 criangas, que o resultado
entre 70 a 79 era produto das dificuldades de leitura, propondo uma intervengéo precoce €
intensiva, com énfase instrucional plurissensorial e sem destaque no visual da palavra.
Orton designou essa variabilidade pelo termo de “estrefossimbolia”, ou seja, alteragdes ou

mudangas de simbolos, tais como a troca de letras entre o p/q, d/b. (SISTO, 2002).

Nas décadas de 1925 a 1950, com o fim da I Guerra Mundial, surgiu a necessidade de
reabilitagdo dos soldados mutilados nos conflitos. Os servigos criados para atenderem a
essa populagdo especifica serviram, no entanto, para atender a um outro contingente, cujas

deficiéncias ndo foram originadas nos conflitos militares.

Nesse periodo, a ci€ncia genética descobriu que muitos outros fatores etiolégicos ndo
hereditarios foram sendo identificados como causadores de deficiéncias, entre eles: as
infecgdes, traumatismos e problemas enddcrinos. Esses novos conhecimentos médicos
sobre outras origens para o aparecimento de defici€ncias, por elementos organicos fizeram
com que os fatores genéticos perdessem forga como tUnica fonte de deficiéncia. A partir
dos anos 30, novamente surgem mobilizagdes em prol dos direitos humanos, chamando a

atencdio para a responsabilidade social, com os sujeitos especiais. (CARVALHO, 2000)

Com o advento da Il Guerra Mundial, tornou-se imperativa a oferta de servigos
especializados para os soldados, independente da deficiéncia apresentada. Essas posturas,

manifestadas em varios paises, refletiram no Brasil.

O desenvolvimento das ci€ncias sociais e fisioldgicas permitiu que outras doengas
fossem descobertas, € novas concep¢des de deficiéncias surgiram, modificando a
concepcdo hegemonica, sobre as causas hereditarias e orgdnicas, descobrindo-se, também,
que algumas patologias apresentavam um quadro reversivel, podendo, inclusive, serem

combatidas mediante tratamento especifico, confirmando a afirmativa: “as convicg¢des
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mudam, os conhecimentos se multiplicam e passam a explicar de formas diferentes os
diversos fendmenos” (CARVALHO, 2000, p.15).

Mesmo a ciéncia tendo apresentado uma outra vertente para as causas das
deficiéncias, os sujeitos especiais ndo deixaram de ser estigmatizados e classificados, como
vemos relatado por Sisto (2002), citando Pritchard (1963), tendo como base a lei de
educacdo de 1944: as criangas com dificuldade de aprendizagem eram direcionadas a 11
categorias: cegos, cegueira parcial, surdos, surdez parcial, saide delicada, diabéticos,

subnormais, epilépticos, desadaptados, deficientes fisicos e sujeitos com problemas de fala.

A partir de 1950 até 1970, sob a influéncia de movimentos educativos, pressiona-se o
Ministério da Educag@o, que cria as “Campanhas Nacionais™ para atender os cegos, surdos,
deficientes mentais e oferecer, inclusive, tratamento de educacio e reabilitagdo. A partir
dai, desperta o interesse e o envolvimento estatal ¢ de organizagdes privadas para a questiio
da deficiéncia. (MAZZOTA, 2003). Contudo, as mazelas no atendimento a educagfo
especial ainda se fazem presentes, ¢ muitos sujeitos sdo confinados em instituigdes
especializadas em grande nimero; os programas educacionais nio contemplam a todos os

alunos. Predominam, nessa situagéo, os sentimentos de tolerdncia e compaix&o.

Os segmentos sociais e educacionais envolvidos na luta pela causa das pessoas com
deficiéncias impulsionaram pesquisas multidisciplinares, trazendo novos saberes sobre
varias deficiéncias. Como, por exemplo, as descobertas nos Estados Unidos, com os
programas de intervengéo precoce, que preveniam os efeitos negativos das deficiéncias em
ambito social e cultural, e, em paises escandinavos, a defesa do principio da normalizagéo,
com o oferecimento de condi¢des de vida similar s normas e padrdes dos demais membros

da sociedade.

Uma agdo judicial impetrada em 1954 pela Brown versus Board of Education, nos

Estados Unidos, tendo como veredicto que o aluno segregado ndo € igual aos demais
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alunos, culminou na repulsa das op¢Bes segregacionistas para a educagdo dos alunos
provenientes das classes minoritarias. (KARAGIANNIS e outros 1999)

A partir dessa agdo, novos mandados legais surgiram, nas décadas de 1950 e 1960,
solicitados pelos pais dos alunos reivindicando educagéo para seus filhos, além da fundagdo
de organizagdes em apoio aos direitos dos deficientes, visando a que os espagos escolares

apresentem as mesmas caracteristicas dos demais ambientes escolares.

As reivindicagdes judiciais serviram para deixar vir a publico que as restrigdes, por
parte das institui¢des especiais (escolas ou classes), eram problematicas. O resultado dos
processos nos tribunais foi a garantia de que todas as criangas consideradas mentalmente

retardadas teriam uma educagfio gratuita e adequada as suas necessidades e potencialidades.

No cenério nacional, a atengdo a esses alunos mantinha um carater assistencialista,
havendo maior predomindncia para os cuidados pessoais, do que para as necessidades
educacionais. As instituigdes eram consideradas filantrépicas, encaradas pelos familiares
como um local seguro, permitindo-lhes tempo para o exercicio profissional e outros

interesses.

Objetivando conseguirem atendimento educacional para seus entes portadores de
deficiéncias, os familiares comecaram a recorrer judicialmente aos mecanismos legais, com
o intuito de fazer acontecer, na pratica, as resolugdes educacionais a que os alunos tém
direito, mas que, até entfio, ndo passara de discurso, como por exemplo, o acesso aos

programas educacionais.
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1.12 Tempos idos... momentos de transicdo... nossos tempos...

No transcurso da historia, esta jamais apresentou os individuos com necessidades
educacionais especiais como cidaddos; poucas sdo as narrativas historicas, em que o
individuo com necessidades educacionais especiais € apresentado como um sujeito capaz,

pensante, autdnomo, em suas manifestagdes artisticas, culturais, literarias ou educacionais.

As pessoas que, nas mais diversas obras (o aleijadinho, por exemplo) e nos varios
campos do conhecimento, se destacaram, causaram surpresa geral, tendo em vista que eram

percebidas, na maioria das vezes, a partir de sua deficiéncia e nfio, da sua capacidade.

Em 1990, os movimentos dos direitos civis, consolidados na sociedade e
empreendendo lutas a favor da inclusdo sdcio-educacional dos deficientes, tornaram-se
mais atuantes, entre eles, a National Asssociation for Retarded Citizens (Associagdo
Nacional para os Cidaddos Retardados), no ambito nacional e internacional. Os recursos
usados para a real efetivagdo da inclusdo podem ser notados tanto nos empenhos para

mudangas nas legislagdes educacionais vigentes em alguns paises, quanto nos tribunais:

Os tribunais estfio sendo cada vez mais solicitados a realizar julgamentos sopbre «
inclusio. Em um caso importante, Oberti contra Clementon (1993), um tribunal
itinerante dos Estados Unidos ordenou a inclusfio de um aluno com deficiéncia
grave: ‘Nos criamos a exigéncia regular do IDEA (Individuals with Disabilities
Education Act) para proibir uma escola de colocar uma crianga com deficiéncia
fora de uma classe regular, se a educagiio desta crianca na classe regular, com
ajuda suplementar e servigos de apoio, puder ser alcangada satisfatoriamente’
(KARAGIANNIS e outros, 1999, p. 42).

Além disso, encontra-se disponivel, hoje, um maior nimero de publica¢des
direcionadas a propostas socio-educacionais inclusivas, contendo informagGes abalizadas

sobre as deficiéncias, e orientagles didatico-metodologicas, enfocando também o
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relacionamento familiar, como se pode ver na referéncia bibliogrifica no final deste

trabatho.

1.1.3 Nossos tempos... O cendrio atual.

Agora, inicio do terceiro milénio, precisamente 2000, apresentou-se uma outra
perspectiva de educagdo inclusiva, com a proposta de uma escola realmente para fodos.
Esse processo inclusivo configura-se como extremamente complexo, considerando a
dificuldade dos professores ndo habilitados, a organizacio curricular e a organizagio

didatica no cotidiano da escola.

Apesar dos entraves visando a concretizagio de praticas educativas realmente
inclusivas, as publicagdes correntes vém relatando experiéncias bem sucedidas de inclusdo
e a disposic¢do do professorado em participar de um contexto escolar inclusivo, desde que

recebam o necessario apoio para a realizagdo de um trabatho pedagdgico dessa natureza.

Mesmo diante da complexidade da discussio, da diversidade de ideologias
subjacentes, ¢ interessante entender o principio que orienta essa perspectiva inclusivista,
que € o “de romper com a discriminacio destas pessoas na escola, configurada através das
‘classes especiais’ e que sdo diferenciadas das classes ditas ‘comuns’, tendo como
pressuposto ‘uma educacdo para todos’, a educagio que respeite as distintas peculiaridades
sociais e individuais”. (OLIVEIRA, 2004, p.19)

Acompanha também, na atualidade, a polémica tanto sobre a forma de inclusio
educacional, quanto a respeito da terminologia no que se refere as pessoas com

necessidades educacionais especiais, pois, segundo Oliveira (2004), a utilizagdo de novo
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termo ndo significa simplesmente a substituicio de um termo por outro, mas deve-se

configurar em tema de relevancia nos estudos sobre a questdo.

Ante algumas reivindica¢des para a realizagdo de um trabalho satisfatdrio, faz-se
mister o atendimento de varias solicitagdes de carater socio-educacional, a saber:
capacitacdo de recursos humanos, condi¢des dignas para o exercicio profissional, apoio,
principalmente por parte dos familiares, programas de softwares educacionais € outros

recursos didaticos.

Os conceitos veiculados pela midia, ou nos discursos publicados por meio de
literaturas que se referem & tematica, aparecem como conceitos discriminatorios, numa
concepgdo de individuos como inferiorizados. Sdo concepgdes acompanhadas de motivos

distintos que pendem para a critica, utilizando termos depreciativos.

Situagdo similar acontece nos esforgos de muitos em apresentar uma outra dindmica
relacionada ao conceito de necessidades educacionais especiais, bem como, nas
representagdes relacionadas a terminologia, visto o que circula no contexto social é que
essa condicdo de diferente confere uma identidade inferiorizada (TOMASINI, 2001).

As discussdes acerca desse tema, em geral, sio polémicas; alguns tedricos sio
levados a fazer defesas em prol dos denominados “diferentes”, porque difundem que todos

somos “iguais”, respeitando-se as caracteristicas individuais de cada ser.

Felizmente, o século XXI vivencia a abertura de discussdes frutiferas, as quais
tramitam por trajetorias de avangos e ndo aceitam mais retrocessos na historia, na luta pelos
direitos sociais do individuo, nem tampouco que outras formas de exterminio se
contraponham aos interesses de inclusdo dos sujeitos que se encontram marginalizados,

principalmente por parte dos falantes, ouvintes, andantes, visualizadores.
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Observamos, na descrigio dessa trajetoria historica, que os individuos com
necessidades educacionais especiais ainda se encontram colocados a margem do processo
de participagio socio-econdmico-cultural, pois tais sujeitos nfo se adequam aos perfis de
normalidade estabelecidos nas diversas estruturas socio-econdmicas. Suas vozes ndo
suscitavam eco na participag&o e construgo social, embora tal cenario esteja em transicio e

vislumbre no horizonte nuances de novas perspectivas de inclusdo socio-educacional.

1.1.4 O Contexto escolar... deslizando em caminhos tortuosos

- busca de dados sobre as representagdes sociais dos professores se deu na Escola
Leobino Cardoso Ribeiro. E uma instituicio educacional piblica que oferece educacgdio
infantil, ensino médio, e educagio de Jovens e Adultos. No inicio a escola disponibilizava
educagdo para alunos até a quarta sériec. Com o crescimento da demanda populacional
tornou-se necessario implantar o curso ginasial para atender alunos provenientes também
da zona rural. Até o ano 2002, a escola era considerada de “médio porte”, embora contasse
com 1.640 alunos. No més de outubro do ano de 2003, foi elevada a categoria de “grande

porte™.

Busquei conhecer a realidade da inclusdo sdcio-educacional, mediante as praticas
educativas realizadas pelos docentes dessa referida institui¢io. Ela é composta de alunos
cuja faixa etaria varia desde os sete anos, passando por adolescentes, até chegar aos adultos

que freqiientam seus respectivos niveis de ensino.

A escola em estudo desenvolve freqiientemente varios projetos educacionais. Conta
com o recurso de uma sala de videoconferéncia, até 0 momento ndo muito utilizada por seu
quadro docente, suscitando algumas reclamagdes generalizadas, devido ao deslocamento de

uma turma para ceder o espago para a referida atividade, passando a turma a ocupar um
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espaco inadequado no desempenho das atividades de ensino-aprendizagem, em uma sala

adaptada.

A maioria dos alunos da classe comum compreendia a necessidade de compartilhar
lugares-comuns com os alunos do ensino especial, talvez pelos lagos de amizades que ja
haviam tecido, passando a desenvolver rela¢gdes de amizade, no entanto outros alunos
provocavam perturbagdes no dia-a-dia desses alunos especiais, porque as relagdes eram

frageis e carecia de um trabalho que fortalecesse esse vinculo.

Na fala de alguns professores presentes durante o estudo, transparecia sua percepgdo
de que a realidade vivida pelos alunos com necessidades educacionais especiais nfio estava
indene de critica, porque explicitavam sua insatisfagdo com o local destinado para sala de
aula. Mas sua discordincia ndo os levou a questionar junto a dire¢io melhores condi¢des
para aqueles alunos, mesmo observando que o local mais contribuia para a exclusdo do que
para a inclusdo, visto que era um ambiente sombrio, mal arrumado, carente de

infraestrutura e nfo tinha recursos didaticos, nem material de apoio.

Evidencia-se, também, o fragil sustentaculo das relagdes entre professores e alunos
com necessidades educacionais especiais. Em diversos momentos percebia-se a tendéncia
do professor a tratamento infantilizado dos seus alunos. Essa infantilizagio do aluno
contribuia para que o docente ndo visse nesse aluno sua capacidade de aprendizagem,

desenvolvimento de sua autonomia, nem possibilitava o resgate da auto-estima.

Partindo dos argumentos acima, considero pertinente ter como questio de pesquisa
que representac¢bes sociais tém os professores do ensino regular comum publico em

relagdo as pessoas com necessidades educacionais especiais?

Visto ser esta pesquisa uma tentativa de encontrar respostas a questdes que envolvem
o campo de a¢do docente, e busca compreender as representagdes sociais dos professores

que fazem parte do universo sécio-educacional dos alunos com necessidades educativas
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especiais, configura-se como objetivo identificar as representagbes sociais que os
professores (ndo atuantes na educagdo especial) de uma escola inclusiva tém dos alunos

com necessidades educacionais especiais.



CAPITULO 2

REPRESENTACOES SOCIAIS, INCLUSAO SOCIO-
EDUCACIONAL, LEGISLACAO E DIVERSIDADE - A
BUSCA PELA COMPREENSAO DE CONCEITOS NUMA
COMPLEXA REALIDADE.

Sonhar ndo e apenas um ato politico necessario, mas também uma
conotacdo da forma histérico-social de estar sendo de mulheres e
homens. Faz parte da natureza humana que dentro da historia, se
acha em permanente processo de tornar-se.

Freire (1993)

2.1 A teoria das representacgdes sociais

Este capitulo aborda os primeiros pesquisadores que deram inicio as discussdes, no
Brasil, sobre a utilizagdo das representagdes sociais, campo experimental da Psicologia
Social, na area educacional. Apresenta a definicdo de representagdes sociais € como ela se
estrutura. Traz ainda reflexdes sobre as Identidades “anormais”; a diferenga; a questio da
diversidade, o atendimento institucionalizado aos alunos com necessidades educacionais
especiais no Brasil, os desafios na inclus@io educacional, e finaliza com a temética da
inclus@o numa tentativa de superagdo da exclusfo, questionando quais os “todos” que estéo

na educacao.
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No Brasil, a maioria dos pesquisadores, principalmente das areas de comunicagéo,
enfermagem e assisténcia social (SA, 1998) e, mais atualmente, da Educagéo, utilizam as
representacdes sociais para entender como os sujeitos pesquisados representam
simbolicamente determinada realidade e, por meio dessas representagdes, como estruturam

e realizam interferéncias nessa realidade.

Atualmente o debate das representacdes sociais confere a estas varios significados.
Nessa perspectiva, um unico conceito nfo explica, em sua totalidade, esse campo

experimental da Psicologia Social.

Abric (2001) define as representacdes sociais como “um conjunto organizado de
opinides, de atitudes, de crengas e de informagdes referentes a um objeto ou a uma
situagdo”, determinadas pela historia de vida do sujeito, seu contexto sécio-ideologico e as

relagdes tragadas com esse contexto.

As representagdes sociais podem ser entendidas, também, como um conjunto de
crengas, valores e costumes, que conduzem, direcionam e também influenciam as a¢des
cotidianas nas quais o sujeito esta inserido. Elas podem vir & mente do sujeito, durante o

processo cognitivo, por meio de imagens mentais.

De acordo com Jodelet (2001) as representagdes sociais tém como objetivo o de ser
uma forma encontrada pelo sujeito para explicar e representar o seu mundo, de lhe atribuir

significados.

As representagdes sociais se apresentam com um nuUcleo central e seus elementos
periféricos. O nucleo central ou nucleo estruturante € a parte que permite a identificagéo do
contetdo da propria representagdo social; os elementos periféricos, a forma como a

representagéo estd estruturada e organizada.
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Os elementos periféricos se constituem na parte mais flexivel das representagdes
sociais, ou seja, as mudangas que podem ocorrer nas representagdes acontecem, primeiro,
nos elementos periféricos, € s6 posteriormente no nucleo central, sendo esse nicleo central

a parte em que as mudangas sdo mais dificeis de acontecer. (ABRIC, 2000).

As representagdes sociais sdio disseminadas e reproduzidas no coletivo social.
Segundo Anadon e Machado, “a nog3o de representagfo social possui suas especificidades:
ela é gerada e reproduzida ao longo de intercimbios sociais, constituindo-se como elemento
pertencente a vida coletiva [...] elaborada em variados espagos sociais e debaixo de

pressdes e situagdes variadas™ (2001, p. 15).

As representacdes sociais se efetivam através de dois processos: objetivacio e
ancoragem. A objetivagdo, segundo os autores acima, abordando a visdo de Moscovici, é
“a fase na qual as nog¢des, os conceitos abstratos de uma realidade se concretizam”. E a
ancoragem “consiste em incorporar os elementos de saber ndo familiares que criam
problemas no interior da rede de categorias que € propria ao individuo™. (Ibidem, p.15 e
23).

Ou seja, Anadom e Machado (2001), citando Moscovici, descrevem as representagdes
sociais como modalidades do pensamento corrente sobre situagdes cotidianas das relagdes

do homem, a partir de realidades concretas ou simbdélicas.

Tais representacdes podem ser expressas por uma inscri¢do, marca ou imagem. Na
concepgdo de Silva (2000), os sistemas de significagio sfio fundamentalmente sociais, pois
ndo ha indicativo de que uma palavra, cujo significado, em portugués, esta ligado ao objeto
que ela represente, assuma de fato um Unico sentido. A significagdo vem, entfio, a ser

construida através da diferenga. S3o os atores sociais que atribuem sentidos, significados.

O processo simbdlico construido pela comunicagfio nos contextos sociais, embora

compartithados por determinado grupo social, provoca mudancas no comportamento, bem
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como na concepgdo sobre um individuo e molda as praticas sociais veiculadas naquele

espaco onde o sujeito se encontra inserido.

Os significados construidos mediante as representacdes sociais ndo sdo aleatorios; sio
intencionais e possuem objetivos. Tais representagdes sdo constituidas pelo estabelecimento
das diferengas, as quais sdo estabelecidas por grupos sociais dominantes, que possuem o

poder de atribuir uma identidade a determinado grupo social subalterno.

Para Anadom ¢ Machado as representagdes sociais, para se configurarem como
representagdes, devem, além de provocar mudangas nas préticas sociais, estar também

sujeitas a tais mudangas.

As representagbes sociais sdo construgdes soécio-historicas que acontecem na
dindmica das relagdes sociais. Estas séo identificadas por Anadon e Machado (2001, p. 31)
em trés momentos distintos: primeiro, os conhecimentos que s&o comuns a um grupo
social; segundo, a posi¢do assumida individualmente pelo individuo e terceiro, a maneira

como as pessoas hierarquizam as posi¢des no grupo.

O homem pode transformar determinadas situa¢des e ser por elas transformado. Ele
modifica praticas € comportamentos. Essa alteragdo dé-se também na esfera escolar,
introduzindo modificagdes para adaptd-la as necessidades apresentadas pelos mais diversos

alunos.

Lane concorda com a afirmativa anterior, ao afirmar:

Se a Psicologia apenas descrever o que é observado ou enfocar o individuo como
causa ¢ efeito de sua individualidade, ela tera uma ag3io conservadora, estatizante
— ideolégica — quaisquer que sejam as préticas decorrentes. Se 0 homem nfo for
visto como produto e produtor, ndo s6 de sua histéria pessoal, mas da historia de
sua sociedade. a Psicologia estara apenas reproduzindo as condicdes necessarias
para impedir a emergéncia das contradigSes e a transformagfo social. (LANE,
1997, p.15).
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Pesquisador e pesquisados podem ser moldados por relagdes sociais que os induzem a
reproduzir ou transformar as condigdes sociais onde estdo inseridos. E ambos sdo objetos
de pesquisa construidos empiricamente, sendo que a pesquisa, como pratica social, implica

interveng@o e agdo de uns sobre outros.

Outros tedricos educacionais, como Bittencourt (2002) e Gonzaléz (2002), afirmam
também que o conhecimento das representagdes sociais pelo proprio professor permite uma
melhor reflexfo critica sobre o trabaltho docente, além de permitir comparagdes entre o
conhecimento académico e o conhecimento tradicional sobre qualquer tema, principalmente

os referentes as diferencas.

Jodelet, apud S4, enfatiza a importincia do estudo sobre as representagdes sociais,
visto que elas sdo responsdveis pela criagdo e veiculagio de processos simbdlicos e

imagens relativos a determinados sujeitos:

[...] alteridade do doente mental que engendra fendmenos de categorizagio e
representagio semelhantes aqueles constatados em todos os casos de “diferenca’
(nacional, emica, racial, €iC.) € no caso de reiagoes entre Um €nAOgrupo € um
exogrupo; carga afetiva e imaginéria da loucura que favorece a emergéncia de
processos de simbolizagio, de condutas reativas significantes, etc. (SA, 1998,

p:32)

As representagdes sociais se constroem numa dindmica relacional, ora como produto,
ora como processo. Enquanto produto elas resultam das opinides, crengas, conhecimento do
senso comum, €, cOmo processo, referem-se a atividade mental que antecede ao produto,
mediada pela comunicagdo social. As representagdes sociais, por atuarem de forma

interativa, conseguem agir como transformadoras de uma realidade social.

Embora as representagdes sociais possam ser compreendidas como uma forma de
atribuigBo de sentido, elas possuem um carater de indeterminagfo, ligada a rela¢Bes de
poder, pois quem imputa um significado ¢ sempre quem pode, € quem pode tem como

premissa atribuir uma identidade que acaba por se perpetuar por meio da repetigdo nos
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discursos, o que em geral, acontece com a identidade que ¢ atribuida aos diversos grupos

sociais, definida por uma outra classe social.

2.1.1 As Representacdes e a relacio dos professores com os alunos com
necessidades educacionais especiais: possiveis caminhos.

O trabalho com as representagdes soctais dos professores leva-os a perceberem as
diversas facetas dos conhecimentos e das experiéncias que sdo construidas no cotidiano, e
dos conhecimentos que sdo veiculados nos processos de interagdo social com outros
grupos, outras pessoas, bem como dos conhecimentos que sdo produzidos no &mbito
cientifico (BITTENCOURT, 2002).

Entende-se que as representagdes sociais dos professores sdo de fundamental
importincia na producdo de novas veredas teodrico-metodoldgicas educacionais e,
sobretudo, visam contribuir com uma educag@o inclusiva, onde essa inclusdo se paute na e
para a diversidade, e deseja-se que os caminhos construidos e/ou tragados a partir do estudo

dessas representacdes se transformem em elementos de inclusio sdcio-educacional.

O conhecimento do processo inclusivo pautado na construgdo de relagbes
interpessoais pode contribuir no processo de inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Conhecer a realidade em que o professor atua significa, sobretudo,
segundo a professora Rego (1998, P.52) “Entender, compreender seus pensamentos, suas
crengas, suas hipdteses, concepgdes e principios explicativos. [...] podem oferecer
interessantes perspectivas para a pesquisa educacional, assim como pistas e subsidios na

busca de novos modos de agdo junto a eles™.
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Este estudo fornecerd ao professor elementos tedricos, no sentido de conduzi-lo a
refletir / repensar suas proprias representagdes sociais acerca dos alunos com deficiéncias, e
as possibilidades de transforma-las em elementos que venham facilitar a inclusdo sécio-

educacional no espago escolar.

Segundo Silva (2000) esta area do conhecimento é uma tentativa de apreensdo do
“real”, visando fazé-lo, o mais fielmente possivel, por meio de sistemas de significagdo

externos (através da pintura ou da linguagem) e internos ou mentais.

A necessidade em conhecer como os discentes sfio representados pelos professores do
ensino regular, da 1* a 4* série do ensino fundamental, permite detectar em quais premissas
se baseia o trabalho do professor como agente da inclusdo sécio-educacional. E a partir
dessa representacdo que a escola tornar-se-a um local que permita e materialize a incluséo e
permanéncia ou, ao contririo, sua pritica poderd favorecer a exclusiio dos sujeitos

aprendentes.

Essa exclusio social' tender4 a se apresentar sob variadas formas. Mesmo existindo a
ocupacdo de espacos fisicos comuns (GENTILLL 1999), as condi¢des de vida sdo
diferentes (SILVA; VIZIM, 2001) e as praticas sociais acabam criando e perpetuando
fatores de exclusdo social, considerando os sujeitos com necessidades educacionais

especiais como sub-cidaddos, passando pelos “sem-teto, negros, velhos, imigrantes”.

O Conhecimento das representagdes sociais possibilitam ainda, segundo Bittencourt
(2002), a reflexdo do contexto social e a construgdo de novos conhecimentos, inclusive
pelos proprios professores. Outro argumento para a sua utilizagdio é oferecido por

Moscovici, ao afirmar que:

I3

[ ...] em nossas sociedades dualizadas, a exclusdo € invisivel aos olhos. Certamente, a invisibilidade ¢ a
marca mais visivel dos processos de exclusdo neste século que comega. A exclusdo ¢ seus efeitos estdo ai. Sdo
evidéncias cruéis e brutais que nos ensina a vida nas ruas, que comentam os jornais, que exibem as telas de
cinema. Todavia, a exclusio parece haver perdido poder para produzir espanto e indignagio em grande parte
da sociedade”. In: Educagdo Especial: multiplas leituras e diferentes significados. (GENTILI, 1999, p.51)
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As representacOes Sa0 Sempre um Droduto da MIeracao € comunicacac =
tomam sua forma e configuraciio especificas a qualquer momento, como uma
conseqiiéncia do equiiibrio especifico desses processos de influéncia social.
(MOSCOVICI, 2003.p.21)

A interagio e a comunicacio existentes nos espagos escolares construiram e
atribuiram, ao longo dos anos, identidades sobre pessoas, classes, grupos sociais, fazendo
com que os sujeitos subordinados utilizassem determinados rétulos (negativos ou positivos)
como marcas que os identificariam na sociedade, no transcurso da historia, muitas vezes
ndo lhes permitindo que novas identidades surgissem, mas cristalizando, a partir das

existentes, sua posi¢do na sociedade.

Conhecer o contexto socio-educacional é vital para encontrar as respostas para os
mais diversos comportamentos que as pessoas apresentam no seu cotidiano. Muitas vezes
sdo condutas cristalizadas que, automaticamente, acabam sendo reveladas no discurso e nas

préaticas. Essa visdo também encontra apoio de Chizzotti:

i...] porque ha um interesse crescente j...j peias questdes rotineiras que compdem
os acontecimentos didrios da vida e os significados que as pessoas vio
construindo. nos seus habitos. nos rituais em que celebram no recinto doméstico
ou na sala de aula, ¢ por todo sentido que as pessoas ddo ao concerto de praticas e
de comportamentos, prenhes de significado social e politico e de grande
relevéncia para as ciéncias e para a educagio. (CHIZZOTTI, 2002, p. 88)

Por isso, muitas inclusBes, na realidade pseudo-inclusdes, foram moldadas pelos
professores a partir do comportamento pautado nas representagdes desses sobre o sujeito (o
aluno) a ser incluido, permitindo, entretanto, que o individuo divida espagos comuns
(escola), mas trazendo consigo uma marca (ou estigma) que o identifica como alguém
diferente. Diferente em sentido social, econdmico, regional. A marca simbdlica € sinal para
a exclusdo gerada pelo preconceito, pela negagdo de uma outra cultura que, em geral, ndo é

acolhida no grupo dominante, criando-se assim, um estigma.
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De acordo com Picchi (2002), etimologicamente “inclusdo™ traz a id€ia de
“movimento”, “envolvéncia”, “abrangéncia”. Portanto, a inclusdo envolve um amplo
movimento e nfo pode ser considerada um processo estatico. Afirma, ainda, que se requer
o estabelecimento de uma dindmica da integragdo com a propria inclus@o. Se houver apenas
uma dessas agdes isoladamente, restara o que Biderman, apud Picchi (2002, p.13) chama de
“Introduzir, inserir”, onde a educag¢do cumpriria apenas dispositivos legais e institucionais,

ndo alcancando objetivos educacionais referentes a incluso.

2.1.2 Primordios educacionais: inclusées internacionais.

Eduque o [afro-americano] € vocé terd acrescentado pouca coisa a sua
felicidade... Vocé nd3o conseguiu... e ndo pode conseguir para ele qualquer
admissdo na sociedade nem simpatia dos homens brancos.

(Uma Comunicacdo ao Publico dos Administradores da Colonization Society of
Connecticut, p. 5)

A referida frase € dos anos em torno de 1828. Parece distante e € como se esta citagdo
ndo fizesse parte do espago escolar contemporaneo, mas, infeliz engano. Podemos observar
que falas preconceituosas estdo em toda parte, inclusive nos ambientes escolares, locais em
que, por serem, um espago privilegiado de contradi¢des tedricas, as ideologias deveriam ser
fortalecidas por valores sociais e educacionais, onde imperasse o respeito,
independentemente de status social, crenga ou filosofia de vida, a existéncia de um espirito
solidario, cooperativo e participativo, em que a visdo sobre os individuos fosse construida a

partir de tais valores.

Devido ao enorme preconceito, econdmico ou por uma condigéo fisica, ao longo da
historia, as instituicdes civis, religiosas e educacionais travaram arduas batalhas juridicas e
ideolégicas sobre os direitos extensivos aos portadores de necessidades educacionais

especiais, nio como concessdo, mas como direito adquirido de participagdio social e
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educacional, tanto quanto os denominados “normais”. Estas questdes foram debatidas em
foruns, com representantes de diversa formag#o ideoldgica, desde os contrarios a incluséio

educacional, até os seus defensores.

Nos Estados Unidos da América, até os anos 1800, as pessoas com deficiéncias se
encontravam excluidas da educacgdo formal, embora fossem vistos como membros das
comunidades. Com a independéncia americana fizeram-se solicitagdes no sentido de
separar educacionalmente os considerados deficientes e desviantes dos padrdes
(KARAGIANNIS, SATAINBACK e STAINBACK apud HAWES, 1991; ROTHMAN,
1971). Nos séculos XIX e parte do século XX era oferecida as pessoas com deficiéncia uma

educago especial.

Embora o movimento social em prol da inclusdo tenha sido lento, segundo os autores
ja citados, tem trazido grande progresso, tanto a nivel local no que se refere a discussdo das
implementacdes, quanto a legislagdes internacionais, conseguindo fazer com que a inclus3o
socio — educacional ocorra mundialmente. Progresso que se faz sentir, neste século XXI,
pois atualmente os objetivos da educag@o especial sdo universais e alcangam uma gama de

profissionais, docentes, pesquisadores das mais diversas areas e interesses.

2.1.3 Inclusées: definindo algumas etapas

v' 1700 - Benjamin Rush, considerado uma das primeiras pessoas a utilizar o conceito

educacional de pessoas com deficiéncias;

v' 1783 — Marcaram época varias institui¢des filantropicas criadas por cidaddos ricos,
cujos motivos, longe serem humanitarios, eram o medo de que estes grupos

marginalizados ameagassem a Republica, recém-conquistada com a Guerra da
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Independéncia. Mesmo assim, estas instituicbes foram importantes no
estabelecimento de escolas publicas e institui¢des de reabilitagdes. Ja naquela época
pessoas se destacavam na luta em prol de reivindicagdes educacionais para as

criangas com deficiéncias, dentre elas Samuel Gridley Howe.

1817 - Thomas Gallaudet criou um dos primeiros programas educacionais
direcionados as pessoas com necessidades educacionais especiais (para surdos e
mudos, como eram chamados). A partir dai a introdugdo de programas especiais
educacionais teve impulso e surgiram outras instituigdes que ofereciam atendimento
por drea, como por exemplo: 1829, o Asilo para a Educagio dos Cegos; 1848, a
Escola Experimental para o Ensino e Treinamento de Criangas Idiotas. Estas
instituicdes iniciaram a transformacdio da sociedade americana de colonial para

nacional.

1842 a 1918 — devido a tendéncia de a educagio ser oferecida geralmente em asilos,
surge uma nova modalidade: “a escola comum”. Entretanto, nesta néo se incluiam os
alunos afro-americanos € nem os nativos americanos; eles eram os principais grupos
excluidos. Os asilos e as escolas especiais continuaram, e as institui¢des direcionadas
aos alunos cegos e surdos. Os alunos com deficiéncias fisicas e déficits cognitivos

permaneciam em alas separadas e ndo dispunham de servigos educacionais;

1900 a 1930 — o movimento eugénico ainda controla muitas agdes sociais, fazendo
com que pessoas com defici€ncias fossem esterilizadas em massa. Somava-se a esta
pratica a idéia de que tais pessoas traziam em sua carga genética a tendéncia a
criminalidade e eram séria ameaga a sociedade. Estas idéias contribuiram para o
fortalecimento da marginalizagio e segregacio, levando ao surgimento de um
curriculo baseado nas habilidades e/ou necessidades do alunado, trazendo como
conseqiiéncia uma educagdo insuficiente para os alunos provindos das classes pobres
ou alunos em desvantagens educacionais, que seriam confinados em ambientes ndo

escolares;
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1970 — a partir dessa década ganharam impulso os movimentos civis em torno de uma
educagio adequada e gratuita as pessoas com defici€ncia, ¢ perdendo espago a
segregacdo educacional. O fortalecimento destas reivindicagoes foi consolidado
mediante o Ato de Reabilitagio de 1973, que garantia os direitos dos individuos ao

emprego, e instituigdes que recebiam recursos federais;

1980 — maior discussdo e abertura & inclusfio educacional, embora muitos tedricos
ainda sejam contrarios. Naquela década, ganhou impulso a necessidade de
conviverem em espagos comuns, alunos com e sem deficiéncias. Os alunos com
deficiéncia deveriam freqiientar pelo menos um turno do ensino regular, inclusive os

alunos com deficiéncias importantes.

1990 — Esta década traz, como caracteristica distintiva das demais, um marco
importante: a impossibilidade de voltar atras no avango ja alcan¢ado na histéria da
inclusdo social vigente. Os periodos anteriores foram marcados por idas e voltas na
discussdo e agdo e inclusio educacional. Hoje, podemos dizer, dificilmente
voltariamos atras no processo de inclusio sécio-educacional, atualmente em vigor nos
diversos paises. Os movimentos reivindicatorios referentes a incluséo trazem, em seu
bojo, ideologias fortemente estabelecidas, quer em nivel nacional, quer em nivel
internacional. Os paises desenvolvidos e em desenvolvimentos sdo signatarios de
politicas comuns de inclusdo educacional, e procuram agilizar o cumprimento de

prazos para o alcance dos objetivos comuns internacionais.

1996 — Sancionada a Nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional de n°
9.394/96. Considerada a mais avangada das legislagcdes sobre a educagdo inclusiva.
Traz, inclusive, dispositivos referentes ao aperfeicoamento da carreira e a

remuneragdo do professor.
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2.1.4 Inclusoées educacionais nacionais... Brasil mostre sua cara!

No Brasil, a educag@o das criangas deficientes surgiu institucionalmente no final do
século XVIII e inicio do XIX. A Inconfidéncia Mineira (1789), a Conjuragéo Baiana (1817)
e a Revolugdo Pernambucana (1827) foram movimentos capazes de reunir uma diversidade
de categorias profissionais - médicos, advogados, professores, juntamente com alfaiates,

soldados e outros - em defesa de uma educag@o institucionalizada.

No ano de 1824 foi criado o Instituto de Meninos Cegos, posteriormente denominado
Instituto Benjamim Constant, e o Instituto dos Surdos-Mudos em 1856, mais tarde Instituto
Nacional da Educag¢3do dos Surdos - INES.

A primeira Constitui¢do do Brasil, em 1824, trouxe o discurso de uma promessa de
“instrucdo primdria e gratuita a fodos” (grifo nosso), como inerente ao direito civil e
politico do cidaddo, mas ndo passou realmente de um discurso, pois na pratica ndo se

efetivou nenhuma solug@o para os problemas.

Nesse momento historico, a educagfo para os deficientes sofreu um abalo: a
sociedade que nada fazia para incentiva-la, protegia-se juridicamente, privando o adulto
deficiente ou o incapacitado fisico ou mental dos seus direitos politicos (Constituigdo de

1824, Titulo 2°, Art. 8°, Paragrafo I, “Por incapacidade fisica, ou moral”).

Algumas leis atuaram como mantenedoras de praticas preconceituosas e de rétulos de
“incapacidade”, porque tinham como objetivo proteger a sociedade contra esses
incapacitados, que provocavam nos “normais” certo nojo, repulsa e também revolta diante

das “aberragdes da natureza”.

Devido a isso, muitos foram enclausurados em institutos para loucos (criangas e

adultos permanecendo juntos), submetidos a internagSes muitas vezes desnecessarias, pois
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retiravam do convivio familiar pessoas que apresentavam condi¢des de conviver social e
harmonicamente. Nesse contexto, cria-se a Lei Orglnica do Ensino Priméario. No entanto, o

ensino permaneceu do mesmo jeito, ndo havendo avangos nesta area.

Iniciou-se 0 ano de 1835 com sinalizagdo de avangos no tratamento aos surdos-
mudos, quando o deputado Comélio Franca apresentou um projeto que foi posteriormente
arquivado, no qual propunha a criagdo de cargo de professor de primeiras letras para o
ensino de surdos-mudos. A atitude das autoridades para com as defici€ncias apresentadas

pelos individuos sempre esteve pautada no principio da exclusfo ou isolamento.

Em 1872 e depois em 1897, o Congresso de Estatistica realizado em Sédo Petersburgo
(Alemanha) considerou necessario que se investigassem outras “imperfeigdes orginicas -

idiotismo, cretinismo e alienagdo mental”.

De 1870 até o final do império, as transformagdes na conjuntura do pais nio foram
suficientes para imprimir um outro ritmo de atendimento aos incapacitados, que
permaneciam ausentes as transformagdes. Apenas em 1874, duas instituiges ofereciam
tratamento para o deficiente, até entdo conhecido como “incapacitado™: uma unidade de
atendimento junto ao Hospital Juliano Moreira em Salvador e a Escola México no Rio de

Janeiro, que ofereciam ensino regular aos incapacitados fisicos e cegos, com administragdo
do Estado.

Os cegos e surdos-mudos foram atendidos em mais duas institui¢des: uma em Niterdi
e outra em Recife. Até a Republica, as instituigdes para essa clientela, juntamente com os

incapacitados fisicos, atingiram o nimero de seis, todas vinculadas ao Estado.

Com a proclamagéo da Republica em 1889, a Constituicdo de 1891 deu certa
autonomia aos Estados na maneira de organizarem suas leis e sua administrag3o, ficando a

cargo do Congresso criar institui¢des de ensino superior e secundario na Federagio.
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Descartava-se a obrigagdo da educagdo primaria e gratuidade do ensino que estava na
Constituigdo de 1824 e que nesta (1989) ndo constava. Apenas os estados de Sdo Paulo, Rio
Grande do Sul e Rio de Janeiro organizaram a educagdo primaria, porém excluindo o
“deficiente mental”, que continuava a receber tratamento em instituigdes psiquiatricas,

misturado com adultos considerados loucos.

2.2 Inclusao ou exclusdo: resolu¢io de um problema ou as mesmas velhas
mazelas?

Falar sobre inclusdo, parece que se tratar de uma nova temadtica, carregada de velhas
ilusGes, do tipo: concretizagdo de velhos sonhos em ver os diversos alunos (“normais” e
“anormais”) compartilharem espagos comuns de maneira unida e feliz; poder perceber que
ndo existird uma educagfio denominada “educagfio especial”, o que subentende professores
trabalhando de maneira eficiente com todos os alunos. E, por ultimo, pensar que, a partir
das mudangas introduzidas pela LDBN/96, as escolas serdo melhor aparelhadas para
garantir o acesso, a permanéncia e uma educagfio com qualidades para todos, com e sem

deficiéncias.

Ledo engano, pois ainda teremos que permanecer, por um tempo, girando em torno de
discussdes que, certamente, originario mudangas futuras na educagio, pois algumas das
atuais discussdes em tomo da educagdo inclusiva ainda demandam a concretizagio de
sonhos que provavelmente nfo serfio apenas utopicos. Falaremos sobre os velhos sonhos,

sonhados e quem sabe futuramente concretizados?

Em geral, quando ouvimos o termo exclusdo, mentalizamos rapidamente os discursos
dos que geralmente se encontram a margem do processo de participagdo econdmico-social.

Y

O que vem sendo debatido, fortemente, tanto relativamente a inclusio, quanto a
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diversidade, que n3o tem sido contemplada nos curriculos das escolas; essas, por sua vez,
ndo possuem autonomia suficiente para proceder a mudangas, incluindo espago / tempo
para discussdes no que se refere ao tratamento dispensado aos educandos com necessidades

educacionais especiais nessa diversidade.

Outra faceta que vem 23 tona, relativa ao termo exclusfio, € a desigualdade entre
pessoas com e sem deficiéncias — atinente as oportunidades de escola, trabalho, acesso a
bens e servigos - que deveriam atender, sobretudo, as caracteristicas individuais das pessoas
que apresentam necessidades especiais, inclusive, porque as dificuldades com que se
defrontam no cotidiano, quando colocados em igual nivel de concorréncia aos considerados

normais, sdo dificeis de serem ultrapassadas.

Além disso, a sociedade ¢ estruturada sem considerar aqueles que necessitam de
adaptagdes fisicas ou tecnoldgicas, provocando uma maior exclusgo: “Aquelas pessoas com
‘deficiéncias’ vivem uma exclusio que ndo se delimita aos muros da escola, mas ¢
agravada nos diversos setores da vida social, em que sfo colocadas em confronto com

aqueles denominados ‘normais’” (SILVA, S, 2001 p.8)

Quando uma situagdo perdura no seio da sociedade, tende a se normalizar e, ao
normalizar-se, também se naturaliza e, ao se naturalizar, faz com que os individuos percam

a capacidade de indignacgfio diante de uma situagfo opressora.

Quando a preocupagdo da acdio educativa desloca-se no sentido de propiciar
oportunidades de auto-realizagfio profissional e social ao individuo com necessidades
especiais, alteragbes nas tendéncias segregativas e centralizadoras se fazem sentir,
refletindo-se na organizag@o de servigos e metodologia de ensino. Por isso, cabe a educaciio
especial e, por extensdio, ao profissional que atua nessa area, oportunizar o processo de
socializagfo e, num sentido maior, de uma modifica¢fio mais substancial na organizago do

seu trabalho pedagogico.
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Administradores locais e diretores de escolas podem ter um papel significaniv
quanto a fazer com que as escolas respondam mais as criangas com necessidades
educacionais especiais, desde que a eles sejam fornecidos a devida autonomia e
adequado treinamento para que o possam fazé-lo... deveriam ser convidados a
desenvolver uma administragiio com procedimentos mais flexiveis, a reaplicar
recursos instrucionais, a diversificar opgdes de aprendizagem, a mobilizar auxilio
individual, a oferecer apoio aos alunos experimentando dificuldades e a
desenvolver relagdes com pais e comunidades. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1998, p.6)

O trabalho com as criangas que tém necessidades especiais ndo € apenas
responsabilidade do professor, mas de toda uma comunidade formada por outros atores
pedagégicos, bem como dos proprios pais que devem estar constantemente na escola, para
manter abertas as linhas de comunicagfo; isso porque as “diferengas” existentes sdo
negadas; capacidades sdo suprimidas; sua inteligéncia reprimida. Ndo podemos negar o
outro porque traz capacidades e habilidades que lhe s3io peculiares e que nds ndo

possuimos, € a escola deve aprender a conviver com essas diferengas,

Como somos vistos pelos nossos pares, no contexto social vigente, tendo como pano
de fundo o cendrio econdmico globalizado? Quais as representagdes sociais que imperam

no Ambito educacional dos professores, sobre os alunos com necessidades especiais?

Nao se concebe refletir sobre a educagfio sem pensar na abordagem econdmica.
Conhecer a excluséo pela 6ptica econémica permite reconhecer a situagdo atual resultante,
entre outros fatores, das interrupgdes dos financiamentos de programas educacionais pelo
Banco Mundial (BIRD). Assim, tais projetos néo foram suficientes para atender 3 demanda
de uma educagéo acessivel a todos € com qualidade, devido as constantes suspensdes das

propostas e desvios de verbas (ALMEIDA, 2001).

As formas de gestiio da l6gica empresarial alcangaram o dominio educacional, quando
a proposta era a administragdo dos sistemas educacionais com a proporgéo de baixo custo e

maior eficicia nos seus resultados.
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Os projetos educacionais financiados tinham prazo certo para término, mas as
paralisagdes no andamento dos projetos, visando adequar as estruturas escolares as
mudangas no sistema de ensino, complicaram o cumprimento do término dos projetos,

ocasionando sua suspensdo.

Shirahige alerta para uma questio de fundamental importincia: pensar o
desenvolvimento econdmico como estratégia imprescindivel para que as pessoas alcancem
a plenitude na busca e no uso do conhecimento, da ampliagio de novos horizontes

educacionais, enfim como ela mesma declara:

A questdo da insergdo social exige, antes de tudo, compreensio da relagic
economia e educagdo [..] Penso em desenvolvimento econémico como uma
estratégia imprescindivel, necesséria para que as pessoas possam usufruir e
buscar o conhecimento, cultura, convivéncia social pautada no didlogo, pactos,
valores, normas e regras compartilhadas, prazer estético. [..]. Considero o
desenvolvimento econdmico um meio para o desenvolvimento de projetos
educacionais, projetos de valorizagio do ser humano (SHIRAHIGE, 2003, p. 92).

Falar sobre os excluidos implica em que devemos conhecer, sobretudo, quem so
essas pessoas denominadas assim pela midia, principalmente pela forga dos seus
movimentos sociais, apoiados por lideres partidarios que comumente aparecem nos meios
de comunicagio realizando suas manifestagcdes e fazendo reivindicagles, e que sdo

conhecidos como “sem terra”, “sem teto™.

O financiamento educacional possibilitou a construgdo e ampliagdo no nimero de
escolas, mas ainda néo se tornou capaz de acabar com duas das grandes mazelas do sistema
educacional, que sfio as evasdes e repeténcias, 0 que culminou na produgio de alunos

rotulados e excluidos dos sistemas de ensino e do mercado de trabalho.

Comprovando que os resultados no numero de escolas néo estio na mesma proporgdo
em relagio a aprendizagem, buscamos elementos obtidos no Sistema de Avaliagdo do
Ensino Basico (SAEB); Shirahige, comentando os dados publicados pelo Jornal “O Estado
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de Sdo Paulo”, sob titulo “Dificuldade de aprendizado é maior a cada ano”, aponta que as
maiores dificuldades s3o em Portugués e Matematica, no periodo de 1995 a 2001, quando

os alunos apresentam queda de quase 60% no seu desempenho.

Segundo pesquisas, a necessidade de sobrevivéncia pelo decréscimo no nivel
econdmico e social, induz os pais a relegarem os filthos sozinhos a realizacio de suas tarefas

escolares, ndio havendo o acompanhamento do processo de aprendizagem das criangas.

A busca de novos conhecimentos implica, antes de tudo, disponibilidade financeira a
fim de que o educador faga investimentos em sua profissionalizagéio, objetivando que a
aquisicio desses conhecimentos possibilite novas praticas educativas ndo restritas apenas

ao espago fisico da sala de aula, mas que seja socializada entre os envolvidos.

A nio existéncia de espagos e tempos em que sejam oferecidas aos educadores, em
geral, oportunidades de discutirem questdes educacionais, ja estd, de antemdo, se
configurando em exclusdo, principalmente econdmica, de um dos principais sujeitos que

poderiam contribuir, sobremaneira, para o processo de inclusdo social.

Com o império da logica neoliberal, certamente ndo seremos bem sucedidos em

oferecer uma educagio com qualidade a todos, pois, mais uma vez citando Almeida:

Uma educacao que vise dotar o pais de uma popuiacao capaz de partcipar alva e
criticamente na construcdo de um fituro melhor deve ter como objetivo a
realizacao pilena de seus cidadaos. Lssa realizaca0 nao pode se conmnar ao
dominio superficial dos conhecimentos e da cultura, visando a preparagio
imediata para 0 mercado de trabaino. mas Sim Tormar para a reatizagao pessoai e
coletiva, no dmbito da edificacio de uma democracia politica, econdmica, social
e cultural. (ALMEIDA, 2001, p. 59)

As politicas educacionais estio apostando nas medidas que introduzem mudangas na

organizagdo didatica, como as que visam a corre¢io da defasagem idade/série, oferecendo



51

cursos de aceleragdo com o objetivo de eliminar a reprovagéo e, novamente, do retorno da

inclusdo s6cio-educacional do aluno.

Martins, citado por Almeida (2001), afirma que o entendimento das causas da
exclusio, na atualidade, tem raizes no contexto social maior, que é a criagdo de uma
sociedade paralela includente, se olhada do ponto de vista econdmico, e excludente do

ponto de vista social, moral e politico.

E serd que a qualidade educacional oferecida aos alunos, no presente momento, nio é
uma outra forma perversa de exclusio social, quando n&o lhes oferecemos uma educagio
que dé€ sustentacfio para refletir sobre a sociedade da qual fazem parte, ou que lhes permita

teorizar sobre as dimensdes da realidade com a qual se confrontam?

Almeida, mais uma vez, indaga “[...] até que ponto esse projeto educacional n3o
representa um refinamento da exclusfio, na medida em que pode estar viabilizando uma
escolaridade de menor qualidade aos alunos ja vitimados pela exclusio?” (ALMEIDA,
2001, p. 65).

Portanto, o reconhecimento da existéncia da diversidade ndo implica na sobreposi¢do
de culturas. Todas contribuem para a expansio e aumento da diversidade. Essa é criadora
de relagbes sociais, econdmicas, histéricas. Estabelece, assim, as mais diversas relagbes

que, por fim, poderfio gerar uma infinidade de novos conhecimentos.

2.2.1 Ja dizia o ditado... as leis existem para serem quebradas! Ou para nio
serem cumpridas...

Temos, internacionalmente, um leque de leis, principios ¢ declaragbes que regem a

inclusgo educacional, que congrega objetivos de, que paulatina e continuamente, um maior
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numero de criancas venha a freqiientar a escola, independentemente de terem ou néo
deficiéncias. Essas Leis sdo os documentos principais que regulamentam determinadas
a¢des a serem desenvolvidas na educagdo especial. Nestes documentos incluimos os que
consideramos mais importante para a compreensio do que hoje ¢ desenvolvido nesta area

educacional.

Algumas dessas Leis s30 nacionais e outras internacionais; neste caso, contam com a
participagdo de diversos paises, instituicdes e organizagdes ndo-governamentais que
construiram coletivamente documentos orientadores dos programas, servigos e agdes que
serio desenvolvidas na educagio especial; espera-se que todos os paises que participaram
da sua elaboragdo, ou aceitaram tais diretivas, cumpram os requisitos para implantagdo

dessas orientacdes.

A primeira referéncia internacional é a Declaragio Mundial sobre Educacgio para
Todos (Conferéncia de Jomtien - Taildndia, de 5 a 9 de margo - 1990), que traca os Plano
de Acio para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, aprovada pela
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos; a segunda ¢ a Declaragio de
Salamanca que traz alguns tdpicos como: Principios, Politica e Pratica em Educagfo
Especial, Estrutura de A¢do em Educacdo Especial, Linhas de Agdo em Nivel Nacional -
Politica e Organizagio, Fatores Relativos a Escola, Recrutamento e Treinamento de
Educadores, Servigos Externos de Apoio, Areas Prioritirias, Perspectivas Comunitérias,
Requerimentos Relativos a Recursos, Orientagdes para Ag¢des em Niveis Regionais e
Internacionais; a terceira consideragfio é a da Declaracio Internacional de Montreal
sobre Inclusdo, realizada em 2001.Consideraremos ainda a Carta para o Terceiro
Milénio; Conferéncia Internacional do Trabalho; Convencio de Guatemala ¢ a

Declaragiio dos Direitos das Pessoas Deficientes.

Admitindo a importincia da educagdo enquanto “direito de todos”, sem excegfo, e
conscientes de que ela pode mudar os varios contextos mundiais, contribuindo, assim, para

transformagdes efetivas na qualidade de vida, principalmente nos paises menos
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desenvolvidos, bem como considerando o contexto educacional mundial, em que dados
alarmantes sobre a situagdo de mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60
milhdes sdo meninas, que ndo tém acesso ao ensino primario; a existéncia de mais de 960
milhdes de adultos analfabetos funcionais em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento; além disso, mais de um tergo dos adultos do mundo ndo t€m acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias, e mais de 100 milhdes de
criangas e incontiveis adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes,
apesar de conclui-lo, nfio conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais’, as
autoridades de varios paises comprometidas com a Declaracio Mundial sobre Educaciio

para Todos, firmaram como objetivos:

Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem - segundo o documento,
todos os individuos, independentemente de idade, devem usuftruir das oportunidades
relacionadas a aprendizagem. Entende-se que estas necessidades se referem a leitura e a
escrita, & expressio oral, ao célculo, 3 solucdo de problemas, incluindo também os
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, oferecendo oportunidades para que as

pessoas possam:

[...] sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar
com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisGes fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das
necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las variam
segundo cada pais e cgda cultura, ¢, inevitavelmente, mudam com o decorrer do
tempo (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS,
1990).

Um segundo objetivo € no sentido de ter como pressuposto que, satisfeitas as
necessidades basicas de aprendizagem, os membros de cada sociedade, individualmente,
adquirem para si a responsabilidade quanto a perpetuagiio da heranca cultural, lingiiistica e
espiritual, promovendo a educag@o coletiva e individual, tendo ainda que defender a causa

da justica social, proteger o meio-ambiente, bem como respeitar os valores humanitarios,

? Dados da Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos.
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politicos e religiosos, empenhando-se pela paz, pela tolerdncia e pela solidariedade

internacionais em um mundo interdependente.

O terceiro objetivo, se traduzird no fortalecimento dos valores culturais e morais
comuns, pois entende-se que indispenséveis por fazer com que individuos e sociedade

encontram sua identidade e sua dignidade.

Finalmente, o objetivo que tem a educagfio como “a base para a aprendizagem e o
desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os paises podem construir,
sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educagdo e capacitagio”.
(DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS, 1990).

Essa Declaracio Mundial traz em seu bojo vérios topicos dos quais (impossivel
tratar de todos), faremos um resumo: a) esse item intitulado Educacéiio para todos: uma
visdo abrangente e um compromisso renovado tem como principal eixo a luta pela
satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem: entendemos que isto implica ndo
apenas num compromisso, mas que extrapola os niveis atuais de recursos, estruturas
institucionais, curriculos e sistemas de ensino, “para construir sobre a base do que ha de
melhor nas praticas correntes”, podendo realizar esta agéo partindo do uso da informagdo e

da comunicag&o.

A abrangéncia desse enfoque implicaria em universalizar o acesso a educacido e
promover a eqgiiidade, mediante algumas agdes, de acordo com a propria Declaracao, €
que seriam:

v" Concentrar a ateng¢do na aprendizagem;

v' Ampliar os meios € o raio de agdo da educagfio basica; - propiciar um ambiente

adequado a aprendizagem e
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v'  Fortalecer aliangas.

Compreendendo que Universalizar o Acesso a2 Educacio e Promover a Eqiiidade
implicam em que todos estejam incluidos na educagfo, e, por outro lado, que a educagio
tenha qualidade, procurando promover a redugfio das desigualdades, eliminando os
obsticulos que dificultam a participagdio do aluno no processo ensino-aprendizagem,
eliminando os preconceitos existentes na educagfo, facilitando o acesso inclusive das

pessoas com defici€ncias e dos grupos minoritarios excluidos.

Outro item importante € a referéncia a Concentrar a Aten¢do na Aprendizagem, e
isso pode ser conseguido mediante o ensino de conhecimentos uteis, habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores. Considerando o 1ltimo item, dentre vérios, e devido ao
carater mutacional da educagfo, a Declaracdo solicita que devemos Ampliar os Meios e o
Raio de Acdo da Educacio Basica, mediante o entendimento de que a aprendizagem

comega desde cedo e que:

O principal sistema de promogio da educaciio basica fora da esfera familiar é a
escola fundamental. A educacfio fundamental deve ser universal, garantir a
satisfagiio das necessidades basicas de aprendizagem de todas as criangas, ¢ levar
em consideragiio a cultura, as necessidades e as possibilidades da comunidade.
Programas complementares alternativos podem ajudar a satisfazer as
necessidades de aprendizagem das criangas cujo acesso & escolaridade formal é
limitado ou inexistente, desde que observem os mesmos padrdes de aprendizagem
adotados; na escola e disponham de apoio adequado.

Outros topicos igualmente importantes, mas que ndo serdo aqui discutidos visto a
obviedade dos proprios titulos, que a Declaraciio aponta sio os seguintes: Propiciar um
ambiente adequado 3 aprendizagem, Fortalecer as aliancas, Educacio para todos: os

requisitos, Mobilizar os recursos, Fortalecer a solidariedade internacional.
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2.2.2 Declaragcdo de Salamanca: principais conseqiiéncias para a inclusdo
educacional.

A Declaracio de Salamanca € um documento orientador das praticas em educagio
especial. Nela o principal objetivo € que as pessoas com defici€éncia compartithem espagos
educacionais comuns em ambientes escolares, no sistema regular de ensino locais o menos

restritivamente possivel.

Aproveitando o momento excelente, em que se pode contar com a participagdo de
diversos membros, sociedades organizadas, pais, professores, advogados e, observando a
boa vontade politica para impulsionar a educagio numa perspectiva da incluséo
educacional, foi elaborado aquele documento, principalmente considerando que uma
grande parcela das pessoas com deficiéncias ndo participam de uma educag@o comum, pois

muitos nem sequer vio a escola.

Com a presenca de 88 delegados de diversos paises e 25 organiza¢des internacionais,
reunidos em Salamanca, Espanha, nos dias 7 a 10 de junho de 1994, reafirmaram o
compromisso com a educagdo para todos, reconhecendo a emergéncia de agdes que
concretamente possibilitassem que criangas, jovens e adultos com deficiéncia participassem
do processo ensino aprendizagem, e que, a0 mesmo tempo, os sistemas de ensino pudessem

contar com um documento orientador dessas ag¢des e praticas educacionais.

Essa Declaracio define algumas propostas para a educagfio especial. Primeiro,

apresenta os pressupostos da educagfo que culminaram com a sua elaboragfo:

v' Toda crianga tem direito fundamental & educagdo, e the deve ser dada a oportunidade
de atingir ¢ manter o nivel adequado de aprendizagem; toda crianga possui
caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que Sao

Unicas;
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v' Programas educacionais deveriam ser implementados no sentido de se levar em conta

a vasta diversidade de tais caracteristicas e necessidades;

v Todas as pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a escola
regular, que deveria acomoda-las dentro de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz

de satisfazer tais necessidades;

v" Escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatorias, criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educagfo para todos; além disso,
tais escolas provéem uma educagdo efetiva & maioria das criangas e aprimoram a
eficiéncia e, em ultima instincia, equacionam custo e eficicia de todo o sistema

educacional.

Segue-se, no mesmo documento, o apelo a todos os governos signatarios da
Declaracio, no sentido de envidarem esforgos visando a melhoria da educagdo, como
atribuir-lhe prioridade politica e financeira, aprimorando seus sistemas educacionais, para
que possam ter condigdes de incluir as criangas, independentemente de suas diferengas ou

deficiéncias.

Uma das alternativas para transformar o sistema de ensino seria o desenvolvimento de
projetos e programas descentralizadores, que contemplem uma educagéo voltada a pessoas
com deficiéncias; o fortalecimento do intercAmbio entre paises que ja realizem estas
préticas, inclusive desenvolvendo programas de identificagdio e intervengdo precoces;
investimentos na profissionalizagdo do professor, tanto em servigo, como durante a sua

formag3o.

Encorajar a participagdo de pais, da comunidade e de organiza¢des de pessoas
portadoras de deficiéncias, nos processos de planejamento e tomadas de decisdo

concementes a provisdo de servigos para necessidades educacionais especiais.
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2.2.3 Estrutura de agcdo em educagdo especial

A Estrutura de A¢do em Educagfo Especial foi adotada pela conferéncia Mundial em
Educagéo Especial, também realizada em Salamanca, na Espanha, em 1994. Seu objetivo €
informar sobre politicas e guias de agdes governamentais, de organizag3es internacionais
ou agéncias nacionais de auxilio, de organizagdes ndo-governamentais e outras instituigdes.
Este documento estd baseado na experiéncia dos paises signatérios da Declarac¢io de

Salamanca.

Em referéncia a essa estrutura, ela apresenta o objetivo mais amplo, no sentido de

estruturar o planejamento da educagio especial:

Zsta estrutura pretende ser um guia geral ao planejamento de ag#o em educagéo
especial. Tal estrutura, evidentemente, ndo tem meios de dar conta da enorme
variedade de situacGes encontradas nas diferentes regides e paises do mundo e
deve desta maneira, ser adaptada no sentido ao requerimento e circunstincias
locais. Para que seja efetiva, ela deve ser complementada por agBes nacionais,
regionais e locais inspirados pelo desejo politico e popular de alcangar educagio
para todos.

Este topico intitulado Estrutura de Ac¢io em Educagiio Especial parte do principio
de que todas as escolas deveriam receber as criangas, independentemente de suas condigdes
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, lingtiisticas ou outras, ou de qual minoria faga
parte. Tais condigdes geram uma variedade de diferentes desafios aos sistemas escolares. O
documento considera que, em algum momento, as criangas em idade escolar apresentam
alguma dificuldade de aprendizagem e, por isso, o termo "necessidades educacionais
especiais" refere-se tanto as que possuem dificuldades de aprendizagem, quanto as que

apresentam deficiéncias.

Segundo o documento, atualmente o grande desafio da escola se refere ao

desenvolvimento de pedagogias focadas nas criangas, possibilitando a estas uma educagfo
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com qualidade, inclusive considerando as criangas que tém desvantagens severas. Ao
estabelecer escolas com qualidade, segundo o documento, estariamos contribuindo para
eliminar atitudes discriminatorias no ambiente escolar, transformando-o em um espago

acolhedor.

Pautando-se pelo mesmo referencial, percebe-se a necessidade de uma pedagogia
forte que possa contemplar as dificuldades apresentadas pela crianga, considerando o ritmo
proprio de cada uma em aprender, e ndo querer adaptar a crian¢a ao processo de ensino-
aprendizagem. Indica, também, que as diferengas humanas sdo normais. O documento

enfatiza, ainda, que:

A experiéncia tem demonstrado que tal pedagogia pode consideravelmente
reduzir a taxa de desisténcia e repeténcia escolar (que sfo tfo caracteristicas de
tantos sisteras educacionais) e a0 mesmo tempo garantir indices médios mais
altos de rendimento escolar. Uma pedagogia centrada na crianga pode impedir o
desperdicio de recursos e o enfraquecimento de esperangas, tio freqiientemente
conseqiiéncias de uma instrucio de baixa qualidade ¢ de uma mentalidade
educacional baseada na idéia de que "um tamanho serve a todos". Escolas
centradas na crianga sfo além do mais a base de treino para uma sociedade
baseada no povo, que respeita tanto as diferencas quanto a dignidade de todos os
seres humanos. Uma mudanga de perspectiva social ¢ imperativa. Por um tempo
aemasiadgamente [0Nngo 0S Proviemas das pessoas poriadoras ae gercieusias win
sido compostos por uma sociedade que inabilita, que tem prestado mais atengio
aos impedimentos do que aos potenciais de tais pessoas. (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994).

Além das orientagdes direcionadas a educagéo especial, fazem parte das Estruturas
de Acdo em Educagiio Especial, os itens abaixo que, se consultados no original,

direcionam o plano de agdo para implantagfo de intervengdes na respectiva area:
v Novo pensar em educagio especial;
v" Orientagdes para a agio em nivel nacional:

e Politica e Organizagio;

e Fatores Relativos a Escola;
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o Recrutamento e Treinamento de Educadores;
e Servigos Extemos de Apoio;

e Areas Prioritarias;

o Perspectivas Comunitarias;

¢ Requerimentos Relativos a Recursos;

v' Orientagles para agdes em niveis regionais e internacionais.

Os paises que ainda n#o iniciaram um processo de construgdio de escolas inclusivas
sio incentivados a trataram dessa questdo com urgé€ncia, considerando o avango que a
educacio apresenta, e, sobretudo, por reconhecer o papel desempenhado por uma educacéo

inclusiva. Sdo aconselhados a investirem:

[..] provisdo de treinamento de professores em educagdo especial e
estabelecimento de recursos adequadamente equipados e assessorados, para os
quais as escolas pudessem se voltar quando precisassem de apoio. Deveriam
tornar as escolas aptas a servir & vasta maioria de criangas e jovens. A
experiéncia, principalmente em paises em desenvolvimento, indica que o alto
custo de escolas especiais significa, na pratica, que apenas uma pequena minoria
de alunos, em geral uma eclite urbana, se beneficia delas. A vasta maioria de
alunos com necessidades especiais, especialmente nas 4reas rurais, §,
conseqiientemente, desprovida de servicos. De fato, em muitos paises em
desenvolvimento, estima-se que menos de um por cento das criangas com
necessidades educacionais especiais sfo incluidas na provisdio existente. Além
disso, a experiéncia sugere que escolas inclusivas, servindo a todas as criangas
numa comunidade sdo mais bem sucedidas em atrair apoio da comunidade ¢ em
achar modos imaginativos e inovadores de uso dos limitados recursos que sejam
disponiveis. Planejamento educacional da parte dos governos, portanto, deveria
ser concentrado em educagio para todas as pessoas, em todas as regides do pais e
em todas as condi¢des econOmicas, através de escolas publicas e privadas.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994)

Essa Estrutura de Acdes referencia as propostas sobre legislagdo e curriculo no
contexto do ensino regular, avaliagdo formativa, o uso da tecnologia com auxiliar no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, com provisdes de assisténcia as

criancas com necessidades educacionais especiais. Mas, que seja oferecida a todas as



61

criangas uma educagdo de qualidade. Trata também do papel que os administradores locais

e diretores escolares podem desempenhar na questéo da inclusdo educacional.

2.2.4 Recrutamento e treinamento de educadores.

Relativamente a esse tema, 0 documento reafirma que € extremamente importante, na
medida em que a preparagdo de todos os educadores “constitui-se um fator chave na
promog¢do de progresso, no sentido do estabelecimento de escolas inclusivas. [...] Além
disso, a importincia do recrutamento de professores que possam servir como modelo para

criangas portadoras de deficiéncias torna-se cada vez mais reconhecida”.

De acordo com esse tema, afirma-se que o treinamento, para ser bem sucedido,
deveria “normalmente ser integrado com ou precedido de treinamento e experi€ncia como
uma forma regular de educagiio de professores, para que a complementariedade ¢ a
mobilidade sejam asseguradas”. Considera a possibilidade de, a partir do treinamento
ministrado, os professores serem capazes de trabalhar em ambientes diferenciados,

desempenhando importante papel nos programas de educago especial.

Salienta a importincia do papel que as Universidades desempenham junta a educagio
especial, principalmente em questdes sobre pesquisa, avaliagio, treinamento e formagio
dos professores, podendo ainda estabelecer parcerias ou redes de trabalho com as

instituigdes.
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2.2.5 Servicos externos de apoio.

Os servigos de apoio externos sdo base para politicas educacionais inclusivas bem
sucedidas. Os servigos de apoio contariam com a presenca de profissionais como
pedagogos, professores, consultores, psicélogos escolares, fonoaudiologos e terapeutas
ocupacionais. As autoridades devem considerar de fundamental importéncia colocar a
disposic¢io das criangas tais servigos, que incluiriam desde apoiar as escolas regulares, por
parte das instituigdes de treinamento, até quanto o trabalho de campo desenvolvido pelos
profissionais das escolas especiais. Estes ultimos poderiam ser utilizados como “centros de
recursos para as escolas regulares, oferecendo apoio direto aquelas criangas com
necessidades educacionais especiais”. O documento propde ainda: “Tanto as institui¢des de
treinamento, como as escolas especiais podem prover o acesso a materiais € equipamentos,
bem como o treinamento em estratégias de instrugdo que nio sejam oferecidas nas escolas

regulares”.

2.2.6 Areas prioritdrias

A integragdo de criangas e jovens com necessidades educacionais especiais poderia
ser mais bem efetivada se o sistema dispensasse mais atengdo aos “planos de
desenvolvimento educacional nas seguintes dreas: educag@o infantil, para garantir a
educabilidade de todas as criangas; transi¢do da educagio para a vida adulta do trabatho, ¢

educagio de meninas”, referenda o Documento.

Aqui, ndo podemos marginalizar a educagfo infantil, que vem ocupando destaque

no contexto educacional mundial, incluindo a oferta da educa¢do na idade de zero a seis
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anos, mediante a construgdo de creches e pré-escolas, oferecendo servigos educacionais e

programas de interveng8o e estimulagdo precoces.

2.2.7 Perspectivas comunitdrias.

O convite a participagio da comunidade e de organizagdes voluntarias na vida
educacional dos educandos com necessidades especiais tem espago garantido nesta secgéo,
pois 0 mesmo ¢ baseado em experi€ncias positivas alcangadas por outros paises, onde ¢
forte a relagdo entre comunidade, pais e organizagbes voluntarias. Entende-se, sobretudo
aqui, que os pais precisam de apoio e¢ carecem de informagdes acerca do problema da

deficiéncia, além da riqueza das ligdes bem sucedidas.

Enfatiza-se também, o papel que os pais das criangas com necessidades especiais

desempenham e que pode ser fortalecido:

aa atitude positiva da parte dos pais favorece a integracdo escolar e social. Pais
necessitam de apoio para que possam assumir seus papéis de pais de uma crianga
com necessidades especiais. O papel das familias e dos pais deveria ser
aprimorado através da provisdo de informacgio necessdria em linguagem clara e
simples; ou enfoque na urgéncia de informagfio e de treinamento em habilidades
paternas constitui uma tarefa importante em culturas aonde a tradigio de
escolarizacdio seja pouca.

Pais constituem parceiros privilegiados no que concerne as necessidades especiais
de suas criangas, e desta maneira eles deveriam, 0 maximo possivel, ter a chance
de poder escolher o tipo de provisfo educacional que desejam para suas criangas.

Além da atitude positiva diante das necessidades especiais, considera-se também a
participacdo dos pais, professores, gestores e institui¢Ges voluntarias e, principalmente, das
proprias pessoas com necessidades especiais, na elaborag@io de propostas de programas,

administrando servigos ou defendendo mudangas direcionadas a esta modalidade de
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educacdo; no caso, estas pessoas, mesmo que inicialmente tenham pouca ou nenhuma
participagdo, deveriam ser convidadas a estar presentes nesses momentos, pois futuramente

podem dar sua contribuicdo. .

2.2.8 Requerimentos relativos a recursos

Para o desenvolvimento de uma educagdo de qualidade ha a necessidade de ofertas de
recursos. Mesmo havendo compromisso de varias instituigdes, organizagdes, politicos, a
educacgio so se desenvolvera com um minimo de qualidade, se nela houver a demanda de
recursos para o apoio ao treinamento de professores, ajuda técnica, material de consumo. O

Documento salienta o seguinte:

Um modo efetivo de maximizar o impacto refere-se 4 unifio de recursos humanos
institucionais, logisticos, materiais e financeiros dos vérios departamentos
ministeriais (Educagio, Safide, Bem- Estar Social, Trabalho, Juventude, etc.), das
autoridades locais e territoriais e de outras instituices especializadas. A
combinagio de uma abordagem tanto social, quanto educacional no que se refere
3 educaglo especial, requererd estruturas de gerenciamento efetivas que
capacitem 0s varios servigos a cooperar, tanto em nivel local quanto em nivel
nacional e que permitam que autoridades pitblicas e corporagdes juntem esforgos.

2.2.9 Orientagdes para agcdes em niveis regionais e internacionais

Neste item as orientagSes vdo no sentido de estabelecer parcerias com variadas
instituigbes que possam oferecer suporte técnico e financeiro para concretizar as propostas
de criar sistemas escolares inclusivos, de acordo com a propria Estrutura de Agdes.

Abaixo citamos algumas dessas orientagdes:
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Cooperagdo internacional entre organizagGes governamentais € ndo-governamentais,

regionais e inter-regionais;

Assisténcia técnica direcionada a areas estratégicas de intervencdo com um efeito

multiplicador, especialmente em paises em desenvolvimento;

A organizagdo de parcerias regionais ou de parcerias entre paises com abordagens
semelhantes, no tocante a educagéo especial, poderia resultar no planejamento de
atividades conjuntas, sob os auspicios de mecanismos de cooperagéo regional ou sub-

regional;

Uma miss#o prioritaria das organizagdes internacionais ¢ a facilitagdo do intercdmbio
de dados e INtormagao de resuitados de programas-p1oto em educagao especial, entre

paises e regides;

Desenvolvimento de uma agdo conjunta internacional, em estreita colaboragdo com
esforgos nacionais, no sentido de se prevenir as causas de deficiéncias, através da
educaciio, a qual, por sua vez, reduziria a incidéncia ¢ o prevalecimento de
deficiéncias, portanto, reduzindo ainda mais as demandas sobre os limitados recursos

humanos e financeiros de alguns paises;

Apoio internacional ao desenvolvimento de seminarios de treinamento avangado para
administradores e outros especialistas, em nivel regional, e reforgco a cooperagio entre
universidades e institui¢Ses de treinamento em paises diferentes, para a condugdo de
estudos comparativos, bem como para a publicagfio de referéncias documentarias e de

materiais instrutivos;

A Cooperagdo internacional deveria auxiliar no desenvolvimento de associagdes

regionais e internacionais de profissionais envolvidos com o aperfeicoamento da
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educaciio especial, e deveria apoiar a criagdo e disseminacio de folhetins e

publicagdes, bem como a organizagdo de conferéncias e encontros regionais;

Encontros regionais e internacionais, englobando questdes relativas a educagfo,
deveriam garantir que necessidades educacionais especiais fossem incluidas como
parte integrante do debate, e ndo somente como uma questio em separado. Como de
exemplo concreto, a questdo da educagéo especial deveria fazer parte da pauta de
conferéncia ministeriais regionais, organizadas pela UNESCO e por outras agéncias

inter-governamentais e

Deveria existir uma coordenagio internacional, no sentido de apoiar especificagbes de
acessibilidade universal da tecnologia da comunicagfio, subjacente a estrutura

emergente da informaco.
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2.3 Declaracio Internacional de Montreal sobre Incluséo’

Em nossa terceira consideragdo de alguns documentos intermacionais sobre pessoas
com deficiéncia, estaremos referenciando a Declaragio Internacional de Montreal Sobre
Inclusido, aprovada em 5 de junho de 2001, pelo Congresso Internacional “Sociedade
Inclusiva”, realizado em Montreal, Quebéc, Canada, e traduzida por Romeu Kazumi
Sassaki, em 24 de setembro, 2001. Este documento, também procura divulgar e assegurar
que as pessoas com defici€ncias tenham seus direitos assegurados, entre eles a liberdade,
dignidade e igualdade, envidem esfor¢os no desenho de uma sociedade, produtos e servigos

mais inclusivos.

Esta Declaragdo, sucinta e breve, traz alguns pontos relevantes que, se aplicados,
podem contribuir imensamente para o desenvolvimento de uma sociedade inclusiva. Um
ponto importante, considerado prioritario, ¢ “O objetivo maior desta parceria € o de, com a
participagdo de todos, identificar, implementar solu¢des de estilo de vida que sejam
sustentaveis, seguras e acessiveis, adquiriveis e uteis”. Requerendo planejamento
estratégico, com a participacdo de virias institui¢des e setores. Compreende que ambientes,
produtos € servigos acessiveis e inclusivos trazem uma série de vantagens: melhora o
desempenho ¢ a eficiéncia, resultando em economia de recursos financeiros contribuindo

para o “desenvolvimento de capital cultural, econdmico e social”.

Afirma, ainda, que todos os setores ganham com a inclusio e também sio
responsaveis pela sua implementaggo, orientando que o desenho inclusivo contemple
também os curriculos educacionais. Além disso, devera haver transparéncia e
acompanhamento das politicas, programas e praticas inclusivas, cabendo aquele Congresso
s . . . . R ~

apoiar as parcerias continuas € os compromissos orientados a solug@o, celebrados entre

governos, empregadores, trabalhadores e comunidades em todos os niveis”.

? http:/portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdfidec_inclu.pdf
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2.3.1 Declaragdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual’

Esta é uma outra declaragdo direcionada as pessoas com deficiéncia intelectual,
também realizada em Montreal, Quebec, Canada e intitulada Declara¢io de Montreal
sobre Deficiéncia Intelectual, realizada em 06 de Outubro de 2004, traduzida pelo Dr.
Jorge Marcio Pereira de Andrade, em Novembro de 2004.

Igualmente as demais, essa declaragfo considera que as pessoas com deficiéncias
devem ter direitos assegurados, tais como liberdades fundamentais, apoiada pelo conjunto
de declaragles internacionais. Reafirma o compromisso dos Estados membros da
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), na luta contra qualquer forma de

discriminagdo relacionada as pessoas com deficiéncia.

Reconhecendo os limites impostos, ao longo da historia, aos individuos com
necessidades especiais, procura 0 Documento alternativas para a diminuigio desses
impactos negativos em suas vidas. Denuncia também o fato de se negar as pessoas
excluidas a oportunidade de participar da tomada de decisdes consideradas importantes,
como em relacdo a seus direitos, saude e bem estar, considerando que as pessoas com
deficiéncias ficaram impedidas de sua autonomia, pela concentragio das decisdes em maos

de tutores ou representantes, os postulados dessa declaragdo sdo:

v Reconhecem as necessidades e as aspirag8es das pessoas com deficiéncias intelectuais
de serem totalmente incluidas e valorizadas como cidaddos e cidadis, tal como

estabelecido pela Declaragdo de Managua (1993);

* hitp:/www.defnet.org.br/decl_meontreal.htm. Acesso em: 09/2006.
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v' Valorizam a significativa importincia da cooperagdo internacional na fung¢io de gerar
melhores condi¢gdes para o exercicio e o pleno gozo dos direitos humanos ¢ das
liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncias intelectuais;

Podemos observar que aquela Declaragdo traz pontos comuns com as aspiragdes
sociais e idéias que circulam nos contextos educacionais contemporianeos, mesmo que nio
postas em pratica, e que ja foram consideradas anteriormente: perceber que as pessoas com
deficiéncias sfo iguais aos demais seres humanos e possuem liberdade, dignidade e direitos
sociais, politicos, civis, culturais, direito & satide € ao bem estar; as deficiéncias decorrem
da propria condi¢do dos seres humanos e fazem parte de sua experiéncia de vida; no
entanto, tais pessoas devem ser reconhecidas como sujeitos de valores universais,

independentemente de sua cultura.

Outra questdo contemplada € a obrigatoriedade dos Estados em prover uma série de
direitos. Devem também providenciar servigos e apoios necessarios, permitindo as pessoas
com deficiéncias tomarem suas proprias decisdes; tais conquistas devem ser mantidas e

garantidas pelo Estado:

proteger, respenar € garanur que 10dos 0s direitos civis, poiiticos, econdmicos,
sociais € culturais e as liberdades das pessoas com deficiéncia intelectual sejam
exercidos de acordo com as leis nacionais, convengles, declaragdes € normas
internacionais de Direitos Humanos. Os Estados t8m a obrigagio de proteger as
pessoas com deficiéncias intelectuais contra experimentages cientificas ou
médicas, sem um consentimento informado, ou qualquer outra forma de
violéncia, abuso, discriminagfio, segregacfio, estigmatizagio, exploragio, maus
tratos ou castigo cruel, desumano ou degradante (como as forturas).

Uma das inovagdes naquele documento refere-se, quando houver necessidade de
interdi¢dio & pessoa com defici€ncia, a que esta seja uma suspensdo por periodo limitado,

com revisdes periddicas, e complementa:

A autoridade independente, acima mencionada, deve encontrar evidéncias claras
¢ consistentes de que apesar dos apoios necessdrios, todas as alternativas
restritivas de indicar ¢ nomear um representante pessoal substituto foram,
previamente, esgotadas. Esta autoridade independente deverd respeitar o direito a
um processo juridico, incluindo o direito individual de ser notificado, ser ouvido,
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apresentar provas ou testemunhos a seu favor, ser representado por um ou mais
pessoas de sua confianga e escolha, para sustentar qualquer evidéncia em uma
audiéncia, assim como apelar de qualquer decisfio perante um tribunal superior.
Qualquer representante pessoal substituto da pessoa com deficiéncia ou seu tutor
devera tomar em conta as preferéncias da pessoa com deficiencia mteiectual €
fazer todo o possivel para tornar efetiva a decisio que essa pessoa teria tomado,
se tivesse capacidade de fazé-lo. (DECLARACAO DE MONTREAL, 2004).

Observamos que esta Declaragdo se apresenta mais avancada, uma vez que traz
orientagdes a alguns segmentos sociais, dentre eles ao Estado, as familias, as pessoas com
deficiéncias intelectuais, as OrganizagGes Internacionais, aos agentes sociais e civis. As
pessoas com deficiéncias intelectuais e a seus familiares uma das informag¢des € no sentido
de:

Tomar a consciéncia de que eles tém os mesmos direitos e liberdades que os
outros seres humanos; de que eles tém o direito a um processo legal, e que tém o
direito a um recurso juridico ou outro recurso eficaz, perante um tribunal ou
servigo juridico publico, para a proteciio contra quaisquer atos que violem seus
direitos fundamentais reconhecidos por leis nacionais e internacionais.

Tomarem-se seguros de que participam do desenvolvimento e da avaliagdio
continua da legislagiio vigente (e em elaboragdo), das politicas publicas e dos
planos nacionais que the dizem respeito;

Cooperar e colaborar com as organizagOes internacionais, governamentais ou
ndo-governamentais no campo das deficiéncias, com a finalidade de consolidacgo
e fortalecimento miituo, a nivel nacional e internacional, para a promogio ativa ¢
a defesa dos Direitos Humanos e das liberdades fundamentais das pessoas com
deficiéncias. (DECLARACAO DE MONTREAL, 2004).

2.3.2 Carta para o Terceiro Milénio

Nosso proximo documento € a Carta para o Terceiro Milénio, aprovada em 9 de
setembro de 1999. Esta Carta foi aprovada no dia 9 de setembro de 1999, em Londres, Gra-
Bretanha, pela Assembléia Governativa da REHABILITATION INTERNATIONAL. A
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tradugdo novamente feita do original por Romeu Kazumi Sassaki. Nela aparece a

solicitagdo de que os direitos humanos das pessoas possam ser reconhecidos, protegidos e

efetivamente posto em pratica: “cada pessoa em qualquer sociedade deva ser reconhecida e

protegida. Esta Carta é proclamada para transformar esta visdo em realidade™.

Reconhece que € negado as mulheres, criangas e homens que tenham deficiéncias os

direitos mais béasicos em nivel nacional, num contingente de mais de 600 milhdes de

pessoas. Segundo a carta, o objetivo € a igualdade de oportunidades para todos que tenham

deficiéncias, e que isto seja natural mediante o uso das politicas e leis inclusivas.

Afirma que:

{...] O progresso cientifico e social no século 20 aumentou a compreensdo sobre
o valor unico e invioldvel de cada vida. Contudo, a ignorancia, o preconceito, a
supersti¢io € o medo ainda dominam grande parte das respostas da sociedade a
deficiéncia. No Terceiro Milénio, nds precisamos aceitar a deficiéncia como uma
parte comum da variada condicdo Humana. (CARTA PARA O TERCEIRO
MILENIO, 1999).

Informa que 10% de qualquer sociedade venham a ter uma deficiéncia; e uma em

cada quatro familias possui uma pessoa com deficiéncia. Principalmente nos paises em

desenvolvimento a exclusfo, em todas as formas, tem colocado as pessoas com deficiéncia

no patamar mais baixo da condigdo s6cio-econdmica. Apresenta esperangas, uma vez que:

O século 20 demonstrou que, com inventividade ¢ engenhosidade, € possivel
estender o acesso a todos os recursos da comunidade: ambientes fisicos, sociais e
culturais, transporte, informagfio, tecnologia, meios de comunicagfio, educagio,
justica, servico publico, emprego, esporte e recreagio, votagdo e oragfio. No
século 21, nés precisamos estender este acesso que poucos tm para muitos,
eliminando todas as barreiras ambientais, eletronicas e atitudinais que se
anteponham 4 plena incluso deles na vida comunitaria. Com este acesso poderdo
advir o estimulo a participacio e a lideranga, o calor da amizade, as glérias da
afeigiio compartithada e as belezas da Terra e do Universo.



72

Ironicamente observamos que muitas das defici€ncias que acometem, atualmente, os
individuos poderiam ser evitadas mediante politicas publicas mais eficientes na area da

satde, pois como declara a propria Carta:

A cada minuto, diariamente, mais e mais criangas e adultos estio sendo
acrescentados ao nimero de pessoas cujas deficiéncias resultam do fracasso na
prevengdo das doengas evitaveis ¢ do fracasso no tratamento das condigbes
trativeis. A imunizagfio global e as outras estratégias de prevengio ndo mais sdo
aspiragdes; elas sdio possibilidades praticas e economicamente vidveis. O que é
necessario ¢ a vontade politica, principalmente de governos, para acabarmos com
esta afronta 4 humanidade.

A Carta ainda acrescenta que, no limiar do momento histérico em que nos
encontramos, devemos ter politicas que respeitem, sobretudo, a dignidade do outro. Coloca,
também, que qualquer programa de assisténcia deve ter pardmetros de acessibilidade, para

que as pessoas com deficiéncias possam cotidianamente ser incluidas.

Igualmente aos outros documentos, faz exigéncias tais como: ter acesso a tratamentos,
informagdes, tecnologias assistivas, receber servigos de reabilitagio, fazer parte das

politicas de planejamento, existéncia de organiza¢des de pessoas com deficiéncias.
E finaliza, conclamando toda as na¢des a respeitarem o direito de cada individuo com

necessidades educacionais especiais, de ser incluidos em todos os aspectos da vida

cotidiana.

2.3.3 Conferéncia Internacional do Trabalho

Este texto apresenta argumentos relacionados ao trabalho a ser desenvolvido pela

pessoa com deficiéncia. Esta convengdo criada em Genebra em 1° de junho de 1983,
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intitulada “Conven¢dio sobre Reabilitacio Profissional ¢ Emprego de Pessoas
Deficientes”, utiliza-se de algumas recomendac¢des sobre a habilitagdio e reabilitagio
profissional dos deficientes (1955), e da Recomendagfio sobre o desenvolvimento dos
recursos humanos, 1975. A partir da primeira Recomendagfio (1955), observaram-se
mudangas progressivas dispensadas as necessidades de reabilitacio, incluindo a legislacéo e

a atengdo dos Paises Membros, relacionadas a tais recomendagdes.

O documento estd dividido em cinco partes, versando sobre variadas tematicas;
entendendo que as pessoas com defici€ncias deveriam ter uma participag8io plena no
desenvolvimento social, resolveu-se criar acordos em nivel nacional e internacional, que
fortalecessem as agdes, desenvolvidas em qualquer espago, rural ou urbano, assegurando
principalmente a “igualdade de oportunidades e tratamento a todas as categorias de pessoas

deficientes no que se refere a emprego e integragéo na comunidade”.

A primeira parte do texto é Defini¢des e campo de aplicagdo. Em seu Artigo 1°,
apresenta o conceito de pessoas deficientes como sendo “todas as pessoas cujas
possibilidades de obter e conservar um emprego adequado e de progredir no mesmo figuem
substancialmente reduzidas devido a uma deficiéncia de carater fisico ou mental,
devidamente comprovada”. Declara ainda, que a finalidade da reabilitagdo profissional € a
de que a pessoa com deficiéncia adquira e apresente progresso no emprego, entendendo
que, assim, haverd inclusdo social desse individuo. A aplicagio dos dispositivos desta

Convengio respeitara, contudo, as condi¢Ges, 0os costumes € habitos nacionais.

A segunda parte ¢ Principios da Politica de Reabilitacio Profissional e
Emprego Para Pessoas Deficientes, que em seus Artigos (2°, 3° e 4°) indica ficar sob a
responsabilidade dos paises membros o compromisso para formular, aplicar e revisar as
politicas nacionais sobre reabilitagdo e o emprego de pessoas deficientes, bem como a
observancia de que as politicas considerardio o principio de igualdade de oportunidades e de
tratamento entre o grupo de trabathadores com deficiéncias e os dos trabalhadores em geral.

O Artigo 5° observa a necessidade de se consultar as organizagdes representantes dos
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empregados e empregadores (com ¢ sem defici€ncias) sobre a aplicabilidade dessas

politicas.

A terceira parte ¢ Medidas a Nivel Nacional para o Desenvolvimento de
Servico de Reabilitaciio Profissional e Emprego para Pessoas Deficientes, que (Artigos
2°, 3°, 4° e 5°) sera regido por legislagdo nacional, conforme as condigdes e experi€ncias

nacionais, fazendo empenhos para sua aplicagdo (Artigo 6°). E o Artigo 7° complementa:

As autoridades competentes deverdio adotar medidas para proporcionar e avalia
os servigos de orientagio e formagdo profissional, colocagio, emprego e outros
semelhantes, a fim de que as pessoas deficientes possam obter ¢ conservar um
emprego e progredir no mesmo; sempre que for possivel e adequado, serdo
utilizados os servicos existentes para os trabalhadores em geral, com as

adaptagdes necessarias.

O registro ainda trata do esforgo que cada pais membro devera desenvolver no sentido
de assegurar formagfio e disponibilidade de profissionais qualificados, para oferecer

orientagdo profissional de formag#o, de colocagiio e de emprego de pessoas deficiente.

A quinta parte sfio as disposi¢des finais, informando das obrigagdes dos paises
membros para com o documento firmado; a vigoragio dele a partir de doze meses, da data

de ratificagéio por cada pais membro, bem como sua suspensdo apds periodo de dez anos.

2.3.4 Convencdo da Organizacdo dos Estados Americanos ou Convengdo
da Guatemala

Como os demais registros, este mais uma vez trata de prevenir e eliminar qualquer
forma de discriminagfio para com pessoas com deficiéncias. No Brasil entrou em vigor a 14

de setembro de 2001. Foi a partir do “compromisso do Panamé com as pessoas portadoras
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de deficiéncia no continente americano” que o Conselho Permanente encarregou um grupo
de trabalho com responsabilidade da criagfio de um projeto de convengio interamericana,
com o propdsito ja relatado. O conceito de defici€ncia € entendido como: “uma restricdo
fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitoria, que limita a capacidade
de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo
ambiente econdmico e social”. A idéia de discriminagfo contra as pessoas com defici€ncia

¢ apresentada assim:

Significa toda diferenciagio, exclusio ou restricio baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou percepgio de
deficiéncia presente ou passada, que tenha o efeito ou proposito de impedir ou
anular o reconhecimento, gozo ou exercicio, por parte das pessoas portadoras de

deficiéncia, de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais.

Os Estados-Partes, para alcangar os objetivos descritos nesse texto, deverdo contar
com o apoio de todos os segmentos sociais de carater legislativo, social, educacional,
trabalhista ou qualquer outro que contribua com a efetiva eliminag@o da discriminagdo, e

posterior integrag?io a sociedade do individuo com deficiéncia.

A eliminagdo das barreiras contara com as autoridades governamentais ou entidades
privadas no setor de prestag@io ou fornecimento de bens, servigos, instalagdes, programas e
atividades, tais como o emprego, o transporte, as comunicagdes, a habitagio, o lazer, a
educagdo, o esporte, 0 acesso a justica e aos servigos policiais e as atividades politicas e de
administragfio; eliminaciio das barreiras arquitetonicas em prédios, na comunicagio e

demais construgdes e adaptaciio de veiculos.

Os Estados-Partes estio obrigados a tratar as defici€ncias que sio preveniveis,
oferecer a populagdo programas de detecgio e intervengdio precoce, tratamento,
reabilitagio. Aos que ja tenham deficiéncias oferecer educagfio, formagfio ocupacional,

prestagdo de servigos para elevar a qualidade de vida e a eles possibilitar independéncia.
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Propor campanhas de sensibilizagdo, possibilitando a convivéncia pacifica e o respeito

entre as pessoas com € sem deficiéncias.

Outro compromisso que acompanha a convengdo € oferecer apoio efetivo para a
pesquisa cientifica e tecnoldgica, para a prevengdo das deficiéncias, a descoberta de
tratamentos, alternativas de reabilitagio e integragdo social. Contribuir com o
desenvolvimentos de meios e recursos que facilitem as atividades do cotidiano ¢ a auto-

suficiéncia.

Para que essa Convengfio seja aplicada, € obrigatorio aos Estados-Partes o
acompanhamento dos compromissos assumidos, € isto acontecerdA mediante o
estabelecimento de uma Comisséo para Eliminagio de Todas as Formas de Discriminagéo
contra as Pessoas Portadoras de Defici€éncia, constituida por um representante designado de
cada uma das partes, iniciando os servigos dentro de 90 dias da ratificagdo desta Convengéo

pelos Estados-Partes.

2.3.5 Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes

Esta Resolugiio foi aprovada pela Assembléia Geral da Organizagio das Nacgdes
Unidas em 09/12/75. O objetivo deste documento é assegurar os Direitos das Pessoas
Deficientes. Considera pessoa deficiente como sendo: “qualquer pessoa incapaz de
assegurar por si mesma, total ou parcialmente, as necessidades de uma vida individual ou
social normal, em decorréncia de uma deficiéncia, congénita ou ndo, em suas capacidades
fisicas ou mentais”. Afirma que os direitos de tais pessoas ndo poderdo ser parciais, pois
estio acima de qualquer forma de discriminag@o, o que inclui, também, estarem em base
comum com as pessoas que ndo tenham deficiéncias, desfrutando de uma vida decente,

normal e plena.
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Assegura os direitos civis e politicos, apelando para o paragrafo 7 da Declaracio dos
Direitos das Pessoas Mentalmente Retardadas. Resguarda o direito a capacitagéo,
visando o desenvolvimento da autoconfianga, o tratamento médico, psicologico e funcional,
incluindo também: “aparelhos protéticos e ortdticos, a reabilitagdo médica e social,
educagfo, treinamento vocacional e reabilitagdo, assisténcia, aconselhamento, servigos de
colocagio e outros servigos que lhes possibilitem o maximo desenvolvimento de suas

capacidades e habilidades, e que acelerem o processo de sua integragéio social”.

Adverte quanto a seguranga econdmica e social e as condi¢des de vida decente, ao
direito ao trabalho, ao desenvolvimento de atividades uteis, produtivas e remuneradas,
considerando o nivel de suas deficiéncias, e a participagdo em sindicatos, & convivéncia
familiar ou similar, a participagdo em atividades de lazer, educativas e sociais. Faz

restrigdes quanto ao tratamento domiciliar que seja diferenciado:

Nenhuma pessoa deficiente sera submetida. em sua residencia. a UAAMENT
diferencial, além daquele requerido por sua condigio ou necessidade de
recuperagao. S¢ a permanencia de uma pessoa deficiente em um estabelecimento
especializado for indispensavel, o ambiente e as condi¢Bes de vida nesse lugar
devem ser, tanto quanto possivel, proximos da vida normal de pessoas de sua
idade.

Traz alerta quanto & perspectiva de explorag@o, tratamento discriminatério, abusivo
ou degradante; a terem direito a assisténcia legal, divulgacio dos direitos contidos nesta

Declaragéo, junto aos familiares, 4 comunidade e a outras pessoas com deficiéncias.

2.4 Leis nacionais... elas existem...

Nesta se¢éo abordaremos algumas das principais Leis que regem a educagéo especial,

visto ndo dar para contemplar toda a legislagdo (Leis, pareceres, resolugdes) referente a
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inclusfo educacional. Dentre elas, citaremos a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBN) de n°® 4.024/61, a segunda LDBN n° 5.692/71, a terceira e
ultima LDBN de n° 9394/96, as Diretrizes Curriculares e os Referenciais Curriculares para
a educagdo especial. Estes documentos, cuja elaborag@o e implantagéio trazem marcas dos
diversos segmentos educacionais ali representados, visto terem sido construidos a partir de
discussdes fecundas, realizadas por profissionais da educagdo, professores, gestores e

movimentos de luta em prol da inclusfo educacional.

O Brasil ndo fica aquém de nenhum pais desenvolvido quando os quesitos sdo os
aspectos legais da educacdio inclusiva. Infelizmente, a dificuldade hoje, € a viabilizacao
dessas leis. E encontrar mecanismos que exijam sua existéncia nio mais em nivel de papel,
mas na pratica, e juntamente com a participagdo das autoridades legais, principalmente. A
partir desse momento, dava-se ateng@o aquele segmento educacional, entfio visto como
“especial” porque ndo acontecia nas escolas “comuns”, ou seja, ainda nfo era realizada a

educacio especial almejada por muitos no sistema “regular” de ensino.

Em virtude da organizagc3o dos movimentos civis, dos foruns educacionais, dos
servigos assistenciais e dos debates em prol da inclusfo socio-educacional, surgiam teorias
reforcando fortemente a existéncia de apenas um sistema de ensino, o regular, que
contemplasse, em seu bojo, a inclusfo dos alunos com necessidades educacionais especiais,

transformando-o em um {nico sistema de ensino.

A primeira referéncia a educag@o especial aparece na LDBN n°4.024/61; nela aparece
o uso de uma terminologia que marcou os alunos com necessidades especiais educacionais
e, pela qual ainda hoje, em muitas escolas e lugares, sio conhecidos: “alunos
excepcionais”. Embora esta Lei contemple a educagéo especial, podemos observar que ndo
abrange a gama de situagdes que envolvem esta area, como por exemplo, nfio considera as
questdes pedagogicas, curriculares e organizativas. Apenas indica, em seu Artigo 88, que:
“a educacgdo dos excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de

educacio”.
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Com a legislagdo educacional n® 4024/61, o excepcional, para ser integrado a
comunidade, deveria ter uma educacio enquadrada no sistema geral, embora a Lei nfo
especificasse 0 que significava sistema geral. (MAZZOTA, 2003) (grifo nosso). Em seu
artigo 89, reafirma o compromisso dos poderes publicos de proporcionar tratamento
especial, mediante bolsas de estudos, empréstimos e subvengdes  iniciativa privada para

com a educagdo especial.

Legalmente estaria assegurado tratamento especial aos alunos com deficiéncias fisicas
ou mentais; no entanto, ndo ha clareza no significado de “tratamento especial™. A educagio

especial poderia ser oferecida no “sistema geral de educagdo”. (MAZZOTTA, 2003).

Esta Lei, polémica, sofre varias criticas, porque d4 margem a diversas interpretagdes,
¢ destina dois Artigos para a educagido especial: os Artigos 88 e 89. Uma dessas criticas é
feita por Mazzotta (2003, p. 68):

Pode-se inferir que o principio basico ai implicto € 0 de que a educagao aos
excepcionais deve ocorrer com a utilizago dos mesmos servigos educacionais
organizados para a populagdo em geral (situagdo comum de ensino), podendo se
realizar através de servigos educacionais especiais (situagfio especial de ensino)
quando aquela situago nfo for possivel.

Outra critica tecida pelo mesmo autor refere-se ao uso do termo “sistema geral de
educagéo ”, porque ndo permite aos leitores identificar claramente qual € o seu significado,
levando em consideragdo que poder-se-ia interpretar a expressdo “geral” como se ai
estivessem envolvidos “situagdes diversas e em condig¢des variaveis”, ou ainda, segundo o
autor, até mesmo com uma conotagfio “universal” no que se referisse a um conjunto de
situagdes, e que estariam sendo contemplados, nesse “sistema geral de educacdio”, os
servigos educacionais comuns e os servigos educacionais especiais. (MAZZOTTA, 2003, p.
68).
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Essa expressdo faz, também, com que se subentenda a existéncia de um “‘sistema
especial de educagfio”, a partir do momento em que “a educagdo dos excepcionais nio se
enquadrar no sistema geral de educagdo”, confirmando tanto a existéncia real de um

sistema paralelo, quanto a excluso da educag@io especial do sistema escolar de educag@o.

Ainda no Artigo 89 da mesma Lei, ha a obrigatoriedade dos Poderes Publicos em
oferecer “tratamento especial mediante bolsas de estudos, empréstimos € subvengdes™” a
institui¢des privadas, para incentivo a educagio dos excepcionais, desde que avaliadas e

aprovadas pelos Conselhos Estaduais de Educagdo. (MAZZOTTA, 2003, p. 68)

Como néo houve esclarecimentos, entre os Poderes Publicos e as institui¢cées que
ofereceriam educagio aos excepcionais, em que condi¢des ocorreria essa educagdo, que
tipo de educagdo, em que sistema de ensino, se 0s servigos prestados seriam comuns ou
especializados, acabou gerando uma série de conflitos de ordem politica, técnica e legais,
pois qualquer servigo que se prestasse ao atendimento aos excepcionais, mesmo fora das
escolas, se avaliados positivamente pelos Conselhos Estaduais de Educagéio, teriam direito

ao “tratamento especial”, recebendo os recursos financeiros prometidos.

Observamos que o Estado, em grande parte, se abstém de arcar com a educagio
especializada, pois em sua maioria ocorre em instituicdes privadas que recebem ajuda
financeira, € a partir dai a educacgfio especial ainda mantém, como até hoje, um carater

assistencialista.

A segunda Lei, a de n® 5.692/71, posteriormente alterada pela Lei n°® 7.044/82, que
regulamentou o ensino de 1° e 2° graus, eliminando a dicotomia entre ensino secundario e
ensino profissionalizante, dedicou o Artigo 9° aos alunos excepcionais com a oferta de
“Tratamento especial aos alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”.

O “tratamento especial” seria definido pelas normas dos Conselhos Estaduais de Educagéo.
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Eles seriam os responsiveis pela regulamentagdo dos servicos desenvolvidos pelas

Institui¢des.

Com a Lei 5692/71, destinada aos 1° e 2° graus, o objetivo para a educagéo especial €
o de “Proporcionar ao educando a formagio necessaria ao desenvolvimento de suas
potencialidades como elemento de auto-realizagdo, preparacdo para o trabalho e para o
exercicio consciente da cidadania” (MAZZOTTA, 2003, p. 69)

Segundo Mazzotta (2003, p.69), pode-se entender que “tal recomendagdo contraria o
preceituado no Artigo 88 da Lei n°® 4.024/61 como também que embora desenvolvida
através de servigos especiais, a ‘educagio dos excepcionais’ pode enquadrar-se no ‘sistema
geral de educacdo”. Nesse momento, a visdo da educacfio especial era clinica e/ou
terapéutica, pois seu atendimento pendia para uma posicdo preventiva e, a0 mesmo tempo,

corretiva.

Entretanto, a defesa pela oferta da educagéo especial aumenta. O fundo, por tras dessa
defesa, se da4 em virtude de que, naquele momento, a educagdo é vista como elemento
chave para o aumento da produtividade, ou seja, tudo gira em torno do mercado de
trabalho, quer direta, quer indiretamente, visto que, com a inser¢do do aluno especial na
escola, os responsaveis ou seus familiares, que gastavam tempo em seus cuidados e
segurangas, sdo dispensados da func¢dio de cuidar para oferecer mao-de-obra na produgdo
industrial. E também aqueles que s3o especiais, mas, possuem condigdes de trabalho,

podem contribuir para o desenvolvimento da industria no pais.

Para consolidar essa posi¢c@o de ver todos os individuos com necessidades especiais
como mio de obra para o mercado de trabalho, criam-se, nas instituigdes de atendimento
especializado, varias oficinas, com a finalidade de preparar para o trabalho, considerado

naquele momento elemento basico para a integragéio social das pessoas.
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Nessa década a educagdo especial avanga, sendo contemplada com programas
educacionais proprios, dentro da educagfo especial ¢ ndo mais na educagdo geral, como
feito anteriormente. Em 1972, ela foi incluida no Plano Setorial de Educagéo e Cultura,
dando origem, em 1973, ao CENESP — Centro Nacional de Educagfdo Especial, orgdo
federal ligado ao Ministério da Educacdio e Cultura, posteriormente transformado em
Secretaria de Educagdo Especial — SEESP, em 1986. Esse 6rgéio comecga a desempenhar
importante papel no desenvolvimento de programas de prevencéo, educagdo e assisténcia
ao aluno com deficiéncias. Em 1986, aparece, pela primeira vez, a expressdo “educando

com necessidades especiais”.

2.4.1 ...Para ndo serem cumpridas!

Atualmente o sistema de ensino brasileiro € regido pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacido Nacional 9.394/96, que, ao contririo das anteriores, apresenta um .carater mais
inovador. Carvalho (1999, p. 88) cita Saviani (1997, p. 218) que traz a ateng@o o fato de a
educacfio especial ter tido mais espago: “um lugar mais destacado, ao se configurar como

um Capitulo auténomo™.

Esta Lei ficou em discussdo no Congresso Nacional desde 1988, até ser sancionada
pelo Presidente da Repiblica Fernando Henrique Cardoso em 20 de Dezembro de 1996,
contendo expectativas no contexto educativo e duvidas acerca de seu cumprimento. Ela
apresenta enorme avango na questio da educacdo inclusiva, dedicando o Capitulo V
exclusivamente a educagcdio especial. Nela a educagdo deverda ser oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, contando com o auxilio de servigos de apoio
especializado, se necessario, tanto no que se refere as autoridades municipais, quanto ao

professorado em geral. Ela contempla a educacio especial da seguinte maneira:
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Primeiro, traz o conceito de educacéio especial em seu artigo 58: “Entende-se por
educagio especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagéo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais”. Segundo Carvalho (1999, p.86) a Lei “faz referéncia aos que apresentam

deficiéncias e aos superdotados”.

O conceito de educagio especial para muitos envolvidos em educagfo apresenta um
aspecto ambiguo, de dificil interpretagfio. Uma dessas criticas ¢ feita por Saviani (1997, p.
218), ao fazer a seguinte referéncia, como tendo “um carater circular, vago e genérico”, e o
entendimento do conceito € principio fundamental para “viabilizar a implementagédo dos

preceitos legais” (CARVALHO, 1999, p. 90)

Na LDBN, no mesmo Artigo, pudemos observar algum progresso, como a oferta de
servigos de apoio especializado, na escola regular, para atender as demandas dos alunos da
educagdo especial. (Paragrafo 1°). Outra novidade €é o atendimento educacional feito a
partir das condig¢des do aluno, quando o mesmo néo puder ser incluido na classe regular de
ensino, devera entéo ser atendido em classes, escolas ou servigos especializados. Também
h4d a oferta do atendimento & crianca de 0 a 6 anos, que nfio fora contemplada

anteriormente.

Néo sendo possivel essa modalidade educativa na rede regular de ensino, o aluno com
necessidades especiais poderia freqiientar a sala de recursos, classe especial, escola especial
ou utilizar os servigos de um professor itinerante (Paragrafo 2°). Em seu Paragrafo terceiro
estabelece que a educag@o especial deveria ser oferecida desde a educagio infantil.
(SAVIANI, 1997).

Essa Lei (LDB 9394/96) sofre muitas criticas, principalmente dos Art. 5°, Inciso III,
Paragrafo 5° e item ‘c’ do Inciso Il do Art. 24 e Art. 42 que tratam da criagfio, pelo poder
publico, de formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino, independente da

escolarizagéo anterior, que, no dizer de Carvalho:
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[...] independente da avaliagdo anterior, é medida importante para alunos com
necessidades especiais. Mas, se cumprida [a LDBN] ao “pé da letra”, podera
levar a alguns exageros. Nesse sentido, alunos que ndo tiveram suas necessidades
educativas especiais minimamente atendidas ao longo do 1° grau, poderdo até
conclui-lo em nome da obrigatoriedade do ensino, embora saiam despreparados
para o mundo do trabalho ou para as préticas sociais. (CARVALHO, 2002, p. 75)

Ressaltando que, no caso dos alunos com necessidades especiais, a defasagem na
qualidade do ensino e, portanto, do aprendizado tornaria esse segmento mais vitima ainda
do preconceito, ocorrendo, entdio, um maior grau de exclusdio, tanto por conta das

deficiéncias “reais”, quanto das “circunstanciais”.

Segundo Carvatho (2002) nfio se deve considerar a escola “verdadeiro depdsito de
criangas”, no intuito de dar-lhes uma ocupagéo, ou no sentido de trangiiilizar seus pais, mas
que seja dirigido & escola um olhar como & mediadora do desenvolvimento integral dos

educandos, visando a criagio de uma percep¢io critica e reflexiva.

Outro importante item que a atual Lei de Diretrizes e Bases apresenta, sio os
programas de educagio continuada que abrem mais uma possibilidade ao atendimento dos

alunos com necessidades especiais, pois

{...] Grande parte das dificuldades encontradas pelos nossos professores, nessa
area pode ser atribuida a desinformagio a respeito. Assim, a preocupagio com a
formagfio continuada dos mesmos, prevista em varios Artigos do Titulo VI,
referente aos Profissionais da Educago, abre excelente perspectiva de
atualizagiio de conhecimentos e de mudangas de atitudes. (CARVALHO, 2002, p.
80).

Embora a legislagdo conceba sempre a escola como responsavel pelo ensino e nio
como vetor de educacéio e espago de producdo de conhecimento, lugar em que se realizem
pesquisas € se dé destaque a valorizagdo do ser humano, nenhum desses aspectos deve

passar despercebido pelo professor, e este deve considerar qual tem sido seu papel no
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processo do desenvolvimento do potencial do ser humano, pela apreensio de novos
conhecimentos sobre o outro, possibilitando interferéncias nas suas praticas socio-

educativas.

Infelizmente, observamos também a oferta da educagéio especial numa tinica visdo: as
dificuldades de aprendizagens s3o percebidas apenas a partir das condigdes e necessidades

do aluno. Carvalho chama 3 ateng¢&o ao afirmar:

A nova Lei. por sua vez. adota uma visio uniiaterai das
dificuldades de aprendizagem, focalizando exclusivamente suas
origens nas condi¢des e necessidades do aluno (Paragrafos 1° e 2°
do Art. 58). Essa visdo tradicional vem prevalecendo em
decorréncia das influéncias clinicas e patologicistas historicamente
vinculadas s pessoas com necessidades especiais. (1999, p. 90)

Continuando, ainda percebemos a oferta da educagéo especial a partir da faixa etaria
de zero a seis anos, como sendo obrigatéria por parte do Estado. E interessante esta
proposta visto, que nessa idade oportuniza-se ao aluno um programa mais elaborado, como
os programas de intervencdo precoce oferecidos pelo Estado. Ser a educagfo especial
contemplada nesse periodo (zero a seis anos) possibilita que muitas criangas possam ter seu

desenvolvimento acompanhado e estimulado. Segundo Carvalho (1999, p. 88):

A pritica pedagégica tem revelado que os alunos com necessidades
educacionais especiais ingressos na escolas apds os seis anos de
idade deixam de receber intervencdo significativa no seu
desenvolvimento cognitivo, lingiiistico, afetivo, social e
psicomotor. Esse periodo é considerado pelos estudiosos do
desenvolvimento como o mais fértil para as aquisi¢des da crianga,
em face da rapidez do seu processo evolutivo e do aprimoramento
acelerado de suas estruturas e fungdes.

Em seu Artigo 59 (Inciso I e II) assegura alguns direitos aos alunos da educagio
especial, como curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagfo

especificos, visando atender as necessidades destes alunos. Além do mais, inclui ainda a
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terminalidade especifica aos alunos cuja deficiéncia s6 lhes permite ir até determinada
série, configurando-se um carater conclusivo aos estudos €, aos superdotados, a aceleragéio

dos estudos para concluir em menor tempo o programa escolar.

Em seu Inciso III orienta os professores desejosos de atuar no atendimento
especializado, a terem especializa¢io adequada em nivel médio ou superior, ¢ a

capacitagio para os professores do ensino regular.

Esse, admitidamente, é¢ um ponto extremamente polémico devido a seu carater pouco
esclarecer, surgindo algumas questdes, como por exemplo, qual seria o entendimento do
papel do professor especializado, se essa fungdo também poderia ser desenvolvida pelo
professor capacitado. Em que pese a questio da formagfio do professor para atuar na
educacdo especial, percebemos que esse tema ainda suscita debates, pois ndo se conseguiu,

a contento, delinear o perfil do professor para atuar na educagéo especial.

Entretanto, € necessario abrir aspas para fazermos importante esclarecimento. A idéia
priméria contida nos documentos anteriores niio deixava claro qual seria a formag&o exigida
para atuar na educag@o comum, nem na educagdo especial. Posteriormente, no item sobre a
organizacgdo das classes comuns, as Diretrizes (2001, p.47) trazem a seguinte orientagfo:
“professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos”.
O entendimento, aqui, é de que, para atuar na educagfio comum, ¢ exigida a capacitagdo,

mas, para trabalhar com a educacio especial, é preciso ter especializagdo.

Embora possamos observar que a formagdo do professor para atuar na educagio
especial varia de estado para estado, questionamo-nos qual seria a formagfio ideal na
construgdo de construir um perfil mais adequado para atuar na educagiio especial, se
considerarmos que ha diversidade de compreensfo, e ndo consenso, de qual seria a methor
formagdio. Contamos com estados que oferecem formagdes diferentes, tais como

especializagdes; outros preferem a formagéio de seus profissionais nos Institutos Superiores
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de Educagdo (que habilitam para as séries iniciais, e ndo para atuagdo na educagdo
especial); podemos ainda contar com as diversas habilitagdes em areas especificas dentro
dos cursos de Pedagogia (que, diga-se, poucas sdo as direcionadas para a educagdo

especial). Seria melhor ter um professor polivalente, ou professores especialistas?

Vale lembrar que ainda ndio conseguimos sensibilizar os nossos professores do ensino
regular para se capacitarem quanto & sua formag#o, no que se refere & incluséo dos alunos
com necessidades especiais, embora essa questio possa ser parcialmente resolvida
(parcialmente, no que se refere aos professores do municipio), tendo em vista a reduzida
verba destinada a formagdo em servigo: parece dificil capacitar os professores das classes

comuns para integrar alunos que néo fazem parte do seu cotidiano.

O Inciso IV traz a proposta da educagdo especial para o trabalho, tendo como
objetivo maior a integragdo social. Quanto aos que ndo tenham condigdes de concorrer
normalmente para sua inser¢io no mercado de trabalho, devera haver articulagio com

6rgéos oficiais afins.

O Inciso V salienta a igualdade no acesso aos beneficios dos programas sociais

educacionais suplementares, oferecidos pelo governo brasileiro.

O Artigo 60 traz a seguinte orientagdo aos Orgdos: “Os 6rgdos normativos dos
sistemas de ensino estabelecerdio critérios de caracterizagfio das institui¢des privadas sem
fins lucrativos, especializadas e com atuagfio exclusiva em educagio especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico”. As dhvidas referentes a esse artigo sdo
dirimidas com a andlise do Artigo 70 e, posteriormente, do Artige 71, explicitando quais
as despesas que podem ser custeadas com o dinheiro enviado pelos 6rgéos oficiais, cuja
finalidade seja o cumprimento dos objetivos da educagdo. Alguns itens incluidos nessas
despesas sdo: manutengdo e desenvolvimento do ensino, entre elas remuneragio e
aperfeicoamento do pessoal docente e demais profissionais da educagdo; aquisi¢do,

manuteng@o, construgio e conservagdio de instalagdes € equipamentos necessarios ao
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ensino; uso e manutencdo de bens e servigos vinculados ao ensino; levantamentos
estatisticos, estudos e pesquisas visando, precipuamente, o aprimoramento da qualidade e a
expansdo do ensino; concessdo de bolsas de estudo a alunos de escolas publicas e privadas;

aquisi¢do de material didatico-escolar e manutengéo de programas de transporte escolar.

Pariagrafo dnico. O Poder Publico adotari, como alternativa preferencial, a
ampliagdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede
publica regular de ensino, independentemente do apoio as institui¢des previstas nesse

artigo.

O Artigo 71 complementa as informagdes acima, quando identifica as despesas que
ndo fazem parte da manutengiio ¢ desenvolvimento do ensino, incluindo as Instituicdes
restritas ao recebimento de ajuda financeira: pesquisa, quando ndo vinculada as instituigdes
de ensino, ou, quando efetivada fora dos sistemas de ensino, que nfo vise, principalmente,
ao aprimoramento de sua qualidade ou a sua expansdo; subvencdo a institui¢des publicas
ou privadas de carater assistencial, desportivo ou cultural; formagéo de quadros especiais
para a administragdo publica, sejam militares ou civis, inclusive diplométicos; programas
suplementares de alimentagdo, assisténcia médico-odontoldgica, farmacéutica e
psicoldgica, e outras formas de assisténcia social; obras de infra-estrutura, ainda que
realizadas para beneficiar direta ou indiretamente a rede escolar; pessoal docente e demais
trabalhadores da educag@o, quando em desvio de fungdo, ou em atividade alheia a

manutengdo e desenvolvimento do ensino.

Esta Lei também permite a educag@o continuada ao longo da vida, observando as
necessidades, capacidades e habilidades individuais, por meio de cursos para a formagéo,

qualificagdo e requalificagdo profissional.



89

2.4.2 Estatuto da Crianga e do Adolescente

Em se tratando de Leis, o Brasil se pode considerar avangado no tempo, porque
dispde de um grande numero, principalmente referente a educagfo especial. Ndo podemos
deixar 4 margem um importante documento como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, ha quatorze anos de sua criagio (1990). Esse documento, criado
gragas a contribui¢fo de meninos € meninas de ruas, movimentos organizados em prol da
defesa da crianga e do adolescente que viviam em situagdo de miséria, praticando trabalho

infantil, sofrendo violéncias diversas e absurdamente mantidos-se longe da escola.

O Estatuto remete as mais variadas posi¢oes ideoldgicas: de um lado os que defende e
de outro os que o criticam negativamente, afirmando que ele contribuiu para que os
adolescente se tornassem perigosos, na medida em que um dos pontos criticados ¢é
considerar que, s6 apds determinada idade (no caso, o Paragrafo anico, do Artigo 2°
aplica-se excepcionalmente este Estatuto as pessoas entre dezoito e vinte € um anos de

idade), pode ser imputado ao adolescente o crime por ele praticado.

Mas, criticas a parte, vale salientar os avangos proporcionados pelo Estatuto que, de
acordo com dados do UNICEF’, sdo da seguinte ordem: mais de 97% dos meninos e
meninas de 7 a 14 anos estio matriculados no Ensino Fundamental; quando, anteriormente
(os dados s@o da década de 90, época em que este documento foi criado), uma parcela

significativa de criangas (10%) estava fora da escola.

Outra estatistica bem sucedida, referente a criagéio do Estatuto, ¢ a redugdo em quase
50% da taxa de mortalidade infantil, que era de 47,5 por mil criangas nascidas vivas (1990),

caindo para 27,5 mortes a cada mil nascidas vivas. E em outros aspectos também apresenta

* http://www.unicef.org/brazil/expresso_227/expresso227_estatl 5.htm
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indices otimistas e bem sucedidos, como nas areas de satide, trabalho infantil ¢ violéncia
sexual.

Esse documento traz também consideragdes a respeito da crian¢a e do adolescente
que apresentam necessidades educacionais especiais, em alguns de seus artigos, comegando

pelo Artigo 11, Inciso I e I, com a seguinte redago:

1ri. 11 - b assegurado altendaimento medico a crianga € ao adolescente, por meio do
Sistema Unico de Saude, garantido o acesso universal ¢ igualitario as agdes e servigos

para promogao, proteg@o e recuperagdo da saude.

e § 1° - A crianga e o adolescente com deficiéncia receberfio atendimento

especializado.

e § 2° - Incumbe ao Poder Publico fornecer gratuitamente aqueles que
necessitarem os medicamentos, prdteses e outros recursos relativos ao

tratamento, habilitagdo ou reabilitagéo.
Outra consideragfio relativa a crianga especial é a obrigatoriedade do Estado em
atender a demanda por uma educagfio que contemple as necessidades educacionais dos
alunos. Esta afirmacfo encontra-se no:

v Art. 54 - E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:

= [ - atendimento educacional especializado aos portadores de defici€ncia,

preferencialmente na rede regular de ensino;

= [V - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade.
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O trabalho é garantido ao adolescente com deficiéncia em seu Artigo 66, que faz

referencia a existéncia de um “trabalho protegido”.

No Capitulo das Medidas Sécio-educativas, em seu Artigo 112, Inciso III, os
adolescentes com doenga ou deficiéncia mental terdo direito a receberem “tratamento

individual especializado e adequado as suas condigdes”.

A criag3o do Estatuto veio somar esforgos, no sentido de dar uma outra configuragéo
a realidade da crianga brasileira. Segundo esse documento “a crianga e o adolescente
passam a ser vistos como pessoas que devem ser respeitadas por terem condigio peculiar de
desenvolvimento e que devem receber cuidados com prioridade absoluta”. Entretanto, mais
do que dar uma nova roupagem a histdria da educagéo infantil no Brasil, € prioritario fazer
com que o Estatuto realmente aconte¢a na pratica, ndo somente em questdes de crime, mas,
sobretudo, em se tratando de assegurar uma qualidade de vida as criangas, abolindo o
preconceito e considerando que elas sdo as responsaveis pelo futuro da sociedade, agora

que estdo em desenvolvimento.

2.4.3 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial na
Educagdo Basica

Nesta se¢do trataremos das Diretrizes, elaboradas pelo Conselho Nacional de
Educagéo, orientadoras das propostas de educacgdo inclusiva. As Diretrizes tiveram um
comego conturbado, pois sua criagfo esteve em conflito com a produgfo pelo Ministério da
Educagfio de outro documento oficial, os Pardmetros Curriculares Nacionais. Visando
encontrar uma alternativa que ndo viesse trazer maiores prejuizos educacionais, a saida
encontrada foi atribuir aos Pardmetros um caréter de ndo obrigatoriedade, ao contrario das

Diretrizes que sdo de natureza obrigatéria pelas institui¢des de ensino.
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As Diretrizes compde-se das substincias dos seguintes documentos:

a- Proposta de Inclusio de ltens ou Disciplina acerca dos portadores de

necessidades especiais nos curriculos dos cursos de 1° e 2° graus;

b- Desafios para a educagio especial frente 4 Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional;

c- Formag&o do Professor para a educag@o inclusiva;

d- Recomendagdes aos sistemas de ensino;

e- E os referenciais para a educag@o especial.

As Diretrizes parte da Politica Nacional de Educacio Especial (1994) t€ém como
postulado: “a educagfio deve ser, por principio liberal, democratica e ndo doutrinaria”.
Assim, a lei pauta-se nos principios: da igualdade, liberdade e respeito a dignidade. Quanto
a aclo pedaglgica, tem como norte: a normalizagdo, integracfio, individualizagfo,
principios socioldgicos da interdependéncia, principios epistemoldgicos da construgfo do
real, da efetividade dos modelos de atendimento educacional, do ajuste econdémico com a

dimensdo humana ¢ o principio de legitimidade.

Esclarecendo que sdo em nimero de sete os principios que orientam tais servigos,

podemos entender que:

1. O principio da normalizaciio: refere-se as bases filosofico-ideologica da
integragdo. Este conceito ainda € causa de muita controvérsia devido a sua significag@o,
haja vista que a derivagéo da palavra “normal” traz embutido a idéia de “desviantes”, se
existem “normas”, € porque ha os considerados fora das “normas sociais”, € a

“normalizagéio” tem o sentido de “enquadra-los” socialmente.
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No entanto, este principio refere-se tdo somente a duas idéias. Uma € a das condigdes
e meios de vida, por oferecer as pessoas com necessidades educacionais especiais a
oportunidade e condigdes igualitirias nas questOes sociais, educacionais e profissionais,
como ao restante da sociedade. E a outra, a dos resultados, por se respeitar as caracteristicas
pessoais de cada individuo. Normalizagdo diz respeito a aquisi¢do das regras sociais de

convivéncia, com direitos e deveres inerentes a cada ser humano.

2. Principio da integracdo: diz respeito aos valores da vida em sociedade; a
aquisi¢do de direitos, deveres e privilégios, participando ativamente da vida social e
respeitando os direitos estabelecidos pela sociedade. Lembrando que a integragdo parte da

premissa de relagdes dindmicas entre quem esta integrando e a de quem esta incluido.

3. O principio da Individualizagio: € a valorizagiio das diferenc¢as individuais de
cada pessoa, independentemente de ter ou ndo alguma necessidade especial. A
individualizag@o ¢ baseado na necessidade de cada individuo ter um atendimento adequado,

atendendo ao seu ritmo préprio € caracteristicas pessoais.

4. O principio epistemolégico da construciio do real: ¢ a tentativa de conciliagio
entre o atendimento as aspiragdes ¢ interesses das pessoas com necessidades especiais € a
aplicagdo dos meios disponiveis. Como em geral acontece o choque entre as agdes
pretendidas e o suporte necessario, o principio estabelecido € de “construir o real”, ou s¢ja,
sempre planejar a médio e longo prazos o atendimento s necessidades educacionais

especiais das pessoas.

5. Principio da efetividade dos modelos de atendimento educacional: considera a
qualidade das agGes educativas desenvolvidas, pautando-se em trés principios: os da infra-

estrutura; da hierarquia do poder; e consenso politico das fungSes sociais e educativas.

6. Principio do ajuste econémico com a dimensdio humana: valorizagdo das

pessoas com deficiéncia em sua ess€ncia humana. O documento reza: “Nesse sentido, as
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relagdes custo/beneficio na Educagdo Especial ndo devem prevalecer sobre a dimensdo do
homem portador de necessidades especiais, que faz jus a todos os direitos como cidad@o”.
O documento ainda salienta que o ndo atendimento educacional trara futuramente um alto

custo a nagdo.

7. Principio de legitimidade: objetiva que as pessoas com necessidades educacionais
especiais (altas habilidades, condutas tipicas) e seus representantes participem na
elaboragiio de politicas, planos, programas e projetos, eliminando as barreiras que impegam

a inclusdo, procurando adequar os recursos humanos a serem utilizados.

Como o proprio nome indica, sdo “orientages”. Elas originaram um outro documento
intitulado “Referenciais para a Educagiio Especial”. A elaboragio desses Referenciais,
segundo a Comissdo responsavel pela criagdo desse documento, atendeu aos seguintes

passos:

A elaboragdo de projeto preiiminar de Direwrizes INacionais Dara a waucs.
Especial na Educagio Basica havia sido discutida por diversas vezes, no dmbito
da Camara de Educagio Basica do Conseiho Nacionai de Educacio, para a quai
foi enviado o documento “Referenciais para a Educaggo Especial”.

As orientagdes desenvolvidas pelas Diretrizes procuram direcionar os aspectos
administrativos, curriculares e pedagogicos para a implantagdo e desenvolvimento do
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais, abrangendo as areas
especificas e a maneira como o atendimento deverd ocorrer. Traz orientagdes sobre os
alunos com defici€ncia auditiva, visual, mental, motora, de comunicagdo, superdotagio € a

quantidade de alunos a serem atendidos no ensino especial ou comum.

Abaixo, descreveremos as formas e modalidades de atendimento, considerando a

deficiéncia apresentada.
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2.4.4 Classe Especial - inclusdo dos alunos com deficiéncia auditiva

Utilizaremos algumas idéias chaves das Diretrizes, visto que sdo necessarias ao
entendimento de algumas propostas, como por exemplo, qual o conceito de “Classe
Especial™? Vejamos as Diretrizes no que se refere ao alunado com Deficiéncia auditiva.
Segundo o documento referenciado, ela pode ser criada em pré-escolas ou escolas do

ensino fundamental da rede regular de ensino. O conceito legal, nesse caso é:

Sala de auia em escoias de ensino regular, organizada de forma a se consuruir
ambiente proprio e adequado ao processo ensino / aprendizagem do alunado da
educagdio especiai. Nesse tipo de sala especial, os professores capacitados,
selecionados para essa fungfio, utilizam métodos, técnicas e recursos pedagdgicos
especializados e, quando necessdrio, equipamentos € materiais didaticos
especificos (MEC, 1994, p. 38).

Seu principal objetivo ¢ o desenvolvimento das potencialidades do aluno e sua
inclusdo no ensino regular. Nessa classe € importante a homogeneidade do grupo, se
possivel por faixa etéria, grau da deficiéncia auditiva, nivel de escolaridade. As Diretrizes
especificam ainda que “dependendo do diagnoéstico, os alunos deverdio ser agrupados em
diferentes classes”.

Quanto aos requisitos fisicos, a classe especial devera dispor de duas salas: uma para
atendimento individual e outra para atividades em grupos. Na primeira sala, ficardo os
equipamentos para que apenas um educando seja atendido por vez, visando a corregido
lingiiistica e aperfeicoamento da expressdo oral e estimulagfio auditiva; na segunda sala,

ficam os equipamentos de amplificagdo sonora para o atendimento de até oito alunos, em

grupos.

Caso na cidade exista apenas uma classe especial, e uma clientela variada quanto a

deficiéncias, faixas etarias, comprometimento auditivo, lingiiisticos, tais “educandos podem
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ser atendidos em horarios diferentes, em grupos tio homogéneos quanto possivel” (p. 39-
40). Complementa, ainda, que o atendimento individual podera ser feito por professor
especializado ou fonoaudi6logo e procura atender as necessidades de estimulagdio auditiva,

o aperfeicoamento da fala e da linguagem, em turno contrario ao da classe especial.

Especifica, ainda, que o atendimento feito por professor especializado ou treinado na
educagdo de alunos com necessidades educacionais auditivas, deve receber orientagéo de
um supervisor especializado, que orientara os servigos das classes especiais; cabe a
Secretaria de Educagfio do Estado realizar um trabalho de conscientizagdo do pessoal de
apoio e do corpo técnico-administrativo da escola, sobre quem € o aluno com necessidades
especiais, ajudando-os a participar das atividades diarias da escola, sejam de lazer, sejam

sociais ou recreativas.

Cabe aqui um esclarecimento: hd uma diferenga entre servigos especializados e
servigcos de apoio. Os servigos especializados, segundo a LDBN 9.394/96 em seu Artigo
58, Paragrafo primeiro, ¢ destinado aos alunos que estfio na escola regular, e os servigos
de apoio sdo para os alunos que ndo puderem freqiientar o ensino regular. (Artigo 58,

Paragrafo 2°).

Os servigcos de apoio especializado s@o os atendimentos itinerantes, salas de recursos,
professores de apoio, etc. estando também a disposigédo de toda a comunidade escolar. Os
servigcos especializados contam com uma equipe multidisciplinar, como psicélogos,
pedagogos, fonoaudidlogos € outros, realizando servigos de atendimento individual ou
grupal em diversos lugares, clinicas, hospitais, escolas, consultérios, compreendendo os
programas de estimulagdo precoce, as oficinas pedagdgicas, atendimentos

psicopedagogicos, diagnosticos etc. (CARVALHO, 1999).
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2.4.5 Classe Especial — alunos com deficiéncia visual

Nesta secgfio trataremos do atendimento ao aluno com deficiéncia visual que
freqiienta a classe especial, do tipo de profissional que realiza o servico, do apoio

pedagdgico, do local e nivel de escolaridade do aluno atendido.

O profissional que realiza esse atendimento deve ser especializado e os alunos sdo de
pré-escola e de alfabetizagdio, exclusivamente com defici€ncia visual, e o material didatico
disponivel é aquele que atende a esses alunos, como maquina datilografica Braile (quarenta
quilogramas), cadernos com pautas duplas para letras ampliadas, canetas tipo futura, lupas,

luminadrias e outros.

A classe pode funcionar em uma sala comum, atendendo as especificagdes exigidas
por Lei, e que tenha 4rea espagosa, com no minimo 20m”, piso antiderrapante, paredes em
cores claras, boa luminosidade, e deve conter, ainda, armarios ¢ estantes para guardar o
material do aluno.

O professor desta sala de aula devera ter formagdo em magistério e especializagdo na
area especifica. Deve ser capaz de fazer adaptagGes curriculares, criar recursos
metodologicos, € conseguir se adaptar ao ritmo de aprendizagem do aluno, possibilitando a
individualizacdo do ensino. Poderd, ainda, trabalhar com grupos de quatro a seis (pré-

escola), e com seis a oito alunos na alfabetizagfo.

O aluno podera freqiientar ainda, em horario diferente, complementagdes curriculares
especificas, podendo ser ministrada pelo proprio professor da classe especial ou sala de
recursos; espera-se, contudo, que este seja vidente, para a eventual possibilidade de
correcdo postural ou comportamental inadequada dos alunos. O atendimento na classe

especial, segundo a Lei, “possui carater de transitoriedade. Seu objetivo principal é aplicar
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uma dindmica especial de estudo e de vivéncias sociais que viabilizem a integragdo [...] na

classe comum, ap0s a alfabetizagdo”. (MEC, 1994, p. 34).

2.4.6 Organizacdo dos sistemas de ensino: como atender ao aluno com
necessidades educacionais especiais?

De acordo com as Diretrizes, os fundamentos que orientam a organizagio dos
sistemas de ensino se apéiam em varios documentos, mas o principio que o norteia € “uma
aproximagdo sucessiva dos pressupostos e da pratica pedagogica social da educagfo
inclusiva”. S&o os seguintes documentos que sustentam esta organizagdo: a Constituicio
Federal, em seu Artigo 208, Inciso III (atendimento especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino), IV (o direito ao ensino gratuito e publico) e V (acesso aos niveis

mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica).

O Artigo 227, no Inciso II, Pardgrafo 1° (criagéo de programas de prevengdo e a
oferta de atendimento especializado aos deficientes, € sua integragio ao mundo do trabalho,
acesso a bens e servigos e eliminagdo de barreiras arquitetonicas, e do preconceito); o
Pardgrafo 2° (que apresenta normas para a construgdo de ambientes publicos e fabricagio

de veiculos de transporte adaptados).

Os fundamentos Legais que organizam os sistemas de ensino sdo norteados ainda
por algumas Leis: Lei n° 10.172/01 que aprovou o Plano Nacional de Educagio e contém
vinte e sete objetivos e metas para a educagdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais; A Lei n° 7.853/89 regulamenta o apoio, a integragdio social e o exercicio dos
direitos das pessoas com necessidades especiais; A Lei n°. 8.069/90 que normatiza o
Estatuto da Crianga e do Adolescente em seus Paragrafos primeiro do Artigo 2° A Lei
9.394/96; o Decreto n° 3.298/99 que trata da Politica Nacional para a Integragéo da Pessoa
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Portadora de Deficiéncia; Portaria do MEC n° 1.679/99 trata dos requisitos de
acessibilidade a processos de autorizagdo e de reconhecimento de cursos e instituigcdes
credenciadas; Lei 10.098/00 estabelece as normas e critérios sobre a acessibilidade ou
mobilidade reduzida; e finaliza com os postulados estabelecidos na Declaragdo Mundial de

Educacdo para Todos e a Declaragdo de Salamanca e Linhas de A¢éo.

Esta educagdo para todos deve ser entendida como uma educagio com qualidade ¢
que esteja disponivel para todos os que se encontram a margem da educagdo.
Obrigatoriamente a escola oferecera condigdes de acesso e permanéncia, € ndo somente
estatisticamente que o aluno esteja na escola, mas que a escola faga parte do seu cotidiano.
A educagdo de qualidade deve necessariamente contemplar a afirmagéo de Borba (2000, p.
137):

--.(I%0€ em eaucacao pressupoe 10rmacao em prormundidade, isto €, a formacéo
de professores, os quais procurarfo coadunar teoria ¢ pratica, docéncia e
pesquisa. O professor serd a0 mesmo tempo pratico € pesquisador: sua sala de
aula ¢ seu laboratorio, ele proprio observa-se, isto €, & laboratorio de si
mesmo.|...]. isso requer uma formacio interdisciplinar, sobretudo salientando
aspectos pedagdgicos, psicanaliticos, antropolégicos e sociologicos.

2.4.7 Eixo norteador da educacgdo especial

A educag@io especial esta baseada em trés principios: a preservagdo da dignidade, a
busca da identidade e o exercicio da cidadania. Devido ao contexto historico conturbado e
turbulento que envolve a educagéo inclusiva, que, no decorrer da histéria, levou a exclusio
de muitos, estabeleceu-se a constru¢io de propostas pedagogicas, tendo como base os trés
pilares acima. Segundo 0 mesmo registro, evitar a exclusfo exige o respeito a dignidade e
aos direitos humanos e, principalmente, banir da sociedade o preconceito para com as

pessoas com deficiéncias, e aos alunos ndo trati-los com comiseracéo, piedade.
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E no principio da dignidade que a identidade € construida. O respeito ao proximo
permite-lhe construir seus projetos como qualquer ser humano, € a convivéncia respeitosa
permite o acumulo de experiéncias de vida, que irdo somar para a construgio de praticas

sociais solidas e ricas.

A identidade ndo deve ser construida pelos outros, mas por si mesmo. Todo cidadio
deve ir em busca de sua identidade, construi-la didria e paulatinamente, num processo
incessante. A liberdade de que precisa cada ser humano, para ser o que ¢
independentemente da deficiéncia e da forma como veio a t€-la. Segundo as Diretrizes
(2001, p.24) “|...] € possivel que, para encontrar sua identidade especifica, cada cidaddo
precise encontrar-se como pessoa, familiarizar-se consigo, até¢ que finalmente, tenha uma

identidade, um rosto humanamente respeitado”.

A aceitagdio da condigdo humana, no sentido de respeitar a deficiéncia do seu
proximo, diminui a distincia entre realidades diferentes e, portanto, possibilita a interagéio e
extensdo de si mesmo. Além do que, a rejeicdo observada na sociedade contribui tdo
somente para que o proprio deficiente rejeite a si proprio, fa-lo sinta-se indigno dos
beneficios que o contato humano permite, de usufruir as riquezas propiciadas pelo contato

com o outro, independente de qual seja a caracteristica deste outro, deficiente ou ndo.

E expresso ainda, no documento, um conjunto de valores: a liberdade, a tolerdncia, a
sabedoria de conviver com o diferente, desde o ponto de vista de valores até os costumes,
crengas religiosas, expressdes artisticas, capacidades e limitagdes. E o preconceito vai de
encontro a todos esses valores que a propria sociedade luta em construir; portanto, o

preconceito vai de encontro & democracia.

Ser cidaddo €&, sobretudo, ter seus direitos respeitados e poder usufrui-los. Ndo
envolve apenas ter deveres e arcar com os mesmos. Mas, € na interagdo com o outro que

sabemos os limites dos nossos direitos e 0 comeco dos deveres conosco proprios € com o
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proéximo. Devemos, entdo, lutar pela construgdo de uma sociedade mais justa € mais
igualitaria, considerando que as oportunidades devem obedecer e respeitar as condigdes
inerentes a todos os seres humanos. No entanto, quais as idéias disseminadas nos discursos

que sdo veiculados na midia e nos espagos educacionais?

2.5 Tecendo breves comentdrios - educacio para todos: todos estio na
educacio?

- Ap6s referéncias a tantos documentos sobre inclusdo educacional, acredito ser
pertinente, neste momento, uma breve reflexdo, tendo em vista os objetivos pretendidos,
tanto por documentos nacionais, quanto internacionais. Segundo Castel, apud Gentili
(2001), existem trés formas de exclusdo social: praticas de expulsio ou exterminio;

exclusiio como mecanismo de confinamento, e reclusio, e segregar incluindo.

A primeira pratica de exclusdo se configura como expulsido ou exterminio, e refere-
se as praticas que promovem o término da vida dos individuos. Essa exclusfio aplica-se,

como exemplo, no nazismo, nas lutas étnicas e tribais.

A segunda pritica promove a exclusdo quando retiramos o individuo do convivio
social e o colocamos recluso em alguma institui¢@o, prisdo, ou similar. Os exemplos s3o os

lares para idosos, deficientes, as prisdes, os hospicios, etc.

Finalmente, a terceira pratica de exclusio social, € quando incluimos socialmente um
individuo e, a0 mesmo tempo, lhe atribuimos um status, uma marca, que o autor chama de

“inimpregaveis”, ou individuos que estio na sociedade, mas ndo fazem parte dela.
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As exclusdes sociais vém sendo abordadas nos mais diversos compéndios que tratam
da educagio inclusiva, educagio especial, ou que abordam temas educacionais. Segundo
uma literatura do Ministério da Educagdo e Cultura — MEC, as exclusbes sociais sempre
fizeram parte da historia “Na Idade Média os portadores de deficiéncia, os loucos, os
criminosos e os considerados ‘possuidos pelo demodnio’ faziam parte de uma mesma
categoria: a dos excluidos. Deviam ser afastados do convivio social, ou mesmo

sacrificados” (CARVALHO, 2000, p. 15 v3).

A exclusdo é um caminho oposto ao da inclusfo social. Isso porque, se uma nédo
acontece, a outra se encontra presente. Apesar dos muitos discursos sobre a inclusdo social,
muitas praticas excludentes também se encontram presentes nos mesmos discursantes,

ocorrendo, em muitos casos, a normalizag@o destas praticas excludentes.

Assim, Gentili (1999, p.15) aborda a preocupacgio do aparecimento da indiferenga
provocada por nossa reagio a exclusfo social, quando afirma que “A excluséo parece haver
perdido poder para produzir espanto e indignagdo em uma grande parte da sociedade”.
Infelizmente, essa parece ser uma reag@o social, ja ha muito desencadeada. Entretanto, os
debates travados no ambito educacional, acenam para novas perspectivas referentes a

inclusdo socio-educacional.

Atualmente, o sistema de ensino tem recebido severas criticas porque deixa 2 margem
do sistema comum de ensino aqueles alunos que tém dificuldades mais acentuadas de
aprendizagem, o que significa, para muitos, uma outra forma de exclusio do sistema

comum de ensino, como ¢ a visdo de Oliveira (2004, p. 69), citando Mantoan (1998, p.31):

Prevé a exclusdo de algumas criangas que tem déficits temporéarios ou
permanentes e em fungfo dos quais apresentam dificuldades para aprender. Esse
sistema contrapde-se a4 melhoria do ensino nas escolas, pois mantém ativo o
ensino especial, que atende aos alunos que cairam da cascata por ndo
conseguirem corresponder as exigéncias e expectativas da escola regular.
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Por sua vez, acrescenta ainda o disfarce da incompeténcia escolar, ao aceitar os alunos
que para ela ndo se constituem em um desafio, ao praticar a pseudo-inclusdo: “A escola
oculta seu fracasso, isolando os alunos e s6 integrando os que ndo constituem um desafio a

sua competéncia” (idem).

O fato de a escola colocar sobre os alunos o fracasso da sua aprendizagem acaba
mascarando o compromisso dela com uma inclusdo educacional apoiada em mudangas
significativas, desde as transformagSes curriculares, administrativas, a arquitetonicas.
Lembrando que, se for necessario ao aluno realizar as adaptagdes necessarias para ser
incluidos na escola, esta passa a se configurar como infegra¢do, mas, se forem realizadas as
alteragdes no ambiente escolar e pedagdgicas, ai teremos uma inclusdo. Tal referéncia

também se aplica a um contexto maior, no caso, o social.

2.6 Discurso atual - diversidade: respeito as diferencas?

[..] Trabathar com a diversidade é o normal; querer fomenti-la é discutivel;
regular toda a variabilidade nos individuos é perigoso.

José Gimeno Sacristan (2002, p. 19)

O discurso da atualidade permite reconhecer que os alunos sio diferentes uns dos
outros, mas, mesmo na contemporaneidade, ainda ndo se conseguiu construir praticas
educacionais que englobem essas caracteristicas impares ¢ que contribuam no processo
ensino-aprendizagem. Tratamos os alunos como homogéneos, sem considerar a diversidade

presente no espago educativo.
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Tendo como segundo plano as novas politicas educacionais, estd presente o discurso
do reconhecimento da diversidade na sala de aula. Sacristan (1995) aponta trés posi¢des

elementares, conflitantes, que a diversidade assume no meio das praticas educacionais.

O autor aborda a questdo da diversidade de maneira reflexiva, para encontrar
encaminhamentos para um processo de ensino-aprendizagem. Com base no cotidiano, a
diversidade encontra-se presente na sala de aula como diferenga, como normalidade e

enquanto problema.

Na primeira colocagdo, a diversidade se manifesta enquanto diferen¢a. Nessa
posicdo, a diversidade faz referéncia as condigdes do sujeito de ter direito de se constituir
diferente um dos outros, embora essa diferenga possa transformar-se em desigualdade, na
medida em que, levando em consideragdo as singularidades dos sujeitos ou grupos,

permita-se que alcancem alguns objetivos na escola e fora dela de maneira desigual.

Pode-se inferir dessa colocagdo que a diversidade € atribuida com sentido de
desigualdade, na medida em que alguns individuos apresentam condigdes de
acessibilidades aos mais diversos bens culturais e servigos. Devemos estar atentos para nio

transformar o discurso da diversidade em desigualdade:

Todas as desigualdades sdo diversidades, embora nem toda diversidade
pressuponha desigualdade. Por isso, devemos estar muito atentos para que, em
nome da diversificagfio, ndo estejamos contribuindo para manter ou provocar a
desigualdade. As politicas e as praticas a favor da desigualdade podem anular a
diversidade; as politicas e as priticas que estimulam a diversidade talvez
consigam, em certos casos, manter, mascarar e fomentar algumas desigualdades.
(SACRISTAN, 2002, p.14)

Essas idéias sobre a diversidade ndo s3o novas. A individualizagdo do ensino nio
comegou em nosso século, mas muitas praticas estdo presentes desde o século XX. O que é

necessario, entretanto, é discuti-las no espago educativo e analisar as nossas préticas a partir
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de um pensamento critico, pois a educacdo também se configura como mantenedora de

diferengas, quando, muitas vezes, nfo induz a propria desigualdade.

Na segunda posi¢io, surge a diversidade enquanto normalidade. Aqui, reconhece-se
inexoravelmente a situagdo de normalidade da diferenca entre os pares. Cada ser humano
faz escolhas proprias no cotidiano e isto € visto com normalidade e, muitas vezes, até
somos induzidos a desenvolver nossas singularidades. A educagdo é entendida como
elemento que nos capacita na busca pela autonomia e liberdade. Isso induz cada um de nés
a othar para o outro e reconhecer que ele é um ser Unico, com qualidades significativas. E
mediante as singularidades individuais que agimos em nossa vida, em todas as esferas,

separando, porém, os limites de atuagfo no plano privado / individual e no compartithado.

Um dos principais impulsos que a educag@o da no sentido de buscar a diferenciagdo e
entendé-la como normal, é que a propria educagdo induz o sujeito a compartilhar com
outros 0s pensamentos, sentimentos € comportamentos, homogeneiza quando se utiliza a
disciplina para adesio aos mesmos valores culturais e normas sociais, que se manifestam de

forma coercitiva no interior da escola.

E, finalmente, na questdo da diversidade enquanto normalidade, citando Morin (1994)

Sacristan afirma que,

O paradigma que melhor se adapta as condigdes de uma realidade como a nossa é
o da complexidade... As falsas reduges ou simplificagBes ocultam a realidade. A
incerteza, as solugbes variadas e o treino continuo sdo condigdes para
compreender e sobreviver quando temos de vé-las como fenémenos aleatdrios e
multidimensionais, nos quais se joga com a liberdade e a criatividade das pessoas.
Trabalhar com a diversidade é o normal; querer fomenta-la é discutivel; regular
toda a variabilidade nos individuos & perigoso. (SACRISTAN, 2002, p. 19).

Na terceira colocacdo, a diversidade apresenta-se como problema. Nessa
consideragio o problema é uma situagdo pratica. A sala de aula € um modelo primordial no

que se refere a esta ultima consideragfo. Se pudéssemos retirar do espago da sala de aula
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determinados alunos ou grupos, a ordem seria restabelecida ou a aprendizagem seria mais
homogénea. Em certos ambientes a heterogeneidade se converte em situagdo problema

quando da execugdo de determinadas atividades, como postula o autor:

Existe a percepgiio de que, especialmente em certos meios sociais marginais ou
desfavorecidos, hd um aumento das dificuldades para manter o controle da
conduta dos alunos e a convivéncia diaria nas escolas estd cada dia pior.

[...] Por fatores ligados & deterioragdio da convivéncia entre os cidadfios e ao
enfraquecimento de importantes setores escolares, o clima escolar fragiliza-se e
os conflitos aumentam. Os professores podem ver a diversidade como um ajuste
pessoal desigual dentro das normas disciplinares e¢ do trabalho escolar.
(SACRISTAN, 2002, p. 19).

Atualmente, esta Gltima proposicdo, a diversidade enquanto problema, encontra-se
presente no cotidiano das escolas brasileiras, principalmente por nfio conseguir a pretendida
homogeneizagdo no nivel de aprendizagem dos alunos no desenvolvimento das atividades
escolares. Ndo considerando a diversidade existente na sala de aula, contribui-se para o
surgimento do aluno com atrasos na aprendizagem, originando algumas necessidades de

adaptacBes organizativas e curriculares.

2.6.1 Didlogos sobre as diferencas: o que sdo diferencas?

Ha oito anos vivia em Dessau um ser que eu, Martinho Lutero, vi e contra o qual
lutei. Ha doze anos, possuia vista e todos os sentidos, de forma que se podia
tomar por uma crianca normal. Mas ele ndo fazia outra coisa sendo comer, tanto
como quatro camponeses na ceifa. Comia e defecava, babava-se, e quando se lhe
tocava, gritava. Quando as coisas ndo corriam como queria, chorava. Entdo, eu
disse ao principe de Anhalt: se eu fosse o principe, levaria essa crianga ao Moldau
que corre perto de Dessau e a afogaria. Mas o principe de Anhalt e o principe de
Saxe que se achavam presentes, recusaram seguir o meu consetho. Entio eu
disse: pois bem, os cristdos farfo oracGes divinas na igreja, a fim de que Nosso
Senhor expulse o demdnio. Isso se fez diariamente em Dessau € o ser
sobrenatural morreu nesse mesmo ano.
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Pessotti, 1984, p. 13 apud Bianchetti; Berman, (2000)

Conceituar diferenga parece ser uma pretensdio dificil, haja vista que um Unico
conceito nio daria conta de abarcar sua real dimens3o na vida do ser humano,

principalmente com referéncia ao individuo que tem necessidades educacionais especiais.

Nos diversos debates travados no cenario educacional, ainda nfio se conseguiu um
conceito capaz de contemplar as dimensdes socio-educacional-cultural e histérica do
homem, referentes ao termo diferemte. Outras referéncias interessantes sobre o tema
podem-se obter em consulta a Bianchetti e Freire (2000), Tomasini (2000), Amaral (2001),
e Bolando Aula (2002):

A designagfio da diferenga, o estatuto que € conferido aos seus portadores, seja
por mecanismos reconhecidos como cientificos, seja no nivel do senso comum,
vdo desencadear o processo de discriminagfio social dele, o “outro”, o diferente,
desviante dos processos normais de um determinado tipo de sociedade, um
individuo ndio-formal, ndo-normativo. Segundo Foucault, para esses casos a

By

sociedade reserva a expatriagio, situando-os a margem da vida social
(TOMASINI, 2000, p.116)

Segundo Tomasini, Amaral e Skliar (2001), o conceito sobre o “diferente”, o
“desviante” nos conduz a um processo de exclusfio social e apresenta o sujeito como
desviante de um padrfio pré-estabelecido socialmente, quer seja ou ndo forjado por meio de

instituicdes que tenham a pretensio de “ajudar”.

Os autores acima citados afirmam que muitas instituicGes contribuem mais para um
processo exclusivo que inclusivo, como os manicOmios e internatos, até as escolas
especiais, que por meio do discurso de uma educagdo de qualidade, “especializada”,

impossibilitam ampliar 0 contato entre alunos e pessoas com e sem necessidades
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educacionais especiais, quando impdem um comportamento que foi socialmente construido

¢ disseminado nas praticas socio-educacionais.

A diferenga é produzida por meio de sistemas simbolicos, a partir da atribuicdo de
significados que é feita sobre os mais diversos sujeitos, por meio da introducdo,

denominado por Hall, de sistema classificatorio (WOODWARD apud HALL, 2000).

O sistema classificatorio ¢ uma atribuicio independente da cultura da qual o sujeito
provenha, e contribui para classifica-lo. As diferentes mensagens que sdo disseminadas na
sociedade criam atitudes positivas ou negativas, que interferem em como passamos a
conceber e agir para com os sujeitos com deficiéncias, as quais (atitudes) retroalimentam
nossas relagdes de interagdo (AMARAL, 2001).

O conceito de simbolico, segundo Byington, foi ampliado por meio da Psicologia
Simbdlica para que pudesse contemplar as questdes sobre o Eu e o Outro, entendendo que

se fazem presentes as dimensdes do imaginario e do objetivo:

[...] reunir o eu e o outro, o subjetivo e o objetivo, 0 abstrato e o concreto, o
consciente e o inconsciente, a imaginag3o e a conduta, o individuo e a sociedade,
a psique e a natureza e, por conseguinte, também a psique, o corpo e a conduta.
Nesse sentido, a nogdo de corpo simbdlico retine € toma o corpo e a conduta
plenos de significados no nivel fisioldgico (objetivo) e imaginario (subjetivo)[...]
(BYINGTON, 1996, p. 46)

Para Skliar (2001, p.95), o “discurso da deficiéncia tende a mascarar a questdo
politica da diferen¢a” e, juntamente com este, acompanha seu outro extremo, o da

diversidade, que apresenta tendéncia em impor o projeto de hegemonia dos “normais™.
proj

O convivio entre pessoas que apresentam caracteristicas fisicas, mentais ou culturais
que fogem ao padriio estabelecido pela maioria da sociedade, induz estas pessoas a
procurarem apenas o0s seus pares para estabelecer relacionamentos, ou pessoas

compreensivas, 0 que implica estarem na sociedade, mas ndo fazerem parte dela, pois sdo
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vistos, pelos demais, reduzidos as suas caracteristicas, que em geral sdo classificadas como
“imperfei¢des” (TOMASINI, 2000; AMARAL, 2001).

Os diferentes tratamentos a que as pessoas com deficiéncias foram submetidas e, em
muitos casos ainda o sdo, ao longo da historia, estdo os relatados por Goffman (1988), que
apresenta uma trajetoria desde a Idade Antiga, quando essas pessoas recebiam uma marca,
ou impressdo e ficavam, entfio, definidas por um estigma, um estereotipo, criando-se um

preconceito.

O estigma acompanhava, a partir de entdo, o individuo por toda sua vida,
restringindo-o de participar de varias atividades sociais, e sua integragdo social limitava-se
ao circulo familiar, quando nfo era relegado pela propria familia. (GOFFMANN, 1988;
AMARAL, 2001).

As praticas que excluiam as pessoas com defici€ncias, nfio se detinham somente a um
perfil fisico, mas também ao académico, econdmico, cultural, social. Se, de alguma forma,
o individuo acaba rotulado como diferente, ndo mais havera o estabelecimento de uma
relacdo considerada “normal” pelos demais ao seu redor, mesmo que seja dentro de um
sistema de ensino comum, sendo entdo considerado, a partir da sua deficiéncia e ndo de sua
capacidade (SCHNEIDER apud TOMASINI, 2000).

No Brasil, o conflito sobre a “diferenga” é a tentativa de integragio dos alunos com
necessidades educacionais especiais por meio de praticas educacionais inclusivas, para
fazer retornar ao seio social os que dele partiram. Tais praticas s6 sdo possiveis porque
existe o “excluido”, que assim se transformou ante o fracasso das ciéncias da satde em
conseguir a cura da sua deficiéncia, ¢ quando sua educagdo tinha como locus os

manicomios, hospitais e institui¢des psiquiatricas (TOMASINI, 2000).

Idéia semelhante a de Skliar (2001) é apresentada por Silva (2001), ao discordar da

relacdo entre os conceitos de diferenca, identidade e diversidade, quando se deveria
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problematizar e nfio apenas expor essas questdes: “O conceito de diferenga ndo substitui,
simplesmente, o de diversidade ou pluralidade, e muito menos o de deficiéncia ou
necessidades especiais; também ndo ocupa 0 mesmo espacgo discursivo”. (SKLIAR, 2001,

p. 97). E, na viséo de Silva:

[-..] Na perspectiva da diversidade, a diferenca e a identidade tendem a se
naturalizadas, cristalizadas, essencializadas. [...] Em geral, a posi¢do socialmente
aceita e pedagogicamente recomendada ¢ de respeito e tolerdncia para com a
diversidade e a diferenca. [...] Ndo deveriamos, antes de mais nada, ter uma teoria
sobe a produgdo da identidade e da diferenga? Quais as implicagSes politicas de
conceitos como diferenga, identidade, diversidade, alteridade? O que estd em jogo
na identidade? Como se configuraria uma pedagogia e¢ um curriculo que
estivessem centrados ndo na diversidade, mas na diferenca, concebida como
processo, uma pedagogia e um curriculo que nfio se limitassem a celebrar a
identidade e a diferenga, mas que buscassem problematiza-las? (SILVA, 2001, p.
73-74)

Tomasini (2000) também apresenta de forma clara a dicotomia que acompanha o
conceito apresentado sobre o individuo com necessidades especiais. Inclusive, essa
dificuldade em dizer realmente o significado de diferenga geralmente se apresenta, pela

maioria dos autores, quando se referem a essa parte da educagdo especial.

Woodward ndo descarta a oposigio entre diferenca e identidade, afirma serem termos
classificatorios, um dependendo do outro. Sendo que, por sua vez, os sistemas
classificatorios detém a capacidade de poder realizar, na sociedade, uma divisio ou

classificagdo social.

As identidades s#io fabricadas por meio da marcagio da diferenca. Essa marcagio
da diferenga ocorre tanto por meio de sistemas simbdlicos de representagio,
quanto por meio de formas de excluso social. A identidade, pois, n%o € o oposto
da diferenga: a identidade depende da diferenca. Nas relagdes sociais, essas
formas de diferenga — a simbdlica e a social — s@io estabelecidas, a0 menos em
parte, por meio de sistemas classificatérios. Um sistema classificatério aplica um
principio de diferenga a uma populagio, de uma tal forma que seja capaz de
dividi-la (e a todas as suas caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos —
nés/eles [...] ewoutro. Na argumentagiio do socidlogo francés Emile Durkheim, ¢
por meio da organizagdio e ordenacdo das coisas de acordo com sistemas
classificatdrios que o significado é produzido. (WOODWARD, 1996, p. 39-40)
(grifos da autora).
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Outro defensor dessas idéias ¢ Tomaz Tadeu da Silva, ao defender que identidade e
diferenga sdo insepariveis. No entanto, este autor vai além, afirmando a necessidade da
existéncia de uma teoria acerca da identidade e da diferenca, mesmo quando se discutem

temas relativos a diversidade, o multiculturalismo e a subjetividade, pois segundo ele,

[...] Mesmo que tratadas de forma marginal, como “temas transversais”, essas
questdes sdo reconhecidas, inclusive pelo oficialismo, como legitimas questdes de
conhecimento. O que causa estranheza nessas discussdes &, entretanto, a auséncia
de uma teoria da identidade e da diferenca.

Em geral, 0 chamado “multiculturalismo” apdia-se em um vago e benevolente
apelo 3 tolerncia e ao respeito para com a diversidade e a diferenca. E
particularmente problematica, nessas perspectivas, a idéia de diversidade. Parece
dificil que uma perspectiva que se limita a proclamar a existéncia da diversidade
possa servir de base para uma pedagogia que coloque no seu centro a critica
politica da identidade e da diferenga.[...] Em geral, a posigo socialmente aceita e
pedagogicamente recomendada é de respeito e tolerancia para com a diversidade
e a diferenga. Mas sera que as questBes da identidade e da diferenca se esgotam
nessa posigio liberal? E, sobretudo: essa perspectiva € suficiente para servir de
base para uma pedagogia critica e questionadora? N3o deveriamos, antes de mais
nada, ter uma teoria sobre a produgdo da identidade e da diferenga?]...} (SILVA,
T.T. 1996, p. 73-74) (grifos do autor)

Segundo Freire “a diferenga € uma construgdo social” (FREIRE, 1998, p. 172), a sua
desconstrucdo implica imbuir o social uma outra representagdio. Refere-se, aqui, nfo a
desconstrugdo do diferente, mas a ressignificagdo das concepgdes e das praticas socio-

educacionais.

Na atualidade, em relagdo as Leis publicas e aos acordos intemacionais que sio
abracados por muitos paises, enseja-se a necessidade de concretizagdo dos plenos direitos

dos individuos com necessidades educacionais especiais, ou seja, “diferentes™.
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2.7 As identidades “anormais”.

A constituigio de uma identidade social € um ato de poder.

Laclau apud Hall (1990, p. 110)

Vém a tona, quando falamos de representagBes sociais, as identidades produzidas
simbolicamente, como por exemplo, a identidade do “anormal™, “do deficiente”, bem como
do “aluno ideal”, visto que o processo de construgio de uma identidade significa que uma
classe tem poder para criar representacdes sobre outra, subalterna, constituindo entdio, a

existéncia de relagdes de poder.

“As identidades sdo criadas e mantidas por uma determinada classe social”. (SILVA,
1995, p.198) e surge uma questdo importante relativa a condigdo representacional auferida
por determinada classe ou grupo social: como o “outro” € “construido™ através do processo

de representacdo?

De acordo com Oliveira: “[...] Ha4 uma homogeneizagdo compreendida pela afirmagio
de que o ‘ser’, o ‘eu’ e 0 que € ‘normal’, se constitui no ‘mesmo’ € a sua negagio, o0 ‘ndo-
ser’, o ‘anormal’ € o ‘diferente’, no ‘outro> (2004, p. 129). E por meio da afirmacgdo dessas
diferencas que somos formados e diferenciados em relagiio ao outro. Nesse processo nos
nos tornamos “nds” e eles, “eles”. Conforme Silva (1995) as diferengas existem em carater
de oposigdo, tipo: homem / mulher, negro / branco, normal / anormal. Elas estfio

intrinsecamente ligadas as representagdes sociais.

Mesmo detendo a classe social dominante o poder de estabelecer ou produzir a
identidade que sera utilizada pelo grupo social subalterno, € no processo de questionamento
dessas identidades hegemonicas que as mesmas podem ser desconstruidas ou abaladas em

suas estruturas.
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De acordo com Silva (2000, p. 81) “[...] A identidade e a diferenca estdo, pois, em

estreita conexdo com relagdes de poder. O poder de definir a identidade e de marcar a

diferen¢a ndo pode ser separado das relagdes mais amplas de poder. A identidade ¢ a

diferenga nio sdo, nunca, inocentes”.

Oliveira complementa que, em toda trajetoria historica, os atributos que identificaram

as pessoas especiais, tiveram em geral caracteristicas negativas. A identidade das pessoas

com deficiéncias foi construida do ponto da deficiéncia e ndo da capacidade: [...] A relagdo

“identidade-diferen¢a™ se apresenta numa dimensfo de totalidade, na qual a diferenga €

construida, em forma negativa, em funcéo do referencial identitario estabelecido. Discursos

que legitimam a “diferenga” e a exclusfo social das pessoas que apresentam necessidades
especiais. (OLIVEIRA, 2004, p. 129)

Bueno, outro autor que concorda com as idéias de Oliveira, afirma:

Se a identidade social do anormal, como uma construgio histérica. mantém
alguma continuidade no transcurso da civilizagiio, € a de que, em todas as épocas,
o meio social identificou, por algum critério, individuos que possuiam alguma(s)
caracteristica(s) que nfio faziam parte daquelas que se encontravam entr¢ a maior
parte dos membros desse mesmo meio — néo pela simples presenca de uma
diferenca, mas pelas consegiiéncias que tais diferencas acarretavam as
possibilidades de participagio desse sujeito na construgdo coletiva de
sobrevivéncia e reprodugio de diferentes agrupamentos sociais, em diferentes
momentos histéricos (BUENO, 1999, p.159).

Esta preocupagdo tem-se tornado latente para alguns pesquisadores, entre eles: S.
Stainback, W. Stainback, East, Sapon-Shevin (1999):

[-..] Modelos tipicos dos servicos de educagdo especial tém envolvido a
identificacio das diferengas individuais, rotulando-as e depois proporcionando
servicos segregados para pessoas similarmente rotuladas. Entretanto, a alternativa
ndo ¢ inserir os alunos em grupos heterogéneos e ignorar suas diferencas
individuais. Este € o medo expressado por muitos que se opdem a inclusfio — que
as necessidades individuais dos alunos percam-se no processo. Precisamos
encontrar maneiras de desenvolver comunidades escolares inclusivas que
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reconhecam as diferencas entre os alunos e suas necessidades e isto dentro de urr
contexto comum. (S. STAINBACK e¢ outros, 1999, p. 408)

Complementando esta observagéo, recorreremos apropriadamente a Carvalho (2004)
que expressa preocupagdo acerca do imaginario social negativo, construido em volta das
pessoas com necessidades educacionais especial, geralmente aparecendo estes individuos
como incompetentes e incapazes, idéias que muitas vezes s3o perpetuadas pela propria

escola.

Cabe a educagdo, portanto, o papel de promover a inclusdo, sem perpetuar uma
identidade negativa de incapacidade que foi passada de geragdo em gerag#io as pessoas com
deficiéncias. Os profissionais da educagdo deverdo promover a inclusio sem, contudo,
comprometer a identidade das pessoas com necessidades educacionais especiais,
disseminando uma identidade ja previamente rotulada, e colocando-as nos mesmos espagos
com outros individuos com rétulos semelhantes, sem levar em consideragdo suas

diferengas.



CAPITULO 3

OPCAO METODOLOGICA: MERGULHANDO NA
COMPLEXIDADE DOS CAMINHOS

Neste capitulo faremos uma descri¢do do desenvolvimento da pesquisa, incluindo
referéncias do ambiente em que se realizou o estudo, para que o leitor possa mentalmente
fazer um desenho do espago escolar e¢ imaginar a realidade da educagdo especial no
municipio. Incluiremos também detalhes panordmicos da cidade, bem como quais sujeitos
contribuiram para a conclusio da pesquisa. Descreveremos a op¢do metodologica feita,
juntamente com a abordagem das técnicas de instrumento de coleta de dados e os desafios

enfrentados para consecugdo do estudo.

Relatar as condigdes fisicas nas quais acontece a educagdo “inclusiva” constitui-se em
uma tarefa, no minimo, constrangedora, principalmente no que se refere ao descaso das
autoridades legalmente constituidas e que deveriam intervir nessa realidade educacional em
nosso municipio-sede que € referéncia econdmica, educacional e cultural para outras vinte e

trés cidades.

A estrutura fisico-ambiental da sala de aula, restrita & educagfio especial no turno
matutino, € ao ensino regular nos turnos vespertino e noturno, ndo atende aos critérios
minimos necessarios para que os alunos obtenham resultados sdcio-cognitivos satisfatdrios,

mesmo sendo essa escola considerada centro de referéncia local, em trabalhos na respectiva
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area educacional, pois néo apresenta condi¢des estruturais ou adaptagdes arquitetonicas que

permitam o acesso e a permanéncia dos sujeitos com necessidades educativas especiais.

A andlise acerca do ambiente escolar abarca dois eixos: o legal ¢ 0o humano. A
referéncia ao legal é que descumpre totalmente os requisitos solicitados pelo Ministério da
Educagio e Cultura. Os procedimentos para a implantagdo de uma classe especial €
decorrente, primeiro, de um ambiente que possibilite a integracfio fisica (envolvendo o
espago e a permanéncia no mesmo), a integraciio funcional (que se refere a utilizagio de
recursos educacionais — inexistentes na referida sala de aula) e a integracio social (ou a
interagdo com o meio, a comunicagdo e a inter-relagio mediante a participagdo ativa na
vida social, na comunidade escolar), visando atender exigéncias minimas para dar suporte
ao desenvolvimento cognitivo do aluno; e, segundo, que seja um ambiente em que reflitam,
no educando, o envolvimento e a interag@io social, experiéncia que ndo € propiciada aos
alunos no espago escolar em que se encontram. Mais adiante esses trés aspectos serdio

discutidos mais amplamente.

As conveniéncias politicas para implantagio (segundo professores e alunos do ensino
regular) de uma sala de videoconferéncia na escola retiraram do espago normal de sala de
aula trés docentes (um em cada turno) que, para continuarem lecionando precisaram
“construir” um espago fisico, dividindo a sala dos professores. Esse novo espago passou a

ser ocupado por turmas com menor nimero de alunos, incluindo os alunos especiais.

Em didlogos informais com alunos e professores, nos corredores escolares,
constatamos nos seus discursos a insatisfacdo provocada pela sala de videoconferéncia, pois
essa néo atendia aos anseios da comunidade docente e discente, porque poucas foram as

vezes em que a sala fora usada por eles.

De acordo com os alunos do ensino comum, eles a usaram uma Unica vez para uma
palestra da policia militar. Para os professores a sala se constituia em um espago ocioso,

porque ndo a utilizavam na realizagfio de atividades pedagogicas, pois a mesma poderia ser
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requisitada repentinamente pela Secretaria de Educagdo do Estado, sub-utilizando assim o

potencial da sala na elevagdio dos niveis de qualidade do ensino-aprendizagem na escola.

A “parede” da sala dos professores é formada de armérios e arquivos mortos. No
interior da nova “sala” os alunos compartitham o espago com grandes caixas de livros que
ndo foram utilizados, mapas enrolados, encostados nos armarios, uma pequena mesa que
serve de carteira para alunos e professores. Na necessidade de substitui¢io da mesa,
colocam outras carteiras para os alunos (as vezes, apenas cadeiras), um pequeno quadro na
parede, com as dimensdes em tomo de 1,0m x 0,50 cm e umas cinco cadeiras cheias de

mimeo6grafos, encostadas no lado esquerdo da “sala”.

Nessa “sala” ha atividades didaticas durante os trés turnos. Os professores ndo sabem
quando sera construido um novo espago para acomoda-los, demonstrando néo existir muita

comunicagio com a administrago escolar.

No inicio das observagdes, a mesa da professora fora trocada por uma grande, no dia
em que chegaram carteiras novas na escola, contemplando também os alunos no seu
entomno. Depois, a mesa pequena voltara novamente para aquele espago. As carteiras que
chegaram sé seriam usadas no préximo ano letivo. Os alunos receberam carteiras (com

bragos) vindas de outra sala.

Nesse periodo constatamos que os alunos sentavam-se em cadeiras sem bragos
(posteriormente trocadas), demandando esfor¢o redobrado para a realizaciio das tarefas
escolares, precisando apoiar o caderno sobre o colo para conseguirem escrever, pois a
escola ndo tinha carteiras suficientes. Tanto os alunos da classe especial, como os da classe

comum procuravam carteiras em outras turmas.

A falta de carteiras muitas vezes servia de pequenos conflitos entre os alunos da
classe especial, porque se um marcava a carteira com o caderno, outro colocava a mochila

por cima, ocasionando desentendimentos entre eles.



118

Os alunos com necessidades educacionais sdo em numero de oito. Desses, seis
compdem a classe especial: um aluno com sindrome de Down; quatro alunos com
deficiéncia auditiva (desses, um pouco freqiienta a escola); um aluno com deficiéncia
mental leve®. Outros dois alunos com necessidades especiais freqlientam a sala do ensino
regular, um com deficiéncia mental (oriundo da classe especial), € outro com defici€ncia

fisica (ndo oriundo da classe especial).

3.1 A educacéo do futuro:

Na contemporancidade o discurso é que a educagfo atravessa uma crise de
paradigmas: ndo conseguimos teorias consistentes, que consigam explicar as alternativas
mais adequadas ao contexto atual. Embora tenhamos perdido a educagdo no presente, varias
teorias explicam a educacéo do futuro. Sonhamos que o futuro ndo demore, que ele ainda
nos alcance no presente. Para consolidar a educagfo ideal, tomo como aporte a ideologia de
Morin (2000, p.13), ao afirmar que a “educacdo que visa a transmitir conhecimento seja
cega quanto ao que ‘¢ conhecimento humano... € ndo se preocupe em fazer conhecer o que

¢é conhecer:”

Morin postula sete principios necessarios a educagfio, para que ela possa ser bem
sucedida. Tais principios tém como base a questiio do conhecimento e de sua relagdo com o
conhecimento que, no decorrer da historia, deixou de ter importancia dentro do campo
educacional. Essa realidade pode ser observada quando o autor afirma: “€ necessario
introduzir e desenvolver na educa¢do o estudo das caracteristicas cerebrais, mentais,
culturais dos conhecimentos humanos, de seus processos ¢ modalidades, das disposig¢des

tanto psiquicas, quanto culturais que o conduzem ao erro ou a ilusdo”.

¢ “Diagnéstico” feito pela professdra da classe especial, baseado em sua experiéncia como docente, embora o
aluno n#o tenha sido submetido a avaliagdo psicologica por profissionais habilitados.
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Ressalta ainda a importincia de entender que o conhecimento € capaz de apreender
problemas globais e fundamentais, para neles inserir os conhecimentos parciais e locais,
ressaltando que o conhecimento fragmentado apenas contribui para ndo haver a apreenséo
do conhecimento enquanto totalidade, impedindo a inteligéncia de apreender a

complexidade dos objetos ao seu redor.

Outra critica que o autor tece, refere-se ao enfrentamento das incertezas, sendo que a
educagdo obieve papei de destague ao nao reveiar as incerezas proauziaas peias Siinill
fisicas, biologicas e histéricas. A incerteza faz parte do cotidiano da humanidade. A
educagio deveria ser possivel ensinar o enfrentamento da incerteza, do imprevisto, do

inesperado.

3.2 A busca de novos paradigmas epistemolégicos

Baseado na perspectiva de entender a educagfio como pratica social e compreender
que a produgdo do conhecimento nio € linear, a educagfo deve ser entendida dentro de um
contexto social amplo, repleto de complexidades que apresentam uma dinamicidade Gnica
na construgéo da ciéncia. Por viverem em um meio social cheio de dinamismo, os sujeitos
que nele se encontram inseridos sofrem influéncias desse meio, onde interagem, e
constroem praticas, saberes e experiéncias; por isso, ao analisarmos tais sujeitos, devemos
considerar o contexto onde se encontram, principalmente no que se refere a idéia de

conhecimento.

O contexto atual apresenta situagdes extremamente complexas e de dificeis solugdes.
A conjuntura mundial encontra-se em duas extremidades: conflitos e guerras; poucos sdo os

paises que em seu interior ndio estejam abalados por conflitos, de toda ordem. Ao redor do
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mundo, estamos vivendo da guerra declarada até o conflito silencioso, que posteriormente
podera resultar em novas guerras. O conflito silencioso ¢ a situagdo de exclusfio em que
vivem muitos sujeitos, na maioria dos paises em desenvolvimento. H4 um movimento da
periferia para centralidade, buscando romper as barreiras sociais impostas aos de condigéo
humilde. Esta condi¢do em que se encontram atualmente os excluidos, principalmente no
contexto sdcio-educacional, pode ser explicada a partir do pressuposto apontado por Santos
(2000, p. 191):

“aniv Bourdieu € Passeron (1970) como Otfe (1977) demonstraram que o sistema
educativo funciona de modo a que a contradi¢io entre o principio da igualdade de
oportunidades e da mobilidade social através da escola, por um lado, e a
continuagfio, a consolidagio e ate o aprofundamento das desigualdades sociais,
por outro, n3o seja socialmente visivel, dessa forma contribuindo para perpetuar ¢
legitimar uma ordem social estruturalmente incoerente, “obrigada” a desmentir na
pratica as premissas igualitdrias em que se diz fundada.

E preciso considerar, sobretudo, que o sujeito ¢ dotado de sentimentos, emogdes,
utopias, sonhos. Um dos enfrentamentos possiveis, para supera¢do do contexto social
conturbado, ora apresentado, pode ser através da construgdo de novos quadros

paradigmaéticos, incluindo o uso da utopia como mediagdo para a referida construgéo.

Penso, pois, que, perante isso, so6 ha uma saida: reinventar o futuro, abrir um
novo horizonte de possibilidades, cartografado por alternativas radicais as que
deixaram de o ser. Com isto assume-se que estamos a entrar numa fase de crise
paradigmdtica, ¢ portanto, de transi¢o entre paradigmas epistemoldgicos, sociais,
politicos e culturais. Assume-se também que ndio basta continuar a criticar o
paradigma ainda dominante, o que, alias, esta feito ja a saciedade. E necessario,
além disso, definir o paradigma emergente.

[...] Penso que s6 ha uma solugfio: a utopia. A utopia é a exploragio de novas
possibilidades e vontades humanas, por via da oposigio da imaginagdio a
necessidade do que existe, sO porque existe, em nome de algo radicalmente
melhor que a humanidade tem direito de desejar ¢ por que merece a pena lutar.
[...] uma compreensdo profunda da realidade € assim essencial ao exercicio da
utopia, condigdo para que a radicalidade da imaginagio ndo colida com o seu
realismo. (SANTOS, 2000, p. 322-323)
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O autor nos relata, ainda, que o atual momento se configura paupérrimo de
pensamentos utépicos, o que parece ter sido uma situagdo incentivada pelo
desenvolvimento das ciéncias e demais processos de racionalizacfio da vida social. Mas,
com a crise da ciéncia moderna somos obrigados a questionar tais teorias. Algumas das
hipoteses levantadas para explicar a perda da utopia, considera o conformismo como
principal explicagdo, j4 que a sociedade se acostumou ao desenvolvimento com uma
subjetividade conformista, que desconsidera os acontecimentos sociais, pois entende que a

conformidade pode produzir um modo de vida melhor.

Para Schiller, citado por Santos, a construgéio de um novo paradigma (a ci€ncia como
conhecimento discursivo, cimplice de outros conhecimentos) impulsiona a sociedade a sair
do conformismo, movida pelas paixdes e sentimentos, e a lutar. E, a partir do sentimento

como mola propulsora que a sociedade poderd vir a se transformar:

Mas Schiller tem importincia para o novo paradigma por uma outra razio. Pelo
modo como reabilita os sentimentos e as paixdes enquanto forcas mobilizadoras
da transformagiio social. Como vimos, uma das preocupagdes centrais do novo
paradigma ¢& criar alternativas e a concorréncia entre elas. A outra preocupagio ¢
a de criar uma subjetividade que queira lutar por elas. Efetivamente, a sindrome
de bloqueamento global que hoje se vive talvez nfio se deva tanto 3 falta de
alternativas (porque elas existem), como a falta de vontade individual e coletiva
para lutar por elas. (SANTOS, 2000, p. 332).

3.2.1 A concepgio de Conhecimento

Trabalhar com pesquisa implica em clarificar determinados conceitos. O principal
deles € a idéia de conhecimento, com qual esta pesquisa trabalhou. Santos entende que,
assim como a educagdo, a ci€éncia também € uma pratica social. No momento, ndo existe
uma uUnica forma de producfio do conhecimento, como ndo ha também um local

privilegiado para a sua produgio, pois:
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Em primeiro lugar. nos seus termos ndo ha uma Unica forma de conheciment
valido. Ha muitas formas de conhecimento, tantas quantas as praticas sociais que
as geram e as sustentam. [..] Praticas sociais alternativas gerarfo formas de
conhecimento alternativas. Ndo reconhecer estas formas de conhecimento implica
deslegitimar as préticas sociais que as sustentam e, nesse sentido, promover a
exclusdo social dos que as promovam.

O que se pretende ¢, pois, uma concorréncia epistemologica leal entre
conhecimentos como processo de reiventar as alternativas de pratica social de que
carecemos, ou que afinal apenas ignoramos ou nfo ousamos desgjar. (SANTOS,
2000, p. 328-329).

O conhecimento do senso comum tem gerado fortes debates nas comunidades
educacionais. Um conhecimento ndo € superior ao outro, mas ambos sdo necessarios para

darem conta de explicar os fendmenos educacionais, entendidos como praticas sociais.

Este estudo ndo teve a pretensio de entender o conhecimento como algo pronto e
acabado, pautado na logica do positivismo, mas compreendeu que o conhecimento ¢
modificado e atualizado mediante a interagdo entre sujeito e ambiente. Portanto, o
conhecimento € concebido como mutavel, acumulado e transformado pela complexidade da

dindmica social.

Permanece em nossa sociedade o pensamento tradicional, baseado na ideologia de
Comte, na qual a visdo de ciéncia impossibilita a percepgdo de totalidade, e a praxis social
tem um resuitado final que permeia a construgéo de totalidade mediante a interagdo com os
meios de producgdo. Esta visdo encontrou dncora principalmente no ideal de ciéncia
difundido pelo pensamento de Descartes, em sua obra “Discurso do Método”. De acordo
com Kassar (1195, p. 17-18), citando Marx e Engels (1984, p.107), essa abordagem busca

entender que:

[-.] no plano empirico, o objeto relaciona-se mecanicamente com seu meio <.
para seu conhecimento, precisa ser “desligado™ desse contexto. Existe a crenga na
possibilidade de objetividade total perante o objeto, pressupondo-se neutralidade
por parte do cientista, pois a construgio do conhecimento se da com a constatagfio

do fato empirico. (KASSAR, 1995, p.17)
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No entanto, outra visdo se sobrepunha a esta, na medida em que pesquisadores com
senso critico procuram perceber a tessitura que permeia a conjuntura social, observando
que sdo varios os fatores responsaveis por sua composi¢do, que se pode compreender como

extremamente complexa € dindmica:

Os tedricos criticos, de fundamentacio materialista, desde os seus primeiros
pensadores, atentos & questdo da totalidade e contradi¢io na constituigdo histérica
da sociedade, analisam aspectos relacionados & construgio do conhecimento,
elaborando uma critica a essa abordagem materialista mecanicista: “A
insuficiéncia principal de todo materialismo até aos nossos dias [...] ¢ a de a
coisa, a realidade, 0 mundo sensivel, serem tomados apenas sob a forma do
0DJeto, Ou da contemplagao; mas Nao COmo auvidade numana sensivel, praxis,

ndo subjetivamente. (KASSAR, 1995, p.18)

Para que possamos vir a compreender o conhecimento, faz-se necessario ter
pensamento reflexivo, procurando observar os pontos de ligagio decorrentes da propria

dindmica social. Citando Kassar (1995, p. 18-19):

O pensamento critico entende que a construgdo do conhecimento necessita de
uma acdo reflexiva, de carater historico. J4 o pensamento tradicional é
caracterizado pela falta de percepgio do movimento da sociedade como agio
humana e pela ndo-compreensio de sua formagio historica

Ao adotarem tal epistemologia [i.e. pensamento] os cientistas da teoria tradicional
utilizam o mesmo método das ciéncias naturais nas ciéncias humanas, na
tentativa de “descobrir” as leis que as regem. Para eles, ambas participam de
processos com caracteristicas semelhantes. Dai a crenga na neutralidade dos
acontecimentos e, conseqiientemente, na objetividade do cientista perante o
objeto de estudo. Nesse sentido, os pensadores criticos reconhecem o positivismo
como recusa a reflexdo.

Assim sendo, os trabalhos elaborados, pautados no pensamento tradicional, terminam
apresentando caracteristicas marcantes, e, considerados “afastados” da realidade
pesquisada, visto que, segundo aquele pensamento tradicional, isto é necessario para
“apreender” o objeto de forma mais “neutra” possivel. No entanto, tal “afastamento” traz
como conseqii€ncia ndo permitir que o pesquisador atue como “modificador e modificado

direto da sociedade, numa perspectiva mais abrangente. Como especialistas, percebem-se
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como seres ‘fora’ da sociedade, uma vez que tomam seu objeto de estudo e sua produgéo
por meio dessa visdo fragmentada”. Cabe aqui a citagdo de Demo (2001, p. 25)
“Neutralidade € golpe de quem se vende por neutro e supina ingenuidade em quem nisso

acredita”.

Nesta perspectiva, entendemos que nio podemos desconsiderar que toda produgio do
conhecimento - a produgio da propria ciéncia, traz elementos do contexto social e historico
em que se encontra inserida. Por isso, o pensamento tradicional sobre a posi¢do do
pesquisador pode oferecer alguns entraves para o desenvolvimento da pesquisa, pois o
cerme da pesquisa, ou suas questdes se transformam em dados objetivos, a parte de todo um
contexto social, necessario para entender o processo dindmico que ocorre nas relagdes
sociais, que muitas vezes determinam os fatos que estio sendo pesquisados. Esta posi¢io
em relagdio ao objeto estudado acaba por resultar em produtos (conhecimentos)
fragmentados, pois ndo existe a compreensdo da totalidade do contexto onde se deu o

fendmeno estudado.

3.3 Penetrando num mundo apenas ouvido...

Os atores escolhidos para participarem desta pesquisa foram professores que exerciam
suas atividades educacionais na cidade de Serrinha, no Estado da Bahia - Brasil, em uma
escola estadual publica, existente hd mais de vinte anos, funcionando nos trés turnos,
oferecendo a comunidade educa¢do na modalidade infantil, incluindo Alfabetiza¢do de

Jovens e Adultos, Aceleragio ¢ Ensino Médio.

Escolhemos vinte professores da 1* a 4* séries do Ensino Fundamental como sujeitos
de nosso conhecimento, porque ndo existe na cidade ensino de pré-escola ou creche que

contemple a inclus@o educacional, sendio a partir da 1* série do Ensino Fundamental. Dos
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professores escolhidos, poucos t€m experi€ncia na classe especial. Destes, apenas um atua

na area, mas ndo por escolha propria.

Outro determinante para a escolha desses professores se deu porque a escola €, no
imaginario social, a principal no trabalho com a educag@o inclusiva, tendo as demais sido
desativadas; bem como por ter em seu quadro docente professores que atuam ha muito no
magistério. Esses profissionais foram escolhidos independentemente de crenga, formagéo,
género ou raga, pois o Unico determinante era atuar nas séries iniciais. Considerar uma
escola inclusiva € “pensar” que a referida escola atende a uma dindmica de transformagéo e
construgdo, de enriquecimento das praticas educativas baseadas nas “diferengas” e na
diversidade. Isso implica, sobretudo, em mudangas de atitudes, constante reflexdo da

pratica pedagogica, e a organizago da estrutura escolar.

No inicio a escola disponibilizava educagfio para alunos até a quarta série. Com o
crescimento da demanda populacional tornou-se necessario implantar o curso ginasial, para
atender alunos provenientes também da zona rural. Até o ano 2002, a escola era
considerada de “médio porte”, embora contasse com 1.640 alunos. No més de outubro do

ano de 2003, foi elevada a categoria de “grande porte™.

No turno da manhd oferece da 1* a 4* séries e da 5* a 8° séries do Ensino Fundament...
A Unica classe especial funciona no tumo matutino. A tarde funciona de maneira
semelhante, exceto a classe especial. A noite existe o curso de aceleragio e o de

Alfabetizagdo de Jovens e Adultos.
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3.4 Conhecendo nosso campo-objeto-sujeito de estudo: tentativas de
aproximacao.

A amostra dos professores participantes do estudo, inicialmente ariscos, porque
questionavam as pesquisas acontecidas naquela escola, foram um total de dezenove. Néo
queriam ser vistos como “bodes expiatérios” das possiveis mazelas educacionais.
Entendiam, que era necessario a realizag8o da pesquisa, mas considerando os resultados de
pesquisas anteriores ndo se sentiam a vontade para, mais uma vez, correrem o risco de
serem mal-vistos, pois achavam que era “apenas mais uma pesquisa” que poderia

considera-los como os principais culpados pelos resultados negativos.

Apoés explicar que, diferente das anteriores, ndo se buscava um “bode expiatdrio”,
mas o objetivo do trabalho realizado era conhecer a concepgdo do professor do ensino
regular sobre os alunos com necessidades educacionais especiais, mediadas pelas relagdes
construidas cotidianamente no fazer educativo. Esclarecendo que este estudo ndo buscava
medir o conhecimento do professor, nem procurar expd-lo a comentarios depreciativos por

parte da comunidade.

Superada essa primeira dificuldade, mediante o esclarecimento do procedimento da
pesquisa, os professores mostraram-se bastante solicitos, expressando sem medos os seus
pensamentos. Pensamentos intimos, ouvidos apenas entre colegas nos corredores escolares,

ou na sala comum deles, mas nio socializados com a estrutura administrativa.

Visto nfo ter tido nenhum contato anterior ao da realizagfo da pesquisa, procurei
estabelecer relagdes com a professora responsavel pela “classe especial”, e conhecer os
demais professores. Do mesmo modo se procedeu em relagdo aos alunos especiais. Ao
mesmo tempo em que eu era objeto de observagdo e curiosidade, sendo questionada sobre
quem eu era, pude ao mesmo tempo tornar-me “conhecida” para eles, e inumeras vezes

perceber suas “indignagSes”, ora pelo lugar em que foram colocados, ora pela metodologia
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de trabalho. A minha presenga permitiu estabelecer um elo entre os alunos e desenvolver

lagos de amizades apés o desenvolvimento do estudo.

A préxima etapa do trabalho foi utilizar as técnicas da area de pesquisa social
pertinentes a coleta das informagdes. Foram utilizados a “escuta sensivel”, mediante a
“conversa informal”, tanto ao ouvir professores, quanto alunos. Neste momento, 0s usos
dessas técnicas ndo tiveram um sentido propriamente metodologico, mas serviram para
fortalecer as relagGes que ora se estabeleciam. Claro que, como todo pesquisador, os dados
obtidos nas conversas ouvidas ou desenvolvidas serviram como termdmetro para entender a

extensio da dindmica existente no ambiente escolar.

A pattir do uso do questionario, juntamente com as observagdes consideradas técnicas
simplorias, mas conducentes a resultados positivos e, principalmente, ao cumprimento dos
objetivos estabelecidos, que € o de fornecer informagdes sobre determinado fendmeno. A
metodologia de pesquisa foi desenvolvida na abordagem qualitativa, e utilizou-se também
da evocagdo de palavras e da selegcdo das palavras principais, método proprio do trabalho
com as representagdes sociais. O uso dessa abordagem, no entanto, ndo exclui a opgdo de
uso de dados quantitativos, visto que esses permitirio melhor compreensio e analise sobre

os dados coletados.

A abordagem qualitativa tem como principais caracteristicas o apoio do ambiente
natural como fonte primaria de dados, e a possibilidade de utilizar-se do pesquisador como
um dos seus instrumentos na coleta de informag¢des. Supde contato mais achegado entre
pesquisador, pesquisado e situagdio real de pesquisa, permitindo que o pesquisador

presencie variadas manifestagdes do fendmeno estudado.

Thompson (1995), citado por Demo (2001, p. 38), tece criticas ao procedimento
adotado em geral pela pesquisa classica, quando se trata de analisar e interpretar formas
simbolicas, com o que esta pesquisa trabalha. Segundo o autor, as formas simbdlicas sdo

falas, textos e agdes que s@o passiveis de serem compreendidas na medida em que se
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conhece a historia de vida, os costumes e crengas dos envolvidos na pesquisa. No contexto
do conhecimento do quotidiano do pesquisado, ele denomina essa técnica de “momento
etnografico”, ao utilizar uma diversidade de técnicas para a coleta das informagGes
(entrevista, observagdo participante e outros). Pontua ainda, que a interpretacdo das formas
simbdlicas ndo pode ser a parte do contexto do campo-sujeito-objeto. E, por isso, a
interpretagdo deve considerar “uma interpretag@io das opinides, crengas € compreensdes que

sdo sustentadas e partilhadas pelas pessoas que constituem o mundo social”.

...] o estudo das formas simbolicas é fundamental e inevitavelmente um
problema de compreensiio e interpretag3o. Formas simbdlicas sfo construgbes
significativas que exigem uma interpretagfo; elas sio agles, falas, textos que, por
serem construgdes significativas, podem ser compreendidas.

Demo (2000), procurando enriquecer as idéias de Thompson, sugere que a
compreensdo da fala de alguém acontece com maior qualidade quando buscamos conhecer
o entorno social do sujeito da pesquisa, sua histéria de vida, incluindo os modos de
relacionamentos. Ele afirma que “[...] além de sabermos o mundo de opinides € crengas que
a cerca, também buscarmos entender sua historia de vida, seus projetos sociais coletivos e
individuais, [...] modos de relacionamento com os outros e constituicdo do grupo de

relagdes mais proximas, e assim por diante”. (DEMO, 2001, p.38).

3.5 Observando e conhecendo - cotidiano e interagdes: fortalecimento de

relacoes.

O uso da observagdo, como técnica de coleta de dados, teve apenas o objetivo de
facilitar a discricio do cotidiano pedagdgico do professor do ensino fundamental,

contribuindo para uma analise abalizada dos conflitos presenciados no decorrer do
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desenvolvimento da atividade pedagdgica, quer sejam de ordem educacional, ideologica ou
da prépria relagdo professor-aluno. Na observagdo, utilizamos anotagbes dos pontos
considerados mais importantes para posterior andlise e interpretagdo. Nd@o gravamos

entrevista, porque entendemos que os professores demonstravam certo constrangimento.

Muitos pesquisadores, na area, preferem usar na coleta de dados as entrevistas em
profundidade. Mas Robert Farr (1993), citado por Sa (1998), afirma, ao contrario de muitos
autores, que ndo existe nenhum método ou técnica privilegiado na area da pesquisa com
representagdes sociais. Tal afirmag8o parece consolidar que fodos os métodos sdo proprios

para a realizagfio desses estudos, mas o que o autor quer expor é:

Zle nfio esta dizendo aue todos os métodos servem para a pesquisa das
representagdes independentemente de seu enquadramento tedrico-conceitual. O
que ele estd constatando € que a adogdo de diferentes quadros tedricos especificos
de referéncia — ou seja, as chamadas teorias complementares — resulta em opgGes
prelerencials por diterentes metodos, de MOAO que a leoria geral aas
representacSes sociais ndo se vincula obrigatoriamente ela propria a nenhum
método. (SA, 1998, p. 80)

Sa (1998), adverte ainda quanto ao ecletismo metodologico, confirmando mais uma
vez que utilizar-se de diferentes técnicas na coleta das informagdes se configura como um
somatdrio para complementar a teoria em diferentes diregles, procurando articular as
técnicas utilizadas, preocupando-se sobremaneira com as possiveis incompatibilidade entre

elas.
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3.6 Questionario: defendendo o seu uso.

A partir das orientagdes metodologicas de Farr, optamos também pelo uso do
questionario como instrumento de coleta, visto por muitos como uma questio delicada, no
sentido de que o uso da entrevista que, para muitos, permite o aprofundamento das questGes
a serem tratadas, por outro lado, é também questionada, pois “¢ uma nogfo bastante
difundida a de que o material discursivo, do qual se queira extrair as representagdes, deve
ter sido produzido pelos sujeitos da forma mais espontdnea possivel. Esta € a razdo pela
qual alguns rejeitam os questiondrios e defendem o uso exclusivo de entrevistas ndo-
diretivas”. No entanto, Sa adverte que o problema reside néio no fato de fazer perguntas
diretas, mas na qualidade das perguntas, porque a espontaneidade ndio se configura em
“garantia de ampla revelacdo das representagdes, podendo mesmo ter, ao contrario, o efeir
de encobri-las” (SA, 1998, p. 89)

No que se refere ao uso dos questiondrios, sendo seu uso defendido pelo Grupo de
Genebra, o defendido ¢ a elaboragdo de questdes que, ao contrario das entrevistas, “em que
o pesquisador pode alterar o seu curso em diregdes que se mostrem mais promissoras, nos
questionarios, todas precisam estar previstas e formuladas de antem&o” (SA, 1998, p.90). O

questionario permite o0 envolvimento de um grande niumero de sujeitos.

3.7 Evocacido de palavras... explorando sentimentos!

Outra etapa utilizada na pesquisa, para complementar os dados colhidos mediante a
utilizacdo do questionario, foi a técnica conhecida como “evocagdo de palavras” que,

segundo Campos (2000, p.276), € "um dos métodos classicos da abordagem estruturalista”
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€ seu uso visa trazer 3 mente do professor palavras que estavam interligadas, aos sujeitos da

pesquisa, neste caso, os alunos com necessidades educacionais especiais.

A utilizacio da evoca¢do e da sele¢do das palavras, é defendida por Abric,
justificando seu uso por entender que essas técnicas permitem conhecer o conteudo da

representacdo, sua estrutura e organizagdo interna:

O carater espontdneo — portanto menos controlado — e a dimens#o projetiva dessa
producgdo deveriam portanto permitir o acesso, muito mais facil ¢ rapidamente do
que em uma entrevista, aos elementos que constifuem o universo seméntico do
termo ou do objeto estudado. A associagdo livre permite a atualizacio de
elementos implicitos ou latentes que seriam perdidos ou mascarados nas
produgdes discursivas (ABRIC, apud SA, 1998, p. 91).

A utilizagdo desta técnica se faz mediante solicitagdo ao professor de que desenvolva
um quadro em que pontue, por ordem de relevancia, “em sua prépria produgdo, um trabalho
cognitivo de analise, de comparagéo, de hierarquiza¢do”, informando como os elementos
por eles citados estdo organizados em grau de importincia, € como se relacionam. O
conhecimento sobre os contetidos, a estrutura e a organizagfo das representagdes sociais
permite identificar como o professor representa, interfere e transforma a realidade na qual

esta inserido.

Na primeira parte da evocacio de palavras, solicitou-se a vinte professores que
escrevessem vinte palavras ou questdes atribuidas ao aluno com deficiéncias / talentos, a
partir da expressdo “alunos com necessidades educacionais especiais”. A frase foi 0 motor
gerador de outras imagens associadas a esses alunos. E importante salientar que as palavras
originadas pela evocagiio se constituem em uma representagdo do objeto, mas ndo o

proprio objeto.

Foram identificadas 379 qualidades relacionadas aos alunos com necessidades

educacionais especiais. Os atributos foram agrupados - mediante analise com professores
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que ndo faziam parte da pesquisa, em categorias, num total de seis, denominadas de:

profissional, afetiva, cognitiva, diditica, social ¢ politica.

Essa etapa caracterizou-se como um levantamento das questdes ou palavras
hipotéticas, bem como a observagdo da freqii€ncia de evocagdo das mesmas, baseados em
critérios quantitativos, embora a pesquisa se constitua, em sua maioria, em métodos

qualitativos.

A evocagdo de palavra como uma técnica aberta e de carater geral permitiu que uma
diversidade de indicativos, tanto positivos quanto negativos, fossem atribuidos aos alunos-

foco da pesquisa.

Foi agrupado um total de seis categorias de acordo com a natureza dos atributos.
Apareceram adjetivos categoriais de ordem afetiva, profissional, cognitiva, diddtica, social

e politica.

A segunda parte, denominada de sele¢do das palavras principais, consistiu na analise
da freqiiéncia ¢ a ordem em que apareceram as palavras evocadas na primeira parte.
Apresentou-se aos professores um quadro (anexo B) com os principais atributos, sem
denominagdo das categorias, ¢ solicitou-se que, em cada coluna, o professor escolhesse trés
atributos fundamentais em ordem de importincia e justificasse sua opgio de escolha,

principalmente referente ao atributo principal. (COSTA; ALMEIDA, 2000).

Utilizou-se como instrumento de coleta de dados o mesmo quadro da primeira parte,
com as seis colunas e os atributos citados, porém sem identificagdo das categorias, nem

aparicdo da freqiiéncia de tais atributos.

Essa técnica teve por objetivo identificar o carater das representagdes sociais ou as
suas caracteristicas principais. Nessa parte o professor forneceu as palavras que foram

evocadas por ele com mais freqiiéncia, ou as palavras relevantes.
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A terceira ¢ ultima parte consistiu em categorizar os atributos que mais se destacaram
durante o estudo, por meio da anilise de similitude (FLAMENT; DEGENE apud
CAMPOS, 2000). Consistiu isso em verificar as semelhancas existentes entre os adjetivos,

permitindo conhecer a estrutura e organizagfio da representagiio social.

Esse conhecimento permite evidenciar os elementos mais estaveis das representagdes,
bem como os elementos mais flexiveis, possibilitando compreender as interagdes
estabelecidas entre individuo e social, permitindo realizar interferéncias nas representagdes,

se assim forem necessarias.

3.8 Conhecendo a cidade: sua fundacgio

Em 1716, uma pequena capela, situada na fazenda Tamboata, no municipio de Agua
Fria, originou o municipio conhecido por Serrinha, no Estado da Bahia. Suas terras foram
doadas pelos herdeiros da fazenda a Senhora Santana. O municipio foi criado como

territdrio da freguesia de Santana, desmembrado do ent3io municipio de Irara.

A cidade de Serrinha localiza-se ao nordeste de Salvador, com distAncia em torno de
180Km. Possui como principais vias de acesso as rodovias BA-233, BA-409 ¢ BR-116,
ocupando assim, posi¢do privilegiada na malha viaria, pois sua localizagio facilita o fluxo
de transeuntes e cargas, servindo como ponto de ligagdo entre diversas cidades da regido.
Sua populagéo apresenta média de 87.000 habitantes, com uma superficie em torno de 772

Km? e temperatura média: 23,4°C.

Sua economia ¢ baseada na agricultura, com a produg@io de mangas, € na pecudria,
principalmente com a criagdo de rebanhos ovinos e suinos, criando-se também galinaceos.

Os dados da Junta Comercial do Estado da Bahia - JUCEB indicam um total de 282
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inddstrias, ocupando a 27* posi¢io no Estado da Bahia e, com 1.476 estabelecimentos
comerciais, ocupa a 332 posi¢do. E produtora, também, de argila, granito, manganés e ouro.

Possui um parque hoteleiro, com em média 134 leitos.

No setor educacional, existe na cidade somente uma escola que oferece a modalidade
de educagio especial, sem a existéncia de institui¢des de apoio, ou outras institui¢des que
estejam adaptadas para receber alunos com necessidades educacionais especiais. Das
15.352 criancas na idade de 7 a 14 anos que vivem na cidade de Serrinha, 14.447
freqlientam o ensino regular, alcancando uma inclusfo escolar de 94,1%, com 5,9% de
excluso, os seja, de criangas que estdo fora da escola, de acordo com dados do Ministério

da Educagdo e Cultura.

3.9 Descrevendo o ambiente escolar

A escola é composta por vinte salas de aulas, uma sala para os professores, uma
secretaria, uma copa, banheiros masculinos e femininos, ndo adaptados para atender aos
alunos com necessidades especiais; dois patios, uma sala de videoconferéncia e amplo
espaco para a realizagdo de atividades ao ar livre ou o desenvolvimento de atividades

educacionais.

O quadro técnico-administrativo ¢ formado por uma dire¢do e duas vices; uma das
vice-diretoras € responsavel pelo matutino e outra pelo noturno, além de uma Coordenadora
Pedagdgica. A Secretaria conta com oito pessoas de apoio, um Porteiro e dois funcionarios

para realizar a limpeza, sendo um pela manhai e outro pela noite.

Informamos que o Governo Estadual, até o término da pesquisa, ndo havia renovado

os contratos de prestagiio de servigo na area de limpeza, permanecendo com apenas dois



135

funciondrios (ja citados), indo a demanda da escola muito além. Para que a escola
permanecesse suficientemente limpa, contava com o apoio voluntario de professores e

alunos.

3.10 O perfil profissional dos professores

O grupo estudado apresenta uma formagfio educacional heterogénea, com
predominancia da formagio de Magistério num percentual de 76,92% (10 professores);
7.69% (01) apresentam curso de Magistério e Técnico Cientifico, a0 mesmo tempo;
apresentam também formagio em Contabilidade 7.69% (01), e outros 7.69% (01) a
formagdo apenas em nivel de 2° grau, nfo fazendo referéncia ao curso realizado. Desses
docentes, 7.69% (01) tém estudos de adicionais. No que se refere a formagfio em nivel
superior, desses mesmos docentes 15,38% (02) t€m nivel superior em Pedagogia, e desses

7,69% (01) tem especializag@o na area de Letras.

Dos professores pesquisados o quantitativo de 23,07% (03) ja participaram de eventos
em educacgdo especial, como seminarios ou palestras; 46,15% (06) ja fizeram cursos de
atualizag@o na 4rea de educacgfio. No que conceme a educagdo especial, cerca de 15,38%
(02) realizaram curso de atualizagfo ou extensdo. 8,33% (01), afirmaram ndo ter interesse
em atualiza¢do profissional por quaisquer meios: cursos, seminarios, congressos, palestras e

outros. Ndo responderam a questiio solicitada: 8,33% (01)

Referente a idade, a faixa etaria fica em torno de 44 anos; quanto ao exercicio da

profissdo, cerca de 20 anos em média.

Serviu de amostra para essa pesquisa uma média de 20 professores dos turnos

matutino e vespertino, de um total de trinta docentes que compdem o ensino fundamental.
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As informagdes coletadas neste trabalho de pesquisa serfio analisadas no proximo capituio,

referente 4 analise e interpretacio dos resultados.



CAPITULO 4

TENTATIVAS DE ANALISE E INTERPRETACAO DOS
DADOS: QUEM SAO OS ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS.

{...] Sentidos unicos da fala seriam perturbagSes neurdticas ou prepotentes, néio o
resultado da comunicagio critica. Certeza temos apenas da incerteza. O que
alguém queria de verdade dizer em seu depoimento permanece mistério
indevassavel, porque nem o analista consegue deslindar de todo as entranhas da
fala, nem o depoente sabe totalmente de si para garantir que disse o que realmente
queria dizer.

Demo (2001, p. 34)

Neste capitulo faremos a analise e interpretagdo dos dados obtidos durante a pesquisa,
procurando identificar as percepgdes dos professores ndo atuantes na educacgio especial
sobre o aluno com necessidades educacionais especiais, lembrando que professores e
alunos, de certa forma, mantém cotidianamente uma aproximagdo fisica, por

compartilharem espagos comuns.

Demo (2001) traz uma referéncia importante na questio da qualidade da
comunicacgdo: a possibilidade de entendermos o que o outro expressa, buscando nas
“entrelinhas” o que deixou de ser falado. E como se pudéssemos fazer uma leitura do que

ndo foi falado, mas cuja fala estaria presente mediante nossa percepgio.
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[.] Nao conseguimos nos comunicar sem sermos parte 4o Droces:
comunicativo, como sujeito € como sujeito-objeto. A comunicagio se faz mais
pelo que hé implicito do que pelo que € dito explicitamente. Por isso, sempre €
possivel entender o que o outro diz, mas nunca sabemos bem o que o outro queria
dizer. Pois, o outro também nfo sabe exatamente o que queria dizer, por conta de
seu inconsciente e de todos os componentes implicitos de qualquer fala ndo-
problematica. Podemos problematizar todas as falas, questionando palavra por
palavra. O prego sera que ninguém conseguira falar e se entender. Na fala comum
hd mais credulidade que argumento, porque ndo somos apenas seres racionais,
somos sobretudo seres crédulos. A convivéncia possivel se funda marcantemente
na confianga mitua, que sempre é também ingénua para nfo ser problematica em
excesso. A informagfio qualitativa nSio busca ser neutra ou objetiva, mas
permedvel a argumentacio consensual critica, dentro de meio termo sempre
dificil de exarar: num extremo estard o questionamento de tudo, sem que nada
fique de pé; no outro, a crenca facil em tudo sem atinar para o implicito e o
contraditério.

As primeiras impressdes acerca dos resultados alcangados revelaram uma realidade
chocante das condi¢es de desenvolvimento da educagfo especial em nivel local. No
entanto, deve-se perceber o ambiente escolar juntamente com as relagdes tecidas
cotidianamente, como material extremamente importante para o aprofundamento de
questdes educacionais, bem como fator que contribui para “construir” as concepgdes em
torno dos alunos com necessidades educacionais especiais. A evocagdo e selegdo das
palavras, juntamente com o questiondrio, tragaram as “representa¢des” do aluno com

necessidades especiais pelo professor do ensino regular.

4.1 As representacdes sociais dos professores

4.1.1 O amor é lindo ou amar é preciso!

Para esse grupo de professores tais representagdes estdo envolvidas por sentimentos, €

o foco central das imagens mentais evocadas tem, como eixo norteador, o amor.
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O principal atributo escolhido pelos professores em relagio a “alunos com
necessidades educacionais especiais” refere-se ao substantivo amor. Para os vinte docentes
da escola pesquisada, o indice do substantivo amor obteve uma importincia vital. Sendo
que, desse total, dezessete o consideram primordial no desenvolvimento da pratica

pedagodgica e no relacionamento professor-aluno.

De acordo com os professores-sujeitos da pesquisa, os atributos afetivos séo fortes o
bastante para a realizagdo de um trabalho bem-sucedido. Na concepgéo do professor tem
importincia o antigo ditado que diz: O amor é capaz de mover montanhas!, pois a crenga ¢
que o amor ¢ um sentimento capaz de dar suporte a atividade docente do professor, sem
levar em consideragdo outros elementos importantes para a constru¢io de uma agfio
pedagodgica bem sucedida, visto que, dos vinte professores, dezessete consideram o amor
como elemento-chave para concretizar uma a¢@o pedagdgica efeciente com o aluno com
necessidades educacionais especiais, de acordo com a colocagio feita: “[...] por acreditar
que sO pelo amor conseguiremos realizar um trabalho concreto e eficiente em favor dos

alunos com necessidades educacionais especiais”. (Professor)

4.1.2 O amor estd no ar... E, os conflitos também!

Na existéncia do sentimento (amor) percebemos a presenga do conflito. E o conflito
que apresenta o “outro” diferente de mim, e, por isso, a necessidade de ser condescendente,
porque percebo que o “outro” ¢ um sujeito incapaz e necessitado de piedade. Essa relagio
ndo admite o sujeito com necessidades especiais como um ser pensante, senhor de seu
destino, construtor de sua autonomia. Nessa relagdio o sentimento oscila em dois pélos: em

alguns momentos esta presente o conflito, em outros, a simpatia.



140

Scoz (2003, p.29), citando Frayze-Pereira (1990), afirma que a relagdo com o outro se
baseia em dois pilares centrais: no conflito e na simpatia. Na relagdo de conflito, o sujeito é
uma mascara enganosa diante do outro. Ha a busca da satisfagdo pessoal com um interesse

particular. Nessa situagfio ocorre o que ele chama de alienagdo.

Esclarecendo o conflito, Scoz se utiliza da teoria de Rousseau, explicando a existéncia
do amor proprio, presente por tras do conflito, como sendo um sentimento “que leva o
sujeito a dar mais importancia a si do que a qualquer outro, a transportar-se até o outro para
suplanta-lo, impossibilitando-se assim qualquer verdadeira troca e de comunidade entre os
homens”. (SCOZ, 2003, p. 30).

A relag8o de simpatia, no estudo, é percebida na expectativa de sucesso no trabalho
do professor: “O amor é servir e esquecer a frieza. Quando ha amor alcangaremos o que
nds ndo imaginamos, pois 0 amor € o sentimento que constrdi o crescimento individual e
coletivo do ser humano, com o objetivo de trazer harmonia e felicidade de modo geral

criada por Deus” (Professor)

Usando novamente as idéias de Rousseau, Scoz (2003) apresenta, na modalidade de
simpatia, a presenca da “pitié ” ou (piedade, compaixdo) e o “amor de si” (grifo da autora).
A “pitié” € a responsavel pela sensibilizagdo do sujeito diante do outro, independente da
pessoa ser ou ndo querida, amiga ou inimiga. A “pitié” entende que todo ser humano traz
consigo o desejo de ser feliz e da capacidade desse em superar o sofrimento: “O amor € o
elemento fundamental para a realizagfio de qualquer trabalho, por constituir-se a base que
motiva a acdo em beneficio de alguém e a garantia da continuidade da ajuda e da vida”

(Professor 3)

No fragmento acima, o professor entende que somente o amor, como sentimento mais
nobre do ser humano, ¢ capaz de motivar o profissional para a realizagdo de um bom
trabalho pedagégico. No entanto, Ayéres (2003) tece reflexdes sobre outra dimensdo

necessaria ao educador, para que de fato, realize atividades docentes bem sucedidas:
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A formagdo de professores é um tema que necessita ser olhado de perto. clhaz: -
reparado muitas vezes. Um olhar de apaixonamento porque talvez o que importa,
seja uma nova forma de olhar, que modifique a otica de ver a funcio dos
professores e, nesse sentido, recupere sua grandeza. (p.19)

Precisamos nos perguntar, por exemplo, quando tais modelos lidam com
dimens8es menos visiveis e mais vitais na vida do educador ligadas a sua alegria
de trabalhar, a seus sonhos mais profundos de realizagio. Por qué ele se tornou
professor(a), ou methor: por qué permanece na profissdo? Provavelmente, esta
vinculado & sua condi¢iio econdmica, as circunstincias sociais de sua vida,
conforme aponta Gomez (1988), mas também se situa em um espago que costura
a construgfo profissional a um projeto maior de vida. (p.21)

Esta mesma expectativa é compartilhada por Branddo (2003, p. 23), quando, em
recente estudo, apresentou como resultado o fato de o professor também compreender que
apenas (grifo nosso) a aceitagdo do aluno com necessidades educacionais especiais é
necessdaria para a realizacdo de um bom trabalho com o aluno especial: “[...] em encontros
com professores, quando solicitamos que levantassem os conhecimentos fundamentais para

lidar com a diversidade em sala de aula, unanimemente, apontaram, a atitude de aceita¢do

e disponibilidade” (grifo nosso).

4.1.3 O amor e a isencdo de responsabilidade quanto a inclusdo socio-
educacional.

Por outro lado, quantos professores permitiram que o amor surgisse na sua relagdo
com o outro? Ni#o apenas na relagdo pedagodgica, mas o sentimento vivo, capaz de
incentivar que o aluno com necessidades educacionais fosse conduzido a novos patamares
de desenvolvimento cognitivo, ou que até mesmo esses professores, mediante todas as
situagdes adversas, se colocassem a disposi¢do para enfrentar o desafio na construgio de
novas praticas pedagogicas? Uma teoria que devemos salientar, feita por Salazar (1998,

p.5) e utilizada por Oliveira (2004, p. 70):
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A escola aparece isenta de responsabilidade e o fracasso da crianga passa a se-
explicado sob nominagSes causais variadas, tais como “distiirbios”, “disfungdes™,

1)

“problemas”, “dificuldades”, “caréncia”, “desnutrigio”, “familia desestruturada”,
entre outras, que se situam num ambito bem mais préximo da doenga e de razoes
sociais, do que de situages escolares reais.

Afinal, o amor prevaleceu, mas outros sentimentos se lhe contrapdem, na medida em
que, questionados se ja participaram de algum evento na area de educacio especial
(congresso, seminario, palestra ou encontro), temos como resultado que, dos vinte
entrevistados, apenas tr€s professores afirmam positivamente, e destes, o impulso maior
que gerou sua participagcdo € terem (no caso, dois professores) entes familiares com
necessidades educacionais especiais (deficiéncia mental). Borba (2000, p. 90-91) explica
esse fendmeno ao dizer que “o desejo estruturando agdes, praticas e sentido existencial,
articula-se as vezes de forma conformista, as vezes de forma transgressora, no jogo vago €
imprevisivel do imaginario, do simbdlico, que langa, joga e busca o outro que é uma

composi¢do do Outro”. (grifo nosso).

Observamos que, mesmo diante de toda a sensibilidade expressa pelos professores,
infelizmente o aluno ainda se encontra & margem do processo de inclusio educacional.
Uma representacio eficiente sobre a dicotomia entre o sentimento de amor e a inexisténcia
da inclusdo, podemos observar a partir da citagdo de Amaral (1998, p.4-5), evocada por
Oliveira (2004, p. 69):

O aluno da classe especial acaba ficando de “escanteio” no processo de
escolarizagdo, numa situagio periférica dos grandes objetivos da escola. E um
peso que a escola tem que carregar, até que ele seja encaminhado para cursos
profissionalizantes ou evada. Melhor dizendo: sem a crianga que é capaz, sem um
motivo significativo para permanecer na escola ele € expulso.
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Explicando tal fato citaremos Carvalho (2004, p.49) que, fazendo uso da teoria de
Durkheim (1978) sobre as forgas de ligagdes sociais entre os individuos, faz a seguinte

afirmacdo:

[...] a solidariedade exprime-se de forma natural ou mecénica, simplesmente por
contato ou proximidade entre os homens. Ocorre a solidariedade orgénica,
quando os individuos tém consciéncia de que precisam participar para fazer
funcionar a coletividade como um todo. [...]

Considerando-se a importancia dos liames (vinculos) que ligam as pessoas entre
si e com a coletividade, todos os esforgos de combate a exclusdo social devem
ser, necessariamente, analisados em termos das condigdes de acolhimento dos
excluidos, pois nfio é desprezivel a hipdtese de que prevaleca a solidariedade
mecinica para as pessoas ou os grupos incluidos, percebidos como
“estrangeiros”, caso n3o se estabeleca sua integracdo, levando as formas de
solidariedade mecénica.

Outra explicag@o para o fato de o amor ser considerado elemento principal, mas nédo
ser conducente a atitudes que revertam o quadro em que se encontra os alunos da educagéo

especial, podemos observar em Morin (2000, p. 20):

[-..] De fato, o sentimento, a raiva, o amor e a amizade podem-nos cegar. {...] A
afetividade pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalece-lo. Ha
estreita relagfio entre inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser
diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de emogio; o enfraquecimento da
capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de
comportamentos irracionais.

Explicagdo do fendmeno do amor, na relagdo com o aluno que fracassa, na escola
como elemento que ndo consegue impulsionar o professor a tomar atitudes que conduzam a
processo de inclusdo educacional bem sucedido, percebemos na fala de Mello, citada por
Freitas (1991, p. 26), quando afirma que os discursos amorosos encobre principalmente a
incapacidade do professor para propor altemativas adequadas a escolarizagio do referido
aluno. Ela faz a seguinte referéncia: “Caréncia é entendida como caréncia afetiva, ¢ ele
professor como fonte supridora. Quando nfio se sabe o que fazer, ama-se”. (grifos da

autora).
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4.1.4 O amor na literatura atual e suas implicacdes no contexto educacional

Mas, cotidianamente, quais sdo os significados do termo amer? No Dicionario o
termo amor recebe uma variedade de tradugGes: sentimento que leva a desejar o bem de
outrem; afeicdo profunda (por alguém ou algo); intensa inclinagéo, de carater afetivo e
sexual, por pessoa do outro ou do mesmo sexo; simpatia, amizade; aventura amorosa; zelo,

cuidado.

As palavras em destaque definem, de forma clara, a atitude dos docentes para com os
alunos com deficiéncias. Entretanto, se para Maturana, citado por Prandini (2003, p. 70) “o
amor € a emogdo que funda as relagdes sociais e a ética como o principio que permite sua
manutengio e que possibilita a preservag@o da vida humana coletiva”, o estudo apontou que
o amor na relagfo professor-aluno permite aos docentes tratarem os alunos especiais como
pessoas realmente necessitadas de cuidados, de protecéio, ndo permitindo que os mesmos

transponham a redoma onde foram colocados.

A “cerca” colocada ao redor do aluno, contribui para que o professor ndo perceba a
capacidade e potencialidade existente no mesmo. Nio permite ao aluno sua participagio e
inser¢do social, dificultando a possibilidade desse educando construir inter-relagdes com

seus pares.

Ao se relacionar o amor a idéia de cuidado, limita-se ou até se priva o individuo de
usar e construir sua autonomia, liberdade de escolha, poder de decisdo. Assim, o professor
vislumbra o aluno a partir de uma tnica visio, no dando oportunidade do mesmo se inserir
no processo socio-educacional, pois admite que a aprendizagem desse aluno tém a

caracteristica de ser “limitada” (fala de uma professora).

O professor, ao afirmar a limitagio da capacidade cognitiva do aluno com

necessidades educacionais especiais, precisa aprender a langar um outro “olhar” ao
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educando, de acordo com Carvalho (2004) citando Peter Mittler (2003). Ao substituir o
modelo do “defeito”, ou as limita¢gdes do aluno, pelo modelo do “social”, pensando os
sujeitos em suas interagdes uns com os outros, procurando conhecer e analisar as causas de
suas dificuldades, abre oportunidades para melhor planejar futuras agdes de intervengo,
sem cristalizar o aluno em determinado conceito (ou preconceito), como as supostas

limita¢Ses na aprendizagem.

Podemos aferir, com essa colocagio (limitagdo da aprendizagem do aluno), que o
ambiente escolar em que se encontra inserido, ndo contribui em nada para elevar o patamar
de aprendizagem do mesmo, chegando inclusive a negar algumas teorias da aprendizagem,
entre elas o interacionismo baseado em Piaget, e o sdcio-interacionismo de Vygotsky, visto
que o postulado basico dessas teorias sdo as relacdes de dependéncia entre o ambiente e as
relacdes nele desenvolvidas, que fortalecem a aprendizagem a partir de um processo
evolutivo na estruturagfio cognitiva, em movimento ascendente, em que ha relagdo de
interdependéncia da estrutura anterior para o estabelecimento da estrutura posterior, num
movimento de superagdo e conservagio dessas estruturas. Uma citagdo oportuna

encontramos em Aratjo:

Trago essa discussdio porque sinto aue falta a muitos educadores uma visao mz:
completa do que € o ser humano. Analisar e promover o desenvolvimento da
inteligéncia infantil ¢ algo inerente & fungfio social atribuida a escola, mas néo
podemos perder a nogfio de totalidade, de que cada crianca ali presente € muito
mais do que um aparelho cognitivo. Ela é um ser que sente emogdes, que vive
imersa em relagdes com um universo objetivo e subjetivo, ¢ possui uma
capacidade intelectual que lhe permite organizar e interpretar essas relagdes com
o mundo interno e externo.

Na realidade concreta do dia-a-dia, cada um de nés, sujeitos psicolégicos, somos
constituidos (e nos constituimos) de um corpo biolégico. Esse organismo sente
fome, mas também sente prazer, raiva, amor e 6dio. Sentimos tudo isso a partir
das interagSes com nosso mundo interno e externo, que é objetivo e subjetivo, e
nessa relagfo construimos uma capacidade cognitiva de organizar e reorganizar
as experiéncias vividas. Portanto, estamos falando de um ser que é biologico,
afetivo, social e cognitivo a0 mesmo tempo, sem que um destes aspectos possa
ser considerado mais importante do que o oufro, ja que qualquer perturbagfio em
algum desses subsistemas afeta o funcionamento da totalidade do sistema.
(ARAUIJO, 1998, p. 32).
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Ainda analisando a fala do professor, € preciso entender profundamente a teoria
piagetiana quando faz referéncia ao conhecimento e as relagdes tecidas no ambiente escolar
que, muitas vezes, deveriam ser incentivadas. Um ambiente propicio, cooperativo, pode
estabelecer, incentivar e organizar a interagio com o objetivo amplo e importante de

fortalecer as relagdes entre o sujeito e 0 meio:

Conhecimento é resultado das trocas realizadas pelo sujeito com o meio onde esta
inserido, ou os objetos de conhecimento. Quando Piaget se referia a essa
interagdo, ndo estava falando somente de objetos concretos (como entenderam
alguns de seus leitores), mas a tudo aquilo que pode vir a ser conhecido pelo
homem. Nessa ampla categoria de objetos de conhecimentos incluem-se,
portanto, ndo s6 os objetos concretos, mas também as idéias, os sentimentos, os
valores, as relagoes humanas, a cuitura eic. Assim, entenae-se que a Interacao se
da nfo s6 com o mundo fisico, interpessoal e sociocultural, mas também do
sujeito para com ele mesmo, de forma intraindividual. (ARAUJO, 1998, p. 34).

Mantoan (1987) conseguiu provar, mediante estudos, que o ambiente onde o aluno se
encontra pode, em muito, contribuir para que o sujeito consiga significativos avangos em
seu desenvolvimento cognitivo. A partir dessas colocagdes, percebemos a necessidade de
ressignificar o sentido do amor, principalmente a partir das falas de Prandini (2003, p. 71),
citando Franco (2003, p.171):

E possivel aprender a amar, quando aprendemos que as diferengas nfio tornam as
pessoas melhores ou piores, apenas diferentes. Quando respeitamos as diversas
culturas, aceitando-as como legitimamente humanas, quando permitimos pensar
diferente, quando prezamos, na nossa interagdo, valores éticos que considerem
todas as formas de vida como finicas, que devem ser reconhecidas e respeitadas.

Porque, ainda referente a observagdo feita pelo professor-sujeito da pesquisa,
lembramos apropriadamente as opinides dos pesquisadores Paulo Freire e Ira Shor (1986),
quando afirmam que a escola pode ser um local de construgio da cidadania como pratica
libertadora ou, por outro lado, servindo como instrumento de praticas dominadora, sendo

esta a que ocorre com mais freqiiéncia.
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Na visdo de Vygotsky, a producdo do conhecimento implica uma agdo partilhada
entre os sujeitos, valorizando as interacdes sociais (entre alunos e professores),

desenvolvidas no contexto escolar:

"...} Estas passam a ser entendidas como condigfio necessaria para a produgfio de
conhecimentos por parte dos alunos, particularmente aquelas que permitam o
didlogo, a cooperagio e troca de informagdes mituas, o confronto de pontos de
vista divergentes, e que impliquem na divisdo de tarefas, onde cada um tem uma
responsabilidade que, somadas, resultario no alcance de um objetivo comum.
Cabe, portanto, ao professor nfio somente permitir que elas ocorram, como
também promové-las no cotidiano das salas de aula.

Dessa maneira, a heferogeneidade, caracteristica presente em qualquer grupo
humano, passa a ser vista como fator imprescindivel para as interagdes na sala
de aula. Os diferentes ritmos, comportamentos, experiéncias, trajetorias
pessoais, contextos familiares, valores e niveis de conhecimentos de cada crianca
(e do professor) imprimem ao cotidiano escolar a possibilidade de troca de
repertérios, de visdes de mundo, confrontos, ajuda mitua e conseqiiente
amplia¢do das capacidades individuais (grifos da autora) (REGO, 1998, p. 64)

Outras categorias sentimentais ainda apareceram na representagéo social do professor.
De acordo com Schon (2000), ha necessidade de formagdo do professor reflexivo. De
construirem-se novas competéncias para o profissional da educagéo do século XXI. Um dos
principais desafios da atualidade ¢ justamente a preocupagdio de uma solida formagio
tedrico-pratica, possibilitando ao docente interferir na sua pratica pedagdgica, porque,
embora haja a presenca de sentimentos, estes ndo sdo suficientes para dar suporte a tudo o

que esta envolvido no processo de ensino-aprendizagem.

QUADRO 1. - OUTRAS CATEGORIAS SENTIMENTAIS:

CQrinnu, SULGArieaaue e compreensao ingreaenies para a4 inciusao Socio-

educacional!
Atributos Quantitativo  Freqiiéncia Participantes
Carinho 16 422 20
Solidariedade 14 3,69 20
Compreenséo 13 3,43 20

Total 60 5,82 20
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Outro atributo relacionado aos alunos com necessidades educacionais especiais e
muito importante, segundo os docentes, na perspectiva da inclusio socio-educacional,
refere-se & qualidade de se ter responsabilidade / compromisso, considerada necessaria ao
desenvolvimento do trabalho educativo. Esta aparece em quinto lugar em importincia,
quando ha alusfo a terminologia “alunos com necessidades educacionais especiais™, oraem
uso. Essa categoria, considerada ¢ de vital importincia, pois constitui-se no norte do

processo ensino-aprendizagem:

UADRO 2.
E preciso ter responsabilidade!
Atributos Quantitativo  Freqiiéncia Participantes
Compromisso / 6 1,58 20

Responsabilidade
Total 60 15,82 20

Os docentes conclamam todos a terem responsabilidade, pois consideram esta uma
qualidade indispensdvel a realizacdo de um trabalho pedagdgico bem sucedido, pois isto
implica em que, a partir da existéncia da responsabilidade, ela atuara como elemento chave
que solucionara os problemas no campo educacional, o que engloba os campos da
Jformagdo e do saber fazer pedagdgico. Esta € a idéia principal que podemos extrair da fala
do professor, quando afirma: “O professor tem a responsabilidade de se preparar, atender ¢
proporcionar uma educagio que ndo tenha como objetivo somente a transmissio de

contetudos”. (Professor 2)

O professor se reconhece de suma importancia para reverter o quadro educacional em
que se encontra. Por outro lado, precisa também entender que a reversdo dessa situagdo
depende de toda uma conjuntura que extravasa os muros escolares, pois envolve a situagdo

politica da educacional e das politicas publicas.
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Segundo Melo (1998), o professor deve manter o compromisso politico e a
competéncia técnica, pois na auséncia desta, a presenga daquele atua como elemento que
impulsiona o docente a ir em busca de uma qualificagio profissional, para ser bem sucedido

no trabatho pedagdgico:

Para mim a palavra responsabilidade é tudo. Envolve todos os itens: € ur:
dever ndo s6 do aluno como diz respeito também a nés educadores. |...]
responsabilidade para mim significa responder por seus proprios atos. Através de
suas acdes ele inspira outros a serem responsaveis. (professor 1)

Nesse aspecto da responsabilidade, vale acrescentar ainda a citagdo de Kuenzer
(1990) feita por Carvalho (2004, p. 100),em que afirma a necessidade, referente a educagéo
inclusiva muitas vezes inexistente, do “... compromisso com a democratizagio da educagio,
removendo-se barreiras para a aprendizagem de todos, com todos e garantindo-lhes

educagdo para toda a vida.” (grifo nosso)

Mesmo tendo consciéncia do papel do professor para conduzir um processo de
inclusdo educacional, e reconhecidamente ter um compromisso com o aluno, esse
compromisso ndo alcanga as bases da formagdo profissional. Isto aparece quando ao
professor ¢ solicitado responder a pergunta: vocé gostaria de fazer investimentos na sua
formacgdo profissional para melhor conhecer sobre a temaitica “necessidades
educacionais especiais?” Aqui observamos que 84,61% (11) afirmam positivamente para
investir em atualizag8o ou formag#o profissional, contudo apenas 15,38% (02) realmente se
dispuseram a faz€-lo, mediante participagio em eventos, palestras, cursos, para que

pudessem conhecer melhor este campo de estudos.

Uso a citagdo de Demo (2001) sobre a necessidade de repensarmos a escola que
temos e principalmente, sobre a qualidade a ela vinculada, os docentes precisam entender
qual sua importancia, pois uma escola ndo é feita apenas de muros e telhados, mas de

pessoas, de docentes, funcionarios e técnicos:
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Finalmente, pode-se sempre interpretar se a escola que temos, sobretudo a plblice
gratuita, destinada aos pobres, continua sendo “coisa pobre para pobre”, no fundo
ou pelo menos em parte imbecilizante. Pode-se também perceber melhor como a
qualidade formal e politica precisam completar-se, a primeira como instrumento,
a segunda como objetivo e ética. O mercado também aprecia qualidade
educacional, mas restringe-se ao aspecto formal porque € util & produtividade.
Dispensa, ou gostaria de fugir da qualidade politica, porque percebe que a
qualidade politica contesta natural e necessariamente a concentragdo de renda.
Nesse sentido, a educagfio bdsica estd mais voltada para preparar para vida,
utilizando o bom manejo do conhecimento a servigo da cidadania ¢ da ética.
(DEMO, 2001, p. 74)

Nas terminologias relacionadas ao universo da educagdo inclusiva, percebeu-se a
auséncia do uso de atributos que poderiam ser considerados essenciais a um processo de
inclusfo s6cio-educacional, comegando pelo uso dos termos correntes desse referido campo
da educagdo, que muito pouco foram citados, tais como diversidade e inclusdo,

terminologias que ndo fazem parte do cotidiano daquele grupo de professores.

A escola, diga-se seus professores, pode ser responsabilizada pelo fracasso da
inclusdo, pois € necessario entender o papel social que a mesma desempenha e como ela é
vista na comunidade. Se o professor nfo questiona sua prética pedagogica, a culpa pelo
“insucesso” acabara sendo sempre do aluno. Isto significa que, se o aluno com necessidades
educacionais especiais, ndo se sente incluido na escola, cabe somente a ele (o aluno) o

fracasso pela sua marginalizagdo.

UADRO 3:

Desconhecimento das terminologias da drea da educacdo inclusiva

AIrIDUtos yuanuianve  Irequencia Faruicipantes
Inclusdo 7 1,84 20
viveIsiuaue 0 1,351 p70]
Total 12 3,25 20

O estudo mostra que os alunos que sio identificados pelos docentes mediante o uso da

expressio “alunos com necessidades educacionais especiais” (poucos professores
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utilizaram-se dessa terminologia especifica) estio, em principio, relacionados a
sentimentos de afetividade pela auséncia ou necessidade desses lagos afetivos. E como se

os alunos apresentassem caréncia afetiva, pois houve maior freqiiéncia de substantivos

emocionais, principalmente da palavra amer, seguida por carinho, paciéncia e atencio.

Procurando entender o porqué de uma quantidade expressiva de professores
desconhecerem essa nova referéncia legal de inclusdio educacional, principalmente no que
se refere a terminologia especifica utilizada nesse campo da educacgiio, questionamos se
estavam lendo alguma obra sobre educacfio especial, e obtivemos como resposta que
84.62% dos participantes afirmaram ndo estar lendo nenhum autor ou obra que abrangesse
a respectiva area. Isto significa que o professor estd & margem de questdes educacionais

importantes, que refletirio futuramente sobre o seu fazer pedagogico.

Ha indicativos para se concluir, embora ndo se deva fechar a discussdo acerca da
necessidade de novos estudos, para acreditar que o amor, tendo maior escolha, indica um
sentimento que contribui para o cerceamento do aluno, configurando-se como elemento
inibidor para que o educando tenha acesso a novas formas de aprendizagem, pois de
antemdo o sujeito € percebido pelo professor como incapaz de aprender, permitindo ao

docente ndo envidar esforgos para conduzi-lo a outros patamares do conhecimento.

O quadro que foi construido com os dados coletados durante o estudo traz outros
atributos significativos da composigdo da “visdo™ dos professores sobre os alunos da classe
especial, que, segundo as andlises realizadas, pdde-se observar uma grande tendéncia em
valorizar teoricamente o sentimento, embora 0 mesmo ndo seja capaz de influenciar o
comportamento do professor, contribuindo para maior inclusdo scio-educacional, pois esta
vinculado, como dito anteriormente, com uma concepgdo preconcebida de incapacidade,

limitagdo, observado até mesmo na fala do professor.

Os professores ao utilizarem a terminologia de “alunos com necessidades

educacionais especiais”, pintam um quadro de idéias emaranhadas na diversidade de termos
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€ acentua o constrangimento, por ndo saberem ao certo como se referir aos discentes. A
mudanga na designacio terminolégica somente contribuiu para mostrar o quanto o
professor estava aquém do contexto educacional inclusivo; além do que, o uso da nova
terminologia ndo eliminou o embaraco e nem proporcionou a inclusio social. O
desconforto no uso da nomenclatura legal acentuou o quéo perdidos se sentiam. Preferiam
chama-los “deficientes”, algumas vezes “excepcionais”, e raros como “alunos com

necessidades educacionais especiais”.

O estudo das representagdes sociais proporcionou que novos comportamentos se
fizessem manifestos, conforme Moscovici, citado por Sa (2002, p. 43): “produz
determinados comportamentos, visto que define a0 mesmo tempo a natureza dos estimulos
que nos envolvem e nos provocam ¢ a significagdo das respostas a lhes dar”, embora isto
ndo signifique que estes “novos comportamentos” venham a ser destituidos de nuances
negativas ou positivas. No caso do estudo, o0 comportamento do professor ainda carece de

solidez tedrica e pratica que contribua para a inclusio e permanéncia do aluno na escola.

A pesquisa mostrou que o convivio social com a diversidade se constitui em um
processo ainda desafiante para os referidos professores. No ambiente escolar, percebe-se o
conflito na aceitagdo da diversidade. De acordo com Gentili (2001), Sacristan (2002),
Gonzalez (2002) o conflito pode, muitas vezes, resultar em violéncias impingidas a
diferentes grupos sociais, geradas por intolerdncias culturais, religiosas, étnicas, raciais, de

género, politicas.

Trazemos a atengdo a fala de Branddo sobre a dificuldade do professor na aceitacio

do outro:

[...} a dificuldade de olhar além de nds, de tolerar que o outro ndio seja nossc
espelho. Talvez a tolerdncia seja uma das atitudes interdisciplinares que mais
temos de cultivar, quando formamos professores para a diversidade.

De uma forma geral, temos encontrado professores que acabam abrindo mo do
conhecimento pedagdgico que construiram, da capacidade de observar, de sentir
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empaticamente os alunos frente ao saber médico, que sustenta, na maioria das
vezes, as experiéncias de inser¢do. Saber clinico, que ainda hoje cobre quase que
inteiramente os curriculos da formagfio do professor para a diversidade.
(BRANDAO, 2003, p.23)

Ao falarmos de diversidade, de inclusdo, devemos falar também dos proprios
professores, conhecermos quem sdo estes sujeitos que diariamente travam uma luta ardua
na sala de aula, para o desenvolvimento do trabalho docente por este imenso Brasil, diante

de condi¢Ges extremamente adversas.

4.2 O preconceito nas relacdes entre professores e alunos!

Ao ser questionado se possuia alunos com necessidades educacionais em sua sala

de aula, pudemos obter as seguintes respostas:

4.2.1 - “Ndo tenho alunos com esses problemas”

O professor encara a situagéio do aluno como se fossem “problemas”, porque afirma
“ndo tenho alunos com estes problemas”. Qual o significado de “problemas™? Podemos
entender que € um modo pejorativo, porque ele poderia se referir ao aluno como tendo
“deficiéncias” ou qualquer outro termo que, por sinal, faz parte da linguagem corrente
atualmente em uso no campo da educacgio inclusiva / educagiio especial. Mas, porque
justamente o uso do termo especifico problema? Fazendo uma comparagio ampla, podemos
entender que, no contexto social, as pessoas com defici€éncias podem ser consideradas

“problematicas” ou, em si mesmas, se constituem em um entrave a incluséo social.
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Entendemos que, na concepg¢io da maioria do professorado, a turma de alunos deve
ter como caracteristica principal um certo padréio, ou norma. O que ndo se encaixar nesse
modelo serd entendido como problema. O professor pensa existir um “padrdo ideal” de
aluno. Alunos que, muitas vezes, a propria escola rejeita, por ndo se adequarem ao modelo
idealizado, nem pela escola, nem pelo professor. A afirmagdo do referido professor, ao
designar o discente como tendo “esses problemas”, contribui para perpetuar a viséo
preconceituosa, na qual se espera a devida homogeneizagéo dos alunos, néo considerando a

heterogeneidade presente no espago escolar.

Precisamos reverter essa situagdo. Portanto, devemos reconhecer a valorizacdo da
existéncia do outro, mediante discussio sobre o que ¢ ser diferente, anormal, deficiéncia,

desvio, divergéncia. O pensamento de Amaral (1998, p.15) esclarece:

Penso que, se abstrairmos ou mesmo “desconstruirmos™ a conotag3io pejorativa
das palavras: significativamente diferente, divergente, desviante, anormal,
deficiente, e pensarmos nos pardmetros que as produzem, poderemos nos
debrugar sobre elas, para melhor contextualizar os critérios empregados pra sua
eleicdo como designativas de algo ou alguém.

A partir do contexto de reportar-se ao aluno como problema, a concepgido de ver o
aluno como desviante ou anormal, € segundo Goffiman (1982), o que ird definir o tipo de
relagbes ou atitudes diante do referido sujeito, pois estas atitudes estiio presentes na
mentalidade do professor a partir da visdo tendenciosa, preconceituosa de como observa

seu aluno.

Amaral (1998, p. 17) também postula que a concepgdo sobre o aluno, muitas vezes, é
baseada tendo como eixo principal as barreiras atitudinais, entendidas como “anteparos
interpostos nas relagdes entre duas pessoas, onde uma tem uma predisposigio
desfavoravel em relagdo & outra, por ser esta significativamente diferente, em especial

quanto as condig¢des preconizadas como ideais”
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A atitude que orienta as relagdes, muitas vezes tracadas na escola entre professores ¢
alunos com alunos com necessidades educacionais especiais, esta pautada em concepgdes
formadas aprioristicamente, sem ter como base a experiéncia, o contato direto com o
aluno, sem o conhecimento da sua capacidade cognitiva. Novamente reportando a Amaral
(1998, p.17) “... uma atitude (predisposi¢des psiquicas favoraveis ou desfavordveis em
relagdo a algo ou alguém [...]) € o desconhecimento concreto vivencial desse algo ou

alguém, assim como de nossas proprias reagdes diante deles”. (grifos da autora)

As atitudes s@io o ceme que define os conteudos emocionais, entre eles o amor, a
atragdo, admiragdo, medo, raiva, repulsa. E, a partir das informagdes tendenciosas, tendo
como base o desconhecimento ou a desinformagdo, é que estabeleceremos o tipo de
relacionamento tragado com o aluno, que Amaral (1998) afirma ndo sera com uma pessoa

(no caso, o aluno), mas com o estereotipo (desse aluno) criado a partir do preconceito.

Outra afirmacdo, da qual podemos aferir um certo preconceito, vem da seguinte

resposta a0 mesmo questionamento acima:

4.2.2 - “Pela dificuldade de aprendizagem e comportamento estranho”.

Aqui percebemos a presenca de uma concep¢do de homogeneizagio de um
comportamento presente, ou que os alunos com necessidades educacionais deveriam ter,
como se fosse padronizado, inerente a todos que apresentassem necessidades especiais.

Araijo traz o seguinte alerta:

A homogeneizaciio leva facilmente a discriminagio e ao preconceito. Um
professor que estabelece rigidamente valores que definem quem é o “bom” e o
“mau” estudante, assim como padrdes predeterminados para as condutas e
respostas de seus alunos baseados, em seus proprios valores, estara proximo de
estabelecer discriminagBes e matizar preconceitos contra determinados tipos de
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alunos € de agoes por eles reatizagas. a mesma forma, pode agm um airetor ae
escola, com relagio aos professores, aos métodos e aos conceitos da escola que
coordena. (ARAUIJO, 1998, p. 45) (grifos meus).

O autor reconhece, ainda, que esse ambiente pode ser considerado por muitos como
utdpico, entretanto, existente em muitas escolas. A existéncia desse tipo de ambiente
contribui para o trabalho com metodologias em que impera o respeito para com o ritmo de
aprendizagem, bem como o desenvolvimento de cada aluno, mediante o enriquecimento
das trocas realizadas entre o sujeito ¢ o ambiente, adotando o respeito para com a

diversidade de condutas, pensamentos e sentimentos.

Por outro lado a afirmago do professor parece determinar que, naquela escola, as
criancas com necessidades educacionais especiais apresentam um comportamento

estranho.

4.2.3 Sabe da sua existéncia... Mas, ndo enxerga sua presenca!

Néo podemos negar que o professor percebe, vé o aluno com necessidades
educacionais especiais. Mas, a0 mesmo tempo em que reconhece sua existéncia, nega sua
presenga no espago escolar. Amaral (1998) afirma que, muitas vezes, a atitude do professor,
diante do aluno com deficiéncia pode despertar algo designado pela autora como “contagio
osmotico”, que se refere ao pavor da contaminagio através do convivio, ¢ dai advém a

atitude determinante em relagdo ao aluno.

Os sentimentos (positivos e negativos) relacionados aos alunos, entendidos muitas
vezes como preconceitos, criam os “filtros de nossa percepgdo, colorindo o olhar,
modulando o ouvir, modelando o tocar... — fazendo com que ndo percebamos a totalidade

do que encontramos & nossa frente” (grifos da autora) (AMARAL, 1998).
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O professor, a partir dessa concepgdio (a necessidade especial do aluno ser um
problema), cria mecanismos de defesas que, segundo Freud (citado por AMARAL), sdo
técnicas ou estratégias utilizadas pelo individuo para manter o equilibrio intrapsiquico, para
eliminar as “fontes de inseguranga, perigo, tenséo ou ansiedade, quando por alguma razio,

ndo esta sendo possivel lidar com a realidade™.

Citando Goffman, Amaral (1998) afirma que, embora essas relagdes sejam mistas,
elas sdo tensas e ansiogenas. Reside ai a explicagio para o fendmeno do professor perceber

o aluno, mas nfo o enxergar. Amaral (1998, p. 20) salienta:

Quero com isso dizer que, nas situagdes em que entrar realisticamente em pienc
contato com a diferenga significativa (ou mesmo entrar em contato com o
sentimento de rejeicdo que ela pode gerar), ndo ¢ uma possibilidade psicologica
imediata, e havendo necessidade de “fugir” da questio, podemos assumir a
postura de avestruz: enfiamos a cabeca na areia para n3o ver o que ndo queremos
ou ndo podemos ver.

Ou, dito de outra forma: se reconhecer a diferenca significativa do outro (ou
nossa rejeicdo a ela) nos causa profundo mal-estar, tensdo e ansiedade, uma das
possibilidades é o acionamento do mecanismo de defesa da negag@io [...}

No entanto, lembremo-nos que nio enxergar o aluno com necessidades educacionais
especiais, apenas contribuird para fortalecer as atitudes preconceituosas e contribuir para
uma maior exclusio do aluno da escola. Essas sdo armadilhas que devemos lutar para
superar, ¢ contribuir para que a permanéncia e incluso do aluno sejam um processo
acolhedor, prazeroso e que haja um resgate da auto-estima do mesmo. Se nfio virarmos essa
pagina, continuaremos, ainda, sofrendo com a ansiedade que estara presente nas relagdes
tragadas na escola, e entravando o desenvolvimento do saber fazer pedagdgico pautado na

reflexfio sistematica.

Borba (2000, p. 67), lembrando a teoria freudiana, afirma que “todo comportamento ¢
finalmente a expressdo de um conflito, seja entre o individuo e o meio exterior, seja no

interior dele mesmo (conflito intrapsiquico)”.
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O espago escolar em que o aluno se encontra acaba refletindo sobre o proprio aluno e
isso é indicativo de que ele se sente excluido, tanto no que se refere as relagdes inter-
pessoais, quanto a seu ambiente educativo, sua sala de aula, que ndo se constitui em
estimulo para faze-lo permanecer com os demais colegas. Embora a Lei preconize a
existéncia das classes especiais, elas devem atender a alguns requisitos legais, o que ndo € o
caso dessa “sala especial”, como ja foi muito bem descrita em outro momento desta
pesquisa; lembramos que € uma adaptagdo da sala dos professores cercada por armarios, e

algumas caixas com livros e mapas sem utilizag8o. Segundo Carvalho (1999, p. 91):

As classes especials (dedicagas exclusivamente a esses educandos nas escolas
regulares) estdo previstas na Lei, a despeito das limitagdes reconhecidas e
relatadas nas pesquisas cientificas das altimas décadas. E realidade, entretanto,
que os sistemas educacionais mantém a permanéncia dessa modalidade de
atendimento até que se tenha uma educagio realmente inclusiva.

'

Acreditamos que o problema ndo ¢ manter uma classe especial na escola de ensino
regular, mas € a qualidade desta “classe especial”, que, como bem indica a nomenclatura,
deveria atender a alguns dos requisitos legais exigidos, pois, do contririo, estaremos
brincando de “inclusdo educacional” ¢ comegcando uma amarga exclusio, principalmente
pelo ambiente fisico e, como vimos no estudo, até mesmo porque o aluno com necessidades

educacionais ndo gosta de permanecer nesse ambiente ao qual foi relegado.

A situagdo em que se encontra a “sala especial” deveria motivar o professor para
reagir, exigir mudancas, transformar o contexto em que acontecem as aulas. Devem ter a

ousadia de exigir modificagdes. Borba (2000, p. 138) alerta:

A primeira atitude é a de entrar na sala de aula. Esse “entrar” é sempre uma
incognita [...]

Ainda a realcar aqui ¢ a nossa posigfo fisica no espago da sala de aula ou no
espago da pesquisa, a qual deve ser ndo contra o quadro negro ou as paredes, e
sim uma posi¢iio mais central, de termos um certo e cuidadoso “entrismo”, isto &,
uma certa ousadia, coragem e capacidade de aproximarmo-nos, aos nossos riscos
e perigos, dos parceiros, do espago de trabalho ¢ ou pesquisa. A atitude ¢é de
implicagdo, alguma implicagio. Michel Lobrot costumava dizer que gostava das
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pessoas que se motham, ou seja, que ndo ficam em cima do muro, nfio séio meros
e espertos aproveitadores € manipuladores, mas que envolvem-se com as pessoas
e contextos.

O aluno quer ser incluido, mas sobretudo, quer ser respeitado. Podemos perceber que
¢ assim porque o aluno ndo se recusa em ir ¢ em estar na escola, mas estar naquele
ambiente que seria a sua “sala de aula”, pois alguns alunos se rebelavam, indo para outros
espagos (salas de ensino regular) e eram bem-vindos aos colegas, aparentemente sem maior

conflito.

Muitos defendem a inclusdo e desinstitucionalizag#o total do atendimento as criangas.
Mantoan (1998, p.32) e outros defendem que o convivio com a diversidade humana
contribui com a formag@o de todas as criancas, mediada por valores éticos e a solidificagdo

do respeito as diferengas.

A inclusdo sdcio-educacional assume uma significativa dimensdo que ultrapassa até

mesmo a dimensgo fisica e material, de acordo com Mantoan apud Silva(b):

E certo que a inclusfio se concilia com a educagfo para todos e com um ensino
especializado no aluno, mas nfo se consegue implantar uma opgdo de inser¢fo
tdo revolucionéria sem enfrentar um desafio ainda maior, o que recai sobre o fator
humano. Os recursos fisicos e os meios materiais para a efetivacdo de um
processo escolar de qualidade cedem sua prioridade ao desenvolvimento de
novas atitudes e formas de inser¢bes na escola, exigindo mudangas no
relacionamento pessoal e social € na maneira de se efetivarem os processos de
ensino-aprendizagem. (SILVA, LM, 2000, p.180-181)

Outro dado importante € salientar que a escola precisa ndo apenas de recursos como
professores capacitados, especialistas, pessoal de apoio, mas também de reformas
arquitetonicas e medidas organizativas e curriculares que atendam os alunos com
necessidades educacionais especiais, € também os alunos do ensino regular, de forma justa

e com qualidade, oferecendo, de fato, o acesso a inclus@o e permanéncia educacional.
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Segundo Silva, L. (2000), a fase de sensibilizagdo do professor tem se prolongado em
demasia, sem que tivessem acesso a outros patamares nos programas educacionais
inclusivos. Essa inclusio deve ultrapassar a insergéo fisica do aluno na escola. Deve-se
pensar em pessoal de apoio, mudangas na estrutura fisica e organizativa das escolas e

formagdo continuada para o professor.

Borba (2000) salienta, ainda, a capacidade de tolerdncia e da humildade se fazerem
presentes no saber fazer pedagogico, pois a consciéncia de saber que ndo dominamos certos
“saberes” nos impulsionaria a novas buscas. Refere-se a essa questio como sendo “uma
questdio de mentalidade. Mentalidade aberta, curiosa, inquieta face a0 mundo sem fronteiras

€ sem porteiras”.

4.3 Principais entraves a inclusio socio-educacional

O estudo detectou que a inclusdo de meninos e meninas com necessidades
educacionais especiais nos espagos educativos comuns com as criangas sem essas
necessidades, nas condigdes em que se estd (a inclusio) desenvolvendo na escola

pesquisada, apresenta indicadores de ocorréncia de problemas, tais como:

e A recusa de alguns alunos em permanecer na sala de aula, devido a ndo haver
atendimento a legislac@o referente a especificagiio de niimero de alunos e deficiéncias, ou
seja, todos os alunos compartilham do mesmo espaco, independentemente da deficiéncia,
fazendo com que o professor se desgaste € ndo atenda qualitativamente a demanda de

alunos especiais, pois ndo conta com a ajuda de auxiliares;

o As auséncias constantes de alunos com deficiéncias a escola;
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e  Desestimulo do aluno em continuar freqiientando a escola;

o  Conflitos, as vezes provocados por repulsa, de alguns alunos do ensino regular;

e  Pouco interesse demonstrado pelas atividades educativas;

. Dificuldade de comunica¢do entre alunos com deficiéncia auditiva /

professores/outros alunos.
A partir desse estudo podem-se prever alguns problemas relacionados aos professores,
na medida em que ocorrem dificuldades em planejar as atividades que contemplem a
participagdo de todos os alunos, por causa da heterogeneidade da turma (alunos com

deficiéncia auditiva, deficiéncia mental, sindrome de Down);

e Inexisténcia de professor com formagio pedagogica ou especializada, adequada

para trabalhar com os alunos, com as necessidades especiais conforme as detectadas;

° Recursos educacionais inexistentes;

e  Espago fisico improprio;

e  Desconhecimento das teorias que ddo suporte ao desenvolvimento cognitivo;

e  Dificuldade real de integrac@o e inclusdo sdcio-educacional entre seus pares e 0s
demais e, inclusive, entre os préprios professores, devido a pouca socializagdo no 4mbito

escolar;

. Auséncia de participacéio da familia no processo pedagégico escolar;
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Recorrendo aos tedricos Coll e outros (1995), infere-se que “a integracio esta limitada
num fim em si mesma”: a ocupag@o de um espago inico, em uma mesma sala de aula, sem
rendimentos socio-educacionais para ambas as partes. O informe Warnock, citado pelos
autores acima, especifica trés niveis distintos de integragdo: integracfo fisica, integragdo
social e integragio funcional. Neste estudo detectou-se a existéncia de tais integragdes. em

maior ou menor grau:

O estudo conclui por observar a existéncia da Integraciio Fisica, embora nio com as
condigdes desejaveis, considerando a qualidade do espacgo adaptado como sala de aula, pois
os alunos especiais e outras duas turmas, em outros turnos do ensino regular, perderam seus

locais proprios, em virtude da implantacdo de uma sala de videoconferéncia.

A Integragio Social encontra-se comprometida, desde quando a relagdo entre
professor e aluno do ensino regular e alunos do ensino especial ndo abrange todos os
sujeitos que compdem cada unidade, pois “poucos™ alunos e professores mantém contato
com a classe especial. Inclusive, um fator preponderante que contribui para essa situagio é
a comunicagfo restrita ao professor e aluno da classe especial. Isto faz com que os alunos
com deficiéncia auditiva fiQquem agressivos, reagindo com certa violéncia ao serem
provocados por alunos do ensino regular, impedindo a realizagéo de atividades comuns

entre as classes.

Os alunos da classe especial, por si s6, decidem estar presentes em outras salas para
ficarem proximos de amigos achegados, mas ndo se socializam com a maioria dos alunos

da escola ou da turma onde se inseriram. Ficam restritos 2 um pequeno circulo de colegas.

Em relagfio aos demais professores da 1* a 4* séries do ensino fundamental, essa
integracdo torna-se mais ténue, o que sinaliza a falta de interagdo entre professores do
ensino regular e alunos com defici€ncias, constituindo-se na dificuldade de aqueles
professores se configurarem como agentes facilitadores da inclusdo sécio-educacional. O

obsticulo na comunicaco limita as relagdes pessoais em nivel de didlogo (algumas
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perguntas, um bom dia) ou a pequenos gestos, e a utilizagdo dos nomes do aluno no

diminutivo, como um ser que ndo fosse real, concreto.

A Integracio Funcional, igualmente as demais, encontra-se comprometida, haja
vista que somente dois alunos (da classe especial) foram transferidos para turmas do ensino
regular (por opgéo da professora), embora nenhum profissional da Secretaria de Educacdo
tenha realizado diagnéstico com os mesmos, para averiguar o seu desenvolvimento

psicoldgico e cognitivo.

No que se refere aos professores, eles apresentam necessidade de maiores
conhecimentos tedricos sobre o processo de aprendizagem dos alunos, com necessidades
educacionais especiais e sobre as politicas de inclusfo, visto que a educagdo inclusiva, num
futuro proximo, néo ficara apenas no dmbito da classe especial, mas espera-se que todos os

professores das demais escolas tenham acesso e dominio sobre esses conhecimentos.

Na escola também se ouviu a expressio “excepcionais”, hoje em desuso na literatura
especializada, mas largamente em uso popular, confirmando a necessidade de maior
interagdo entre professores, diretores e coordenadores, para a constru¢do de um projeto
educacional que contemple os diversos problemas referentes a aprendizagem, a diversidade
¢ as metodologias alternativas, no processo de aprender/ensinar no contexto da educagéo

inclusiva.

Pitombo e Pugliese (2003, p. 106) afirmam que a necessidade de interagdo com os
diferentes profissionais (dire¢dio, professor, coordenador) envolvidos com o processo de
aprendizagem da maior consisténcia a agdo educativa: “faz-se necessario o aprimoramento
do olhar sobre o processo de aprendizado escolar, daqueles que nido acompanham

linearmente esse processo, para que a sua a¢do educativa seja mais consistente”.

O termo “pessoas portadoras de deficiéncias”, muito popularizado na década de 80, é

considerado menos pejorativo, porque da énfase ao individuo (pessoa), embora venha
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sendo alvo de severas criticas; atualmente vem sendo substituido por “pessoas com
aecessidades especiais”, que referente a escola, denomina-se necessidades educativas

especiais.

A discussdo sobre o conceito ndo deve ser encarada como possivel perda de tempo,
mas, como oportunidade para a compreensdo das praticas sociais. Sassaki (2002) aborda a
necessidade de dominar os conceitos inclusivistas para ter uma efetiva participa¢do na

construgio de uma sociedade realmente para todos, independente de suas caracteristicas.

Muitos tedricos, entre eles Coll e outros, (1995), apontam algumas criticas

relacionadas a utilizagdo do termo “necessidades educacionais especiais™, a saber:

L Para muitos € um termo excessivamente vago € que s30 necessarios outros
conceitos para sua compreensio. Por exemplo, necessidades educacionais especiais podem
vir de um problema de aprendizagem, que por sua vez esta relacionado ao tipo de escola

que o aluno freqiienta;

e  Aescolando atende a necessidade do aluno, referente ao espago fisico, visto que
ndo existe ali uma “classe especial” no estrito sentido do que a Lei especifica como tal.
Além do mais, fere outro principio que é a quantidade de aluno por nimero de deficiéncias,
pois os alunos com deficiéncias auditivas, defici€éncia mental, Sindrome de Down € outras
compartilham o mesmo espago e, por Gltimo, a formago do professor dessa referida sala de

aula.



CONCLUSAO

Esta pesquisa, de carater etnografico, teve como foco central as representagdes sociais
dos professores de uma escola publica estadual da cidade de Serrinha — BA, da rede regular
de ensino, primeiras séries iniciais, sobre alunos com necessidades educacionais especiais,
dividida em dois eixos: o primeiro - conhecer tais representagdes; o segundo - compreender
a importdncia dessas para o processo de inclusdo sécio-educacional do aluno com

necessidades educacionais especiais.

Pretendeu como objetivo identificar as representacdes sociais dos professores (ndo
atuantes na educagio especial) de uma escola com uma classe especial, em relagdo aos
alunos com necessidades educacionais especiais, € compreender sua importdncia no

favorecimento do processo de inclusfio e permanéncia do aluno no espago escolar.

Embora se tenha se chegado & conclusio dos estudos, ndo se encerram os
questionamentos e as dtvidas sobre a inclusfo, visto que o preconceito’ ainda se encontra
presente, ndo s6 na escola, como na linguagem e no espaco da sala de aula. Pdde-se
observar que as falas de alguns docentes traziam consigo marcas de um contexto social,
externo a escola, pois, ao se referirem aos alunos com necessidades educacionais especiais,

o designavarm como “este povo” ou entdo “estas pessoas”.

7 “Preconceito” segundo o Minidiciondrio Ediouro da Lingua Portuguesa ¢ uma idéia preconcebida, em geral
sem fundamento, bem como intolerdncia a outras ragas, religiGes etc.
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Foi possivel aferir do estudo que a inclusdo educacional caracteriza-se como um
processo sdcio-educacional perverso, €, ao contrario, ndo-inclusivo. A pesquisa ndo teve a
pretensio de contestar a inclusdo, mas de contribuir com & sua efetivagdo, mediante uma

aco politica e o conhecimento tedrico-educacional.

Constatou-se, através do estudo, que a escola ndo esta preparada para a incluséo na
dimensio fisica, nem na formag&io humana. Numa viséo preliminar, apontou a inexisténcia
de pessoal de apoio, a presenga de barreiras arquitetonicas, espago improprio como classe

especial e falta de recursos e materiais didaticos.

Os professores também precisam compreender que uma pratica docente bem sucedida
ndo se limita tio somente as relagles afetivas, embora estas sejam importantes ao
desenvolvimento desse processo, mas que os alunos precisam, sobretudo, ser valorizados
como pessoas € estimulados & participagéo, ndo diferenciando as formas de trata-los, mas
respeitando-se os seus direitos legalmente constituidos. Fagco uso aqui da citagdo da
professora Melo (1998, p.143), quando aborda as trés faces da escola: “Por este caminho
creio ter conseguido distinguir trés faces da pratica docente. Uma delas € a que chamo de
face boazinha (grifo da autora). Ai ela me aparece identificada quase que exclusivamente
com a relagdo afetiva, cujo contetido é o amor (grifo nosso) e o carinho que o professor

devota aos alunos. [...]”

Por se tratar de um tema ainda pouco estudado em nossa cidade e carecer
principalmente de ag¢des publicas municipais, a pesquisa se deu entremeada por
dificuldades: da escolha da escola que contemplasse a educagio especial, a realizagdo da
coleta de informacgdes in loco, até as barreiras impostas pela dindmica socio-profissional,

construidas pela polémica em torno da educagio inclusiva / especial.

O problema maior, na realizagdo do estudo, aconteceu devido a escola, objeto de
estudo, ser constantemente solicitada para o desenvolvimento de pesquisas por parte da

comunidade externa, sem haver, contudo, retorno dos resultados obtidos, impossibilitando
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assim, os professores de repensar ou redirecionar seu trabalho pedagdgico, a partir dessas
investigagdes.

Outra situagdo dificil foi conhecer o espago fisico da sala onde os alunos com
necessidades especiais estudavam, foi embaragoso, porque o professor se sentiu
“fiscalizado™ e “avaliado”, situacdio posteriormente superada, ao descobrir que a
indisposi¢do era fruto principalmente das condigdes fisico-espaciais do exercicio do
trabalho docente, pois 0 mesmo temia ser bode expiatorio de uma situacdo imposta por uma

conjuntura socio-politico-cultural e administrativa.

Os demais sujeitos da pesquisa (professores ndo atuantes no ensino especial) também
se sentiram inicialmente arredios, até virem a conhecer o processo de coleta das
informagdes, pois a metodologia utilizada na pesquisa ndo permitia identificar nenhum
docente. Os professores mostravam-se receosos de serem usados e mal interpretados na

realizagdo do estudo, expondo-os a situagGes vexatorias.

Entretanto, mesmo diante da existéncia de dificuldades na realizag@o desta pesquisa,
novos estudos poderfio fornecer mais detalhes sobre como a agdio pedagogica podera ser
mais bem desenvolvida no dmbito do ensino inclusivo, e a difusio do conhecimento do
processo de inclusdo socio-educacional mais fortalecido, contribuindo para a solidez no

ensino-aprendizagem pautado em teorias cognitivas.

Futuramente, estas pesquisas poderdo também impulsionar acdes didaticas que
contemplem os sujeitos interessados em trabalhar ou desenvolver trabalho voluntario na
area da educagdo inclusiva / especial, mediante a quebra de paradigmas preconceituosos,
que podera influenciar, escola-comunidade-municipio, no surgimento de novos olhares para

o papel que cada pessoa desempenha na inclusdo sécio-educacional dos excluidos.

Novos estudos poderdo ser um suporte na quebra de esteredtipos em relagdo as
pessoas com deficiéncias. Cada trabalho de pesquisa trara em seu bojo um elemento

fundamental para o estabelecimento de novos paradigmas do sujeito com necessidades
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educacionais especiais, ndo levando em consideragdo sua deficiéncia, mas sua capacidade
de atuar e participar socialmente, contribuindo com os demais sujeitos para a construgio de
uma sociedade, cujo modelo ndo seja o de ver o individuo como bem de producdo

capitalista.

Finalizando, pode-se afirmar que este estudo contribuiu para impulsionar debates
locais sobre a educagio inclusiva, criando espagos para discussdes de politicas e praticas
educacionais na regifio, mostrando a importincia de ter o professor um compromisso
politico ndo apenas com alunos com necessidades educacionais especiais, mas também com

alunos do ensino regular.

Este trabalho despertou também o interesse dos educadores sobre o processo e as
condigdes de inclusdo sdcio-educacional desenvolvido em nossas escolas: como a
comunidade pode contribuir para facilitar o acesso, a inclusdo e a permanéncia do aluno
com e sem deficiéncias no ambiente escolar, além de poder contribuir na quebra de
paradigmas preconceituosos, percebendo o aluno pela sua competéncia e ndo pela 6tica da

deficiéncia. Considerando ainda Carvalho (2004), citando Xiberras (1978):

.7 porque concordo plenamente com sua afirmativa, inspirada em outros
pensadores, que a insergio (como um dos contrapontos da exclusdo) tem um
percurso duplo: o dos excluidos e o dos integrantes da sociedade que devem
desenvolver atitudes de acolhimento pra com aqueles.

A acolhida implica em uma série de ressignificagbes na percepgéio do outro, bem
como num conjunto de providéncias que envolvem, desde os espagos fisicos até
os espagos simbolicos, ambos propulsores das forgas que qualificam a natureza
dos lagos sociais. Estes se manifestam por meio de interagdes, com trocas mituas
entre os dois grupos de atores: o dos excluidos e que se inserem na coletividade e

os socius, dela participante como membros ativos. (CARVALHO, 2004, p. 49)

Esperamos que, futuramente, a comunidade local possa efetivamente contribuir para a
criagdo de espagos de atendimento ao aluno com necessidades educacionais especiais, ndo

em nivel de assistencialismo, mas na consolidagfio de préaticas sdcio-educacionais que
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atendam as demandas necessarias & transformacio dos sujeitos com deficiéncias em
cidaddos participantes do processo econdmico-cultural, tendo acesso a bens e servigos, na

condicdo de direito adquirido e ndo na condig@o de concessdo, de favorecimento.

Salientamos a importincia de mais pesquisas que tenham como objeto de estudo as
representacdes sociais, principalmente as desenvolvidas na drea educacional, porque
contribuem sobremaneira para tornar conhecidas as reais expectativas que acompanham o
trabalho e o comportamento do professor. Fazendo referéncia a Silva e Davis, a professora

Rego expde a importancia das pesquisas na area de representagdes sociais:

Conhecer as representagles sociais dos professores parece ter constituido um
ganho considerdvel, na medida em que elas estfio associadas a expectativas e
comportamentos que produzem efeitos prolongados e, quase sempre, irreversiveis
na vida dos alunos. [...] ao que tudo indica esta temdtica se revela uma area
importante, merecedora de um tratamento especial no curso de formagio de

professores - futuros ou em servigo. (REGO, 1998, p. 53)

Para a referida autora ¢ necessario conhecer o pensamento dos professores, que como
outras pesquisas demonstram, ndo atribuir ao professor o fracasso ou o sucesso do sistema
educacional. As mudancgas qualitativas na estrutura escolar s6 serdo bem sucedidas se

levarmos em consideragdo “o envolvimento e transformagdo do professorado”
(REGO,1998).

Esperamos, sobretudo, que a produgfio de novos conhecimentos contribua para
enriquecer futuros debates, pesquisas e o planejamento na construgdo de novas politicas
publicas educacionais, quando estas se fizerem necessarias, no sentido de dar um novo
direcionamento a agdo docente, pois se entende que falar sobre representa¢des sociais é
antes de tudo, demonstrar que as representagdes sociais possuem "relevincia social", ou

"espessura social”" (SA apud CAMPOS, 2000).
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Pudemos perceber que os desafios relacionados & educacdo inclusiva referem-se a
quebra de paradigmas preconceituosos, quando impera sobre os alunos especiais a idéia, em
muitos casos sem comprovagio, de que eles t€m enormes dificuldades de aprendizagem,
sdo agressivos, doentes, além de um nimero considerdvel de alunos apresentarem
necessidades especificas, incluindo um trabalho de sensibilizacdo e capacitacdo dos
profissionais envolvidos, para perceberem este educando como qualquer outro que faz parte
da escola. (CREDIDIO, 2004)

A partir da classe especial, um passo importante que a escola podera dar € o de ser
uma escola realmente inclusiva, oferecendo condigdes de acesso, inclusdo ¢ permanéncia
do aluno no seu ambiente, procurando trabalhar com a auto-estima do aluno especial, bem
como inserir as relagdes interpessoais entre os diversos sujeitos que fazem parte da escola,

como elemento importante na inclusdo sécio-educacional.

Pretende-se que a escola desenvolva uma abordagem educacional inclusiva, partindo,
sobretudo, do curriculo, buscando a eliminagdo das barreiras arquitetOnicas, ¢ da
organizagdo escolar, e, de acordo com Carvalho, “uma pedagogia que explore conteudos
significativos e os processos de avaliagdo do aprendizado do aluno e das ‘respostas

educativas’ que a escola oferece”. (CARVALHO, 2002, p.60).

A comunidade escolar precisa, com urgéncia, procurar oportunidades para debater
questdes relacionadas a inclusdo educacional, pois a escola ja deu um primeiro passo em
permitir que a educagio inclusiva venha acontecendo no seu 4mbito. Precisa, contudo, lutar
para que a mesma seja oferecida com qualidade, em espago fisico adequado ¢ sob

fiscalizacdo das autoridades competentes.
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ANEXO A

MAPA DA REGIAO

Fonte: www.censocultural.gov.ba.br Regifio nordeste da Bahia, em destaque a cidade de
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ANEXOB

QUADRO PARA A EVOCACAO DAS PALAVRAS
PRINCIPAIS.

Escreva 20 palavras que lhe vem a mente, quando vocé ouve a expressdo “alunos com

necessidades educacionais especiais”.

Palavras evocadas

33
= 12.
3. 13.
4 14.
A 5.
6. 16
A 17
7 18
9, 19,
10, 20,




