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RESUMO

Artigo Monografico
Curso de Especializagdo em Educacéo Especial
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil.
Polo de Educacéo a distancia de Sant’/Ana do Livramento

REPRESENTACOES DOCENTES: O OLHAR PARA O ALUNO COM

NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS
AUTORA: ANA CLAUDIA DE NARDIN
ORIENTADORA: ELIANA PEREIRA DE MENEZES
Data e Local da Defesa: Santa Maria, dezembro de 2007.

A presente pesquisa volta-se para as representacdes docentes em relacdo
ao aluno com necessidades educacionais especiais. A questao central de tal
andlise situa-se em torno da sua identificagcdo a fim de investigar quais
imagens, enunciados estdo associadas ao processo € como tais
representacfes foram construidas no contexto das préticas e vivéncias dos
sujeitos e no ambito da Educacdo Especial. De acordo com isso Ssao
apresentadas as perspectivas de analise, em consonancia com o0
posicionamento teorico advindo do campo dos Estudos Culturais em
educacdo, em sua vertente pos-estruturalista. Os encaminhamentos
metodolégicos para a analise de tal tema constituem-se numa
conversa/entrevista com o0s professores que atuam junto a alunos com NEEs
nos diferentes niveis de ensino, bem como através dos apontamentos
realizados durante as observacOes diretas. Ao pensar sobre os olhares
docentes destaco um conjunto de representacdes que se estabelece a partir
da diade normal x anormal e que acaba por constituir e consolidar
determinadas praticas discursivas. Destaco que todo debate sobre Educacéo
Especial deve partir de um questionamento sobre as politicas e praticas de
enunciacao e representacao ancoradas em tais propostas.

Palavras — Chave: Representacdes, Educacédo Especial, Diferenca, Praticas
Docentes.



ABSTRACT
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TEACHER'S REPRESENTATIONS: THE LOOK FOR THE STUDENT S

WITH SPECIAL EDUCATION NEEDS.
AUTORA: ANA CLAUDIA DE NARDIN
ORIENTADORA: ELIANA PEREIRA DE MENEZES
Data e Local da Defesa: Santa Maria, dezembro de 2007.

This research is focused on the teacher’s representations in relation to the
student with special education needs. The central question of this analysis is
around its identification in order to investigate what images and listed are
associated with the process and how such representations were constructed
in the context of the practices and experiences of the subjects in the scope of
the Special Education. According to this are presented the analysis’
prospects, in line with the theoretical position in consequence of the cultural
studies in education’s field, in its aspect post structuralism. The methodology
routing of the analysis of this issue is in a conversation/interview with the
teachers that work together with the students with SENs (Special Education
Needs) in different levels of education, and through the notes made during the
directs observations. Thinking about their teachers looks, the highlight is a set
of representations that is established from normal x abnormal pars that
constitute certain discursive practices. | highlight that all debate about Special
Education must begin from a questioning about the politics and practices of
enunciations and representations based on the proposals.

Key Words: Representations, Special Education, Difference, Teachers
Practices.



1- REPRESENTACOES: PERSPECTIVAS DE ANALISE

Ao me propor desenvolver este artigo monografico quis que o corpus de
analise fosse as representagcdes docentes. O interesse por tal tema € advindo das
leituras realizadas durante o Curso de Especializagdo em Educacao Especial, das
bibliografias recomendadas e o debate desenvolvido sobre temas como
“identidade”, “diferenca”, “alteridade”, “diversidade”, “pluralidade”, enquanto
ancoras das propostas que hoje estdo se delineando no campo da Educacgéo
Especial.

O contato e a identificagdo com o debate cultural contemporaneo que vém
trazendo outras perspectivas e diferentes olhares para a pesquisa em Educacao,
proporcionando uma concepc¢do de cultura como uma construcdo social imbuida
em relacdes de poder tornou premente a possibilidade de desenvolver uma andlise
sobre o papel dos discursos e das representacdes no contexto educacional.

Consciente de que as perspectivas de andlise utilizadas nos auxiliam n&o
apenas ha compreensdo da tematica a ser desenvolvida, mas também nos ajudam
a estruturar o problema, o pensamento pos-moderno e a perspectiva dos Estudos
Culturais que nos possibilita entender as relacdes existentes entre poder e saber,
destacando que as praticas discursivas, 0s enunciados e representacdes
constituem-se em uma ferramenta para a compreensdo e o desenvolvimento da
tematica que me proponho.

As representacdes, de acordo com essa perspectiva, sdo entendidas como
construcdes que partem da gama das relagdes sociais e que produzem efeitos de
verdade. De acordo com isso, investigar as representacdes docentes em relacao
aos alunos com necessidades Educacionais Especiais assume relevancia na
medida em que estas acabam por consolidar determinadas préaticas que foram
criadas discursivamente.

Percebi durante minha préatica docente em conversas com professores (as), nas
reunides escolares, nas palavras trocadas nos intervalos, nos encontros casuais, a
existéncia de uma gama de enunciados e representacdes. Olhares docentes e

praticas linguisticas que acabam por rotular, excluir, constituir e produzir.



Enunciados comumente empregados como “ndo adianta, essa turma nao
aprende”, “eles (alunos) sdo marginais”, “s6 de olhar para eles da para saber o que
serdo no futuro”, “séo limitados”, sdo algumas das tantas frases que me incitaram a
reflexao.

O entendimento de que esses olhares destinados aos alunos acabam por
instituir e consolidar afinal, “os enunciados fazem mais do que uma representacao
do mundo; eles produzem o mundo” (Costa, 2002, p.31) nos remetem a
determinacdo dos discursos, das narrativas docentes na modelagem e fabricacdo
de significados.

A Educacao Especial historicamente € um campo de conhecimento permeado
por representacbes, onde “os sujeitos sdo homogeneizados e naturalizados,
valendo-se de representacdes sobre aquilo que esta faltando em seus corpos, em
suas mentes e em sua linguagem” (Skliar e Souza, 2000, p.269). Por entender que
“a representacdo, em conexao com o poder, esta centralmente envolvida naquilo
que nos tornamos” (Silva, 2006, p.68), ndo é possivel compreender a alteridade e a
identidade “fora da representacdo” (Op. Cit), portanto, o debate sobre Educacao
Especial deve comecar com o voltar-se para tal tema.

Partindo dessas concepcbes e consciente de que nao existe um local
privilegiado para o entendimento e conhecimento dessas representacdes, uma vez
que o que pretendo néo € corrigi-las ou classifica-las, nem tampouco, aproxima-las
de uma suposta ‘realidade’ e sim analisa-las como instituidoras de significados e
como “o produto de uma exterioridade em que cada um se coloca e a partir do qual
cada um traz, a si e aos outros, 0 que se entende por mundo real” (Costa, 2002,
p.32).

De acordo com essa perspectiva € que lanco meu olhar para as
representacdes docentes em relacdo aos alunos com NEEs, a fim investigar quais
imagens, enunciados sao associados ao processo e como tais representacdes
foram construidas nas praticas e vivéncias dos sujeitos relacionando-as com o
contexto de construcao das representacdes no ambito da Educacéo Especial.

De acordo com isso, utilizo-me de alguns caminhos investigativos como a

“convocacgdo de uma Comunidade Argumentativa” (Marques, 2001) que engquanto



uma “conversa“ realizada com pesquisadores e autores permite a discusséao,
debate e reflexdo bem como a apropriacdo e escolha de alguns referenciais que
conferem ao texto um delineamento.

Conto também com entrevistas - conversas realizadas com os professores,
sujeitos da pesquisa e com o relato das observactes realizadas que constituem-se
em ferramentas conceituais que relacionadas com a perspectiva teérica adotada
permite uma analise e identificacdo das representacbes docentes em relacdo ao

aluno com NEEs.

2- O PERCURSO DA INVESTIGACAO

As perspectivas de analise apresentadas, os motivos que despertaram
minha atencdo para tal tema bem como a importancia de seu estudo exigiram a
escolha de alguns caminhos investigativos. Neste capitulo vou apresentar a trilha
que estabeleci para construir meu objeto de analise.

Elaborei um percurso investigativo que apresentasse como caracteristica a
inseparabilidade entre a constru¢cdo do objeto, o referencial teérico e 0 exercicio
analitico. Por entender que a escolha da perspectiva teodrica da ao exercicio
analitico configuracdo e demarcacgdo, inscrevendo marcas na escritura do texto,
cabe destacar aqui as ferramentas conceituais que utilizo.

Valho-me da perspectiva pds-moderna, que constitui-se numa critica a
modernidade - a seus sistemas de enunciagdo, suas concepg¢des binarias, 0s
regimes de verdade instituidos que acabaram por legitimar certas representacoes
discursivas como hegemonicas, tal como o discurso da normalidade no campo da
Educacéo Especial -,e que nos suscita uma série de indagacdes nos remetendo as
relacdes existentes entre poder, saber, discurso e representacdes.

De acordo com isso, o0 debate cultural contemporaneo parte de uma atitude de
guestionamento frente ao que € considerado um regime de verdade, enfatizando
que “mais importante do que dizer que isso € verdadeiro, talvez seja perguntar por
que se diz que isso é verdadeiro. Em outras palavras, perguntar quais foram os

acordos que declararam que isso é uma verdade” (Veiga-Neto, 1996, p. 168).



Para tanto, precisamos nos remeter a nocao de discurso, uma vez que estes
sdo capazes de fazer com que a realidade se torne o que ele diz que ela € ou
deveria ser atribuindo-lhe um efeito de verdade. Isso o torna um criador de
significados por corresponder a um “conjunto de saberes e préaticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam” (Foucault apud Tonini, 2002, p. 28-29),
portanto, ndo h& “verdade(s) independente(s) das relacbes de poder que a(s)
sustentam e que ao mesmo tempo ela(s) reconduz (em) e reforca(m)” (Op. Cit.),
tornando toda a afirmacgéo de verdade uma “peca, arma ou instrumento no interior
de relacbes de poder” (Ewald apud Tonini, 2002, p. 38).

Nesse contexto, a nocdo de representacdo adquire um novo sentido estando
intimamente ligada a nocdo de discurso, uma vez que corresponde a uma
atribuicdo de significados, a uma constituicdo discursiva tdo bem enfatizada por

Costa:

Quando alguém ou algo é descrito, explicado, em uma narrativa ou
discurso, temos a linguagem produzindo uma ‘“realidade",
instituindo algo como existente de tal ou qual forma. Neste caso,
quem tem o poder de narrar o outro, dizendo como esta constituido,
como funciona, que atributos possui, € quem da as cartas da
representacdo, ou seja, € que estabelece o que tem ou ndo tem
estatuto de "realidade" (Costa, 2001, p.10).

Assim, percebe-se que quem é detentor do poder/saber € quem tem o poder
de narrar, classificar e representar o “outro” e segundo a perspectiva defendida
pelos Estudos Culturais a representacdo corresponde a sistemas simbolicos e
determinadas praticas de significacdo que acabam por nos posicionar enquanto
sujeitos, sendo também entendida como um processo através do qual os membros
de uma cultura utilizam-se da lingua para produzir determinados significados (Hall,
1997).

Esse mesmo autor enfatiza que a representacédo pode ser entendida como um
“processo de tradugdo que facilite a comunicacao cultural sempre que, antes, se
reconheca a persisténcia da diferenca e do poder entre os diferentes falantes

dentro de um mesmo circuito cultural” (Hall, 1997, p.9).



Silva, por sua vez, nos faz considerar a representacdo a partir de duas
dimensdes de analise, uma que refere-se a questdo de delegacdo, ou seja, quem

tem o poder de representar o “outro”, e a segunda que refere-se:

A questdo da descri¢do, isto é, como os sujeitos e os diferentes
grupos sociais e culturais sdo apresentados nas formas diversas de
inscricao cultural, ou seja, nos discursos e nas imagens através dos
quais o mundo social é representado por e na cultura. Essas duas
dimensbes estao relacionadas por um vinculo tdo férreo quanto
indissoluvel, pois quem possui a delegacédo de falar e de agir em
nome do outro- representacdo como delegacdo- dirige, de certa
forma, o processo de apresentacdo e descricdo do outro -
representacdo como descricdo. Quem fala pelo outro controla as
formas de falar do outro (Silva, 1999, p.33-34).

As representacfes criam sentidos, e os Estudos Culturais embora
constituindo-se num campo de Estudos relativamente recente dotado de grande
dispersdo tedrico e metodoldégica nos oferece uma multiplicidade de
possibilidades analiticas. Costa destaca que os Estudos Culturais “parecem ser
intensamente permeaveis as mudancas historicas, a diversidade de énfases
probleméticas em diferentes momentos e geografias, e tém se caracterizado

pelo debate amplo, pela divergéncia e pela intervencao” (Costa, 2000, p. 34).

Os Estudos Culturais, portanto, conferem um delineamento e constituem-
se em perspectivas de analises das praticas e representacdes no interior das
relacdes de poder. Suscita, pois 0 constante questionamento quanto a posicao,
a autoridade para falar sobre determinado grupo ou sobre uma situacdo

especifica, enfim as narrativas e préaticas que as representagctes dao visibilidade.

Silva destaca a importancia das representacdes, uma vez que:

E na representacéo, entretanto, que o poder do olhar, o olhar do
poder, se materializam; é na representacdo que o visivel se torna
dizivel. E na representacéo que a visibilidade entra no dominio da
significagéo. A visibilidade sem a representacdo realiza apenas a
metade do percurso que liga a visdo com a linguagem: aqui as
coisas visiveis sdo vistas, ja, como dependentes do significado,
como dependentes de representacdes anteriores. SO adquirem,
entretanto, um significado adicional, uma mais-valia de significacao,
guando se materializam num significado que exceda & visibilidade:
guando se tornam representacgao (Silva, 2006, p.61).



Ainda segundo esse autor é na representacdo que os diferentes olhares estao
entrecruzados, tanto o olhar de quem representa quanto o olhar de quem é
representado, ou seja, “o olhar €&, nesse sentido, ndo apenas anterior &
representacao: ele é também seu contemporaneo” (Silva, 2006, p. 61- 62).

As representacdes e praticas em Educacdo Especial podem ser analisadas
sob esse outro viés uma vez que segundo Skliar e Souza a Educacdo Especial
preserva “para si um olhar iluminista sobre a identidade de seus sujeitos”, partindo
assim de oposicbes como “perfeito/imperfeito, normalidade/anormalidade,
racionalidade/irracionalidade e de completude/incompletude como elementos
centrais na producéo de discursos e praticas pedagogicas” (Skliar e Souza, 2000,
p. 269).

Cabe enfatizar que a nocdo de esteredtipo comumente esta associada ao
conceito de representacdo ao corresponder as formas através das quais
determinados grupos representam e narram o0s que figuram como os “outros”/
inferiores ou diferentes nas narrativas discursivas.

Assim, no estere6tipo “o outro é representado por meio de uma forma especial
de condenacdo em que entram processos de simplificacdo, de generalizagéo, de
homogeneizagéo” (Silva, 2006, p. 51), ou ainda, atravées do esteredtipo:

A complexidade do outro é reduzida a um conjunto minimo de
signos: apenas o minimo necessario para lidar com a presenca do
outro sem ter de se envolver com o custoso e doloroso processo

de lidar com as nuances, as sutilezas e as profundidades da
alteridade (Op.Cit)

No entanto, tal como enfatizado por Silva h& alguns pontos de discordancia
entre a nocao de esteredtipo e a de representacdo, uma vez que o esteredtipo esta
associado a uma representacdo mental deixando-se de focalizar a “cumplicidade
entre representacdo e poder” (Silva, 2006, p.52), pressupondo uma estratégia de
contrapor ao mesmo uma “descricdo verdadeira” daquilo que € distorcido,
minimizado, deformado pelo esteredtipo.

A nocédo de representacdao, por sua vez, assume uma posicdo uma tanto
diferenciada, pois “ndo tem como premissa essa referéncia ao dominio do real que

tenha existéncia fora da representacdo” jA que “ndo se trata de restabelecer a



verdade, mas de tornar visiveis as relacdes de poder envolvidas no processo de
representacao” (Op. Cit, p.53).

Desta forma, de acordo com tal referencial voltar-me para as representacoes
docentes adquire importancia por consolidar discursivamente determinadas
praticas, por implicar em relacdes de saber/poder instituindo a diferenca como uma
construcdo social e por determinar as relagdes professor-aluno, influenciando na

constituicdo da identidade do educando.

2.1- DELINEAMENTOS METODOLOGICOS

Na perspectiva utilizada ndo defini uma metodologia a priori uma vez que
entendo que “ndo ha um porto seguro, onde possamos ancorar nossa perspectiva
de analise, para, a partir dali, conhecer a realidade. Em cada parada no maximo
conseguimos nos amarrar a superficie” (Costa, 2002, p.33-34). Portanto, o
exercicio analitico foi se constituindo em meio a recuos, avancgos, idas e vindas até
as escolas, conversas e observacoes.

Isso fez com que tudo fosse constantemente revisto, problematizado e
criticado uma vez que “somos irremediavelmente parte daquilo que analisamos e,
que, tantas vezes queremos modificar” (Costa, 2002, p.36).

Nessas idas e vindas até as escolas optei por realizar uma “conversa” com
professores que trabalham em diferentes niveis de ensino, em contextos variados e
com alunos que apresentam necessidades diferenciadas. Assim, fazem parte do
exercicio analitico os enunciados e representacdes de sete professoras (es) que
trabalham com Séries Iniciais do Ensino Fundamental, Séries Finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, sendo quatro docentes de uma escola da Rede
Municipal de Ensino e os demais de trés escolas Estaduais.

Os sujeitos da pesquisa seréo identificados no corpo do texto pelas letras A,
B, C a fim de identificar os professores que trabalham nas Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, D e E para os docentes que atuam nas Séries Finais e F e G para
0s que exercem suas fungdes junto ao Ensino Médio. Tais falas, enunciados e

representacdes encontram-se em destaque no texto em fonte Italico.



As observacfes diretas foram se constituindo enquanto apontamentos das
impressdes, enunciados, sentimentos, significagdes, surpresas e incertezas. Foram
realizadas em uma turma de Ensino Fundamental — Séries Iniciais identificada pela
Letra A e junto a uma turma das Séries Finais do Ensino Fundamental, identificada
pela letra B.

3- PENSANDO AS REPRESENTAGOES DOCENTES......

A construcado do exercicio analitico pressupfe a analise e a reflexdo sobre os
guestionamentos, narrativas, enunciados e representacbes dos professores que
perpassaram em suas falas.

De acordo com isso, assume relevancia o voltar-se para a formacdo do
professor que trabalha com alunos com NEEs. Das professoras contatadas todas
possuem graduacdo e um numero significativo possui especializacdo e/ ou
mestrado na area em que trabalham. Apenas uma destacou que a escola e a
Coordenadoria Regional de Educacéo proporcionaram-lhe cursos de capacitacéo
na area de Educacédo Especial.

No entanto, as professoras (es) afirmam que ndo possuem formagao, que nao
se sentem aptos a trabalhar com a diferenca no ambiente escolar. Definem que
estdo diante “do impacto de como lidar com alunos com NEEs”, (Prof? E) e/ou que
“falta preparo dos profissionais da educacao para trabalhar de forma realmente
correta com a Inclusao” (Profé F ).

Argumentam ainda que fala-se muito em Educacéo Especial, mas s&o poucas
as praticas e poucas orientacdes, cada um faz da sua maneira, individualmente,
especialmente nas séries finais do Ensino Fundamental. Ja a professora A enfatiza
que "gostaria de poder entender os tipos de personalidade dos alunos, nao sei
trabalhar com limitacdes” (Profa. A).

Tais comentarios revelam o reconhecimento por parte dos docentes de que
possuem dificuldades em trabalhar com alunos especiais, embora apregoem que a
inclusdo dos alunos com NEEs nas classes regulares tem sido valido para a

convivéncia social, uma vez que teria proporcionado a interacédo, e desenvolvido



valores de receptividade e auxilio. Também segundo o olhar das docentes tem
proporcionado “a oportunidade de trocas, de interagir ndo apenas com 0 meio
criado, adaptado para eles (salas de recursos) uma vez que as dificuldades da sala
regular, assim como o0 erro, sao necessdrias para o desenvolvimento das
habilidades do educando” (Prof2. C).

Assim, predomina uma concepcéo da inclusdo dos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais nas classes regulares como “complicada, mas ideal” (Prof2.
E). Detive minha atencdo a tais argumentos, uma vez que entendo como um
descompasso que uma situacdo que se avalia como benéfico, valido e ideal se
constitui-se numa tarefa tdo penosa , tdo complicada para o professor.

Tais concepgdes remetem-me ao pensamento de Larossa e Skliar que
enfatizam que:

Se parece mais dificil ensinar em classes inclusivas. Classes nas quais
os (chamados) normais estdo misturados com os (chamados) anormais’,
ndo € tanto porque seus (assim chamados) niveis cognitivos sao
diferentes, mas, antes, porque a propria légica de dividir os estudantes
em classes — por niveis cognitivos, por aptiddes, por género, por idades,
por classes sociais etc.- foi um arranjo inventado para justamente, colocar
em agdo a norma, através de um crescente e persistente movimento de,

separando o normal do anormal, marcar a distingdo entre normalidade e
anormalidade ( Larossa & Skliar, 2001, p.110).

Assim as narrativas e os enunciados docentes destacam uma acentuada
dificuldade em trabalhar com os alunos que nédo correspondem a “norma”, que nao
se encaixam no padréo instituido pela escola moderna. A expressdo “ndo sei
trabalhar com limitacbes” expressa que as praticas docentes estdo alicercadas
numa representacdo de aluno ideal fazendo com que os alunos com necessidades
educacionais especiais, por desviarem-se desse padréo sejam vistos como alunos
- problemas. Essa concepcéo é reforcada pela seguinte afirmacao:

“Nesse ano, tenho 3 a 4 casos de me deixar doente, diante dos problemas

apresentados por esses alunos “ (Profa. A).

! NETO apud LAROSSA & SKLIAR (2001, p.105) destaca que a palavra ‘anormal’ é usada para
desighar 0s numerosos grupos inventados e multiplicados pela modernidade: “os sindrémicos,
deficientes, monstros e psicopatas (em todas as suas variadas tipologias), os surdos, 0s cegos, 0s
aleijados, os rebeldes, os pouco inteligentes, os estranhos, os GLS, os "outros”, 0os miseraveis, o
refugo enfim”.



Ao conversar com o0s professores sobre o que entendem por educacao
Especial, destaco algumas concepc¢des que enfatizam que a “Educacao Especial
deveria ser a educacdo do ensino normal para sanar uma necessidade além do
normal, um algo a mais”. (Prof2. C) ou “sabemos que a Educacédo Especial é para
pessoas com necessidades especiais tanto motoras, mentais ou fisicas e que visa
ajudar estas pessoas a terem um aprendizado regular como as que ndo possuem
estas necessidades” (Prof2 . F).

Percebo que nessas falas ha uma clara referéncia a norma, marcando limites
entre normal X anormal, estabelecendo-se termos de comparagdo ao enfatizar a
necessidade de sanar as dificuldades que ndo sédo “normais” a fim de proporciona-
Ihes “uma aprendizagem regular” semelhante aos demais alunos que ndo possuem
necessidades educacionais especiais.

De acordo com isso, a norma acaba por excluir e enquanto uma exigéncia da
modernidade ou imperativo social acaba por fazer com que “a traducdo e
representacdo dos outros esta atravessada por uma busca permanente de
eufemismos, melhores (ou piores) formas de dominar a alteridade” (Larossa &
Skliar, 2001, p.116). Assim instituem-se normas que estabelecidas no contexto das
relacbes de poder, ndo sdo neutras, trazendo consequéncias na vida cotidiana da
pessoa com necessidades educacionais especiais.

A norma faz com que a “a alteridade do outro permanece como reabsorvida
em nossa identidade e a reforca ainda mais; torna-se, se é possivel, mais
arrogante, mais segura e mais satisfeita de si mesma”. De acordo com essa
concepcdo “o louco confirma nossa razdo; a crianga, nossa maturidade; o
selvagem, nossa civilizagcdo; o marginalizado, nossa integracdo; o estrangeiro;
nosso pais; o deficiente, nossa normalidade” (Larossa & Skliar, 2001, p.124).

Percebi que ha pensamentos entrecortados em relagdo a clientela da
Educacéo Especial, assim alguns professores salientam que os alunos com NEEs
também “sdo aqueles que ndo possuem uma necessidade aparente, que possuem
dificuldades de aprendizagem” (Prof® E), ou ainda corresponde “ndo s6 a crianca

com déficit cognitivo, mas sim as criangas com caréncia afetiva” (Prof2 B).
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Também definem como clientela da Educagdo Especial “aqueles que na
concepcao de uma escola normal necessitam de um auxilio, apresentam
necessidades, bem como criangas e adolescentes em situacdo de risco social”.
(Prof° G).

A professora F em resposta a pergunta - quem s&o os alunos com
necessidades Especiais? -tece o seguinte comentéario: “Todos...Na verdade temos
muitos alunos com déficits de aprendizagem, concentracdo, psicologicamente e
emocionalmente desestruturados, gagos, surdos, cegos, pessoas com problemas
motores e 0s dependentes quimicos. Penso que sdo estes...sdo os alunos que
tenho ‘normalmente’ em sala de aula” (Prof2 F).

Tais discursos revelam que a concepcdo dos docentes aproxima-se da
definicdo de Educacdo Especial tal como proposta na Declaragdo de Salamanca
(1994) quando passou-se a reconhecer como parte de sua clientela todas as
criangas e adolescentes que exigem um tratamento diferenciado em qualquer
momento de sua escolaridade, ou seja, inclui os com deficiéncia e todos os demais
que, por inUmeras causas, internas ou externas, tempordrias ou permanentes,
apresentem dificuldades de aprendizagem.

No entanto, os discursos docentes associam-se a uma concepcao de
diferenca e de deficiéncia como algo natural, e ndo enquanto construgdes sociais.
Assim eles “silenciam a discussdo em torno da alteridade deficiente, que surge ao
inventarmos o outro como diferente”. Reforcam assim “o carater assistencialista e
compensatorio lancados pelas instituicbes destinadas a educar/normalizar o0s
corpos mutilados pela deficiéncia” (Fabris & Lopes apud Lunardi, 2005, p.35)

Isso é evidenciado pelo seguinte depoimento: alunos especiais sdo “alunos
que apresentam deficiéncias perspectiveis, causadas por causas organicas,
mentais que comprometam o desenvolvimento, bem como o0s cegos e surdos”
(Prof® G). Tal concepcao expressa uma compreensdo de deficiéncia associada a
causas organicas, naturais remetendo-se a um sentido de incompletude, uma falta

gue comprometa o desenvolvimento.
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Ao se estabelecer nessa conversa com os professores algumas questdes
delineantes, tornou-se necessario remeter-me as experiéncias docentes, as
vivéncias e percepc¢des no campo da Educacéo Especial.

De acordo com isso, saliento que os docentes vivenciam o processo de
incluséo “com algumas dificuldades, frustracdes e também vitdrias com o auxilio do
professor especializado” (Prof2 C), ou que “ndo vivenciamos 0 processo de
inclusdo no sentido pratico, com naturalidade, precisamos aprender a trabalhar a
inclusdo sem choques, tendo uma base para ndo se tornar uma exclusao” (Prof?
A).

Tal professora revela um estranhamento, um ‘choque’ diante do impacto de
receber alunos com necessidades educacionais especiais, enfatizando que
‘embora a deficiéncia e a diferenca sejam naturais’ ndo consegue agir com
‘naturalidade’ por ver tais alunos pelas lentes do exético e do estranho.

Nesse sentido remeto-me novamente as concepcdes de Larossa e Skliar de
que ndo basta nos colocarmos a favor da inclusdo “tomando como tranquilo um
imperativo naturalizante — do tipo ‘direito a vida’, quando ‘vida’ é tomado no seu
sentido fundamental, natural - pois, como vimos, a norma nao esta na natureza”
(Larossa & Skliar, 2001, p.116). A norma assim como a diferenca deve ser vista
como uma construcdo social e ndo enquanto naturais e essencialmente
constituidas.

O conjunto de representacfes docentes tornou-se mais visivel na medida em
que os professores foram comentando suas experiéncias juntos aos alunos com
necessidades educacionais especiais.

De acordo com isso, destaco alguns relatos:

“ Ja tive uma aluna hiperativa, mas era uma excelente aluna. Nesse ano tenho
3 a 4 casos que me deixam doente...Eles tem problemas de comportamento, séo
alheios a tudo e agressivos” (Prof2 A).

“Tenho um aluno com problemas mentais...Acho que ele ja chegou no limiar,
no seu limite, torna-se angustiante vé-lo em sala de aula sem auxilio pedagdgico,
embora a turma se relacione de maneira harmoniosa com ele” (Prof°® G).

“Ele vive em outro mundo”...(Prof® G)
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“Ela € uma incognita” (Prof® A)

“A responsabilidade do professor € grande, ndo sabemos como agir diante da
improdutividade de nosso trabalho” (entende-se junto aos alunos com NEEs —
depoimento da Prof2 A).

"Eu particularmente trato-os como alunos comuns...” (Profé F).

“Eles (os alunos) ndo sao ruins, tornam-se dificeis de conviver, as vezes eles
parecem animais” (Prof2 A)

“Os alunos aqui s@o ditos normais, mas € preciso adaptar as atividades...”
(Profa E)

“No inicio do ano letivo, numa reunido de professores foi comentado as
limitacbes desse aluno, que ele costuma fazer um ano em dois, e como ele foi
aprovado no ano anterior, provavelmente reprovara nesse”. (Prof® G).

Percebe-se nesses relatos que:

A inclusdo pode ser vista como 0 primeiro passo numa operacdo de
ordenamento, pois é preciso a aproximag¢do com o outro, para que se dé
um primeiro (re) conhecimento, para que se estabeleca algum saber, por
menor que seja, acerca desse outro. Detectada alguma diferenga, se
estabelece um estranhamento, seguido de uma oposi¢éo por dicotomia: 0

mesmo nao se identifica com o outro, que agora é um estranho (Larossa &
Skliar, 2001, p.113).

Torna-se evidente que quem tem o poder de narrar o outro, dizendo quais
atributos esse outro possui € quem tem o poder de representar, de narrar como
este esté constituido. Vejo entdo, tais professores numa posicédo de detentores do
saber/poder sobre seus alunos, narrando-os e representando-os segundo suas
concepcoes.

Assim os professores utilizam-se de termos como “incapazes, limitados,
animais” quando tais alunos ndo correspondem as normas impostas pela
sociedade e ndo se “ajustam” ao ambiente escolar. E a partir de tais concepcdes e
representacdes tecem comentarios como que ‘prevendo’ o futuro de tais criancas e
adolescente, como nesse comentario:

“Penso que sdo excluidos nas familias, ndo véem nela uma sustentacdo, um

porto-seguro. Sofrem com o0 preconceito da sociedade, sado marginalizados.
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Olhando para eles se consegue visualizar seu futuro, seguem péssimos exemplos
que interferem na formacgé&o do carater” ( Prof2 A)

Tal comentario destaca que as atitudes discriminatorias estdo presentes na
sociedade e que a escola estaria isenta de tal processo. Assim ndo leva-se em
consideracdo que a “escola moderna é o locus em que se da de forma mais coesa,
mais profunda e duradoura a conexdo entre poder e saber na Modernidade”
(Larossa & Skliar, 2001, p.109) ou que o que ocorre no ambiente escolar tém sutis
e intrinsecas relagbes com praticas externas, que extrapolam os limites da escola.

Tais maneiras de agir, falar, se comportar oriundas do ambiente familiar sdo
avaliadas em oposicdo ao que se costuma denominar de alta cultura. Assim,
estabelece-se uma dicotomia entre os saberes e préaticas do aluno e os saberes e
praticas que a instituicdo escolar, numa atitude de ordenamento dos corpos e das
mentes, quer colocar em funcionamento.

Apesar de indicar a familia como responsavel pela situacdo de seus alunos, a
docente também corrobora com tal concepcdo ao destacar que € possivel
visualizar o futuro de seus alunos, determinando-lhe uma condi¢édo social e diante
da qual seus esforgos resultardo como ‘ineficazes’.

Assim, convém destacar também:

“A familia rotula desde bem pequenos, exclui, segrega, quando chegam na
escola jA vem com tal concepcédo. A familia estigmatiza, isso faz com que o aluno
tenha a concepcdo de que ndo vai aprender, por que a familia o rotula como
incapaz” (Profd A).

Ou:

“Penso que futuro tem essas criangas, se 0s pais sdo marginais?”

Percebe-se que tal professora reconhece o poder que as representacdes
familiares tem em instituir enunciados que produzem efeitos de verdade, no
entanto, embora tenha tal reconhecimento, isenta-se de analisar quais as
repercussdes de tais praticas e representacdes no ambiente escolar.

Ao serem questionados sobre quais aspectos o0 professor leva em
consideracdo ao desenvolver seu trabalho junto aos alunos com necessidades

educacionais especiais, ressaltam-se como aspectos preponderantes o afeto, a
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aproximacdo, a necessidade de o professor estabelecer elos afetivos com o
educando mediante elogios e reforcos bem como adaptar a metodologia de
trabalho, despertar sentimentos de confianca e respeitar a identidade do educando.

No entanto, um dos docentes entrevistados admite que:

“Nunca utilizo recursos adicionais, avalio dentro do que se chama
‘normalidade’, dos padrdes da turma”. (Prof® G), uma vez que “ndo sei qual sera a
férmula para se trabalhar de maneira diferenciada em 50 minutos numa turma de
40 alunos?”.

bY

Tal professor apresenta questionamentos em relacdo a maneira como as
escolas estdo estruturadas destacando que € incoerente falar-mos em inclusédo
quando as escolas adotam o modelo cartesiano de disciplinas onde o aluno tem 50
minutos para se apropriar do conhecimento de uma érea do conhecimento.

Destaca que a questao central e que ndo tem sido levado em consideracao
pelas politicas de inclusdo é a necessaria “inclusdo” dos professores. Embora nas
séries iniciais seja desenvolvido um trabalho mais especifico, no Ensino Médio ndo
h& acompanhamento e nem auxilio do professor especializado. Enfatiza que a
“estrutura curricular das escolas esta longe de proporcionar a inclusdo” (Prof® G).

Tais questionamentos evidenciam alguns impasses das politicas de inclusao,
visiveis na expressao “avalio dentro do que se chama ‘normalidade’, dos padrées
da turma”, revelando que o debate contemporaneo sobre as diferencas,
deficiéncias e identidade do educando estdo distante do ambiente escolar levando
a preponderéncia dos padrdes de normalidade.

Diante disso, o docente comenta que nesse contexto tem sido dificil trabalhar
com alunos com NEEs tendo em vista a estrutura curricular das escolas, revelando
que “a prépria organizacdo do curriculo e da didatica, na escola moderna, foi
pensada e colocada em funcionamento para, entre varias outras coisas, fixar quem
sSomos nos e quem sao os outros”. (Larossa & Skliar, 2001, p.110).

Assim destaca também que precisa “desenvolver conteldos uma vez que ha
uma cobranca constante da escola, principalmente no Ensino Médio que

pressupde uma preparacao para o futuro (Concursos e Vestibulares). Além disso, o
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auxilio especializado é inexistente, ndo sei como agir e hem quais alternativas
metodoldgicas poderiam ser utilizadas”.

Ao serem questionados sobre a importancia que atribuem as suas
expectativas em relacdo ao aluno com necessidades educacionais especiais, 0S
professores destacam que “é importante para o bom desempenho da escola e da
sociedade, que esse aluno seja preparado para 0 convivio social e possa
desempenhar um trabalho Gtil para a sociedade”. (Prof2 D).

“Nessa caminhada sinto que consigo torna-los mais sociaveis, embora nao
consiga obter determinado padréo de aprendizagem”. (Profé B)

Verifica-se a preocupacdo dos docentes em tornar os alunos vistos como
“indisciplinados” ou a busca de tornar ‘normal a pessoa com deficiéncia’ para ser
aceita e para que se torne util para a sociedade.

Tais discursos difundidos pela instituicdo escolar alicercada na légica do
capital humano parte do pressuposto de que a educacgéo deve oferecer e buscar as
condi¢cdes necessérias para uma futura imerséo de todos no mercado de trabalho
mediante o desenvolvimento de habilidades Uteis par tal.

Durante a conversa com o0s professores, encontrei apenas um
questionamento: “Costuma-se dizer que determinado aluno € louco, mas louco em
relacdo a qué? O que nos diz o que é normal?” (Prof? E)

No entanto, logo apos ela enfatiza que:

“O ideal para a inclusdo dos alunos com NEEs no ensino regular é que eles
possam superar as dificuldades, sem ser ‘coitadinhos’ , pois 0s colegas os véem
com naturalidade, € encarado como normal, mas falta preparacdo dos professores”
(Profa E)

Ou seja, verifica-se um descompasso uma vez que ha o questionamento a
norma, mas por outro lado argumenta que os alunos com NEEs s&o vistos com
“naturalidade e encarados como normais”.

De acordo com isso, percebi que as praticas discursivas e as representacdes
acabam por constituir cotidianamente o outro como “anormal, especial, deficiente”
disciplinando o olhar para a naturalizacdo do outro enquanto diferente. E “essa

diferenca esta sendo tomada pelo discurso includente da modernidade como algo
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que sugere a incapacidade e a necessidade de normalizacdo” (Fabris & Lopes
apud Lunardi, 2005, p.34).

3.1- As representagfes no contexto das praticas docentes

Os apontamentos realizados durante as observacdes acabaram por reforcar e
corroborar com o0s enunciados, narrativas e representagdes destacadas. Cabe
enfatizar que as mesmas foram realizadas em uma turma das séries iniciais do
Ensino Fundamental e uma turma das séries finais deste nivel de Ensino
escolhidas em fung&o da relevancia para tal pesquisa.

Tais turmas consideradas pela escola e também pelos professores como
“turmas indisciplinadas, com alunos com sérios problemas de aprendizagem,
dificeis”, identificadas nessa pesquisa pelas Letras A para a turma da professora
regente A e B para a turma da regente D.

As turmas possuem algumas caracteristicas comuns, sdo formadas por
alunos em situacdo de caréncia social, com “problemas familiares e afetivos” sendo
utilizadas constantemente como medida de comparagdo, como um exemplo & ndo
ser seguido pelos demais alunos e turmas da escola.

A turma A conta com dois discentes considerados pela escola como alunos
com necessidades Educacionais Especiais enquanto a turma B € vista como uma
“turma-problema” por ser constituida por alunos que estdo de 2 a 3 anos na mesma
série sem obter éxito nas atividades escolares.

As observagbes realizadas nessas turmas me proporcionaram um
entendimento de que o aluno com necessidades educacionais especiais figura no
ambiente escolar como “o outro”, como um alguém a tolerar. Tal atitude de
tolerancia pressupde uma “aceitacdo material” sem o “reconhecimento simbdélico”,
e enquanto “naturalizacdo assume uma atitude de estranhamento e indiferenca e
numa comodidade excessiva frente o que lhe é familiar” (Duschatzky apud Larossa
& Skliar, 2001, p.78).

De acordo com isso as praticas em relacdo aos alunos da turma A constituem-

se mediante a comparagdo continua com o desempenho dos demais discentes, foi
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freqiente o olhar de reprovacdo docente em relacdo a aluna observada,
recriminando-a, através de expressfes como “vocé sempre é a ultima a concluir a
atividade”, “s6 vocé ainda néo realizou o exercicio”, “falta apenas corrigir o teu
caderno”.

Tais expressodes utilizadas de maneira enfatica pela docente fazem com que
0s colegas também passam a dizer “a aluna X ndo vai mostrar o caderno, porque
ela nunca consegue resolver as atividades”, “ela tem um monte de errado no
caderno por isso ndo quer mostrar para ninguém?”.

Percebi, nesse momento, que as representacbfes e enunciados docentes
passam por determinar atitudes e nesse caso implicam na deposicéo de rétulos por
parte da turma em relacédo a aluna com necessidades educacionais especiais.

A professora descreve essa aluna como alguém que “além de possuir
dificuldades de aprendizagem, € inquieta, atrapalha o desenvolvimento das
atividades” e procura intimida - |a perante os demais alunos.

Também detive-me na observagcédo da préatica docente em relagdo ao aluno
descrito pela professora como “uma incognita, aprende, rende em determinados
dias e em outros é agressivo, diz palavréo, parece louco”.

Nas situacOes observadas a professora passa a repreender constantemente
tal aluno, solicitando que permaneca sentado, que copie o material do quadro, que
realize as atividades. Em algum momentos seu olhar revela cansago que depois
transforma-se em irritagdo, até que exclama:

“Ja estamos no final do ano, e vocé ainda ndo sabe ler e escrever...Nao sei 0
que fazer contigo!”

Nas duas situacOes descritas a pratica docente acentua ainda mais as
dificuldades, necessidades e inadequacOes desses alunos para a realizacdo de
determinadas tarefas escolares, ou seja, o professor detém-se a tais aspectos.

Em relacdo a turma B, das séries finais do Ensino Fundamental, percebi que a
docente procura intimida-los, langando um olhar de reprovagéo a fim de manter a
“ordem e a disciplina”. Percebo que ha uma preocupacdo com o0s contedudos
disciplinares que faz com que a docente utilize o quadro como recurso didético e
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volta-se constantemente para repreendé-los quando a conversa e a agitacao
aumentam.
Percebi uma clara oposicdo entre o binarismo Alta x Baixa Cultura instituido
pela modernidade, baseada na suposicao:
Que ainda de que existiria uma “boa e verdadeira cultura” pela qual se
pautariam os habitos e formas adequadas de viver e conviver, ao passo
que, dissidentes ou opostas a ela, estariam as “outras culturas”. Segundo
esta légica, haveria uma juventude “boa e normal” e, de outro lado,
estariam o0s grupos considerados an6malos, cujos comportamentos e

preferéncias, de vérias ordens, discrepam do que é tomado como padrao
(Costa, 2007, p.4).

Assim tal turma é considerada o oposto de uma juventude “normal” e para
tanto € preciso atuar a fim de transmitir os habitos, conhecimentos e valores da
“boa e verdadeira cultura” fazendo com que a representagéo esteja “implicada na
classificacdo e reordenacdo das coisas do mundo, nas quais o poder atua impondo
as ordens simbdlicas que ocuparao o polo privilegiado” (Costa, 2007, p. 4).

Destaco assim, que é visivel a tendéncia a homogeneizacdo, enquanto
niveladora, determinando uma inflexibilidade nas praticas docentes e no curriculo,
que impde uma referéncia e acaba por excluir e segregar aqueles que néo
correspondem aos padrdes especificos de desempenho e comportamento
esperados pela instituicdo escolar.

Cabe entdo refletir sobre o papel da escola, Willinsky destaca que “a
educacdo em nossas escolas tem sido bem menos a redentora de nossos
preconceitos e muito mais a incansavel cronista daquilo que nos divide” (Willinsky
apud Costa, 2002, p.73). Segundo esse autor € na escola que “aprendemos as
grandes e pequenas diferencas, as pequenas delimitacdes e as grandes fronteiras,
as lutas historicas e as préaticas exéticas, tudo que amplia o significado da
diferenca”, assim, a escola acaba por nos tornar “peritos no que consideramos ser

a verdadeira natureza da diferenca” (Op. Cit.)
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3.2- A construcao das representactes no ambito da educacéao especial

A Educacgédo Especial foi se constituindo como um campo de conhecimento
emerso em narrativas, enunciados e representacdes que determinam as praticas e
os olhares da sociedade em relacdo a pessoa com necessidade educacional
especial e que também conduziram as acdes pedagogicas em determinado
momento.

O “olhar” para a pessoa com necessidades especiais adquiriu nuances e
perspectivas diferenciadas ao longo da histéria, compreendeu desde atitudes de
eliminagéo, caridade, segregacao, retirada das pessoas com deficiéncia dos seus
lares privando-as do contato social, bem como, a normalizac&o, integracdo ou
insercdo da pessoa com deficiéncias na sociedade até chegar ao paradigma atual
da incluséo.

Lunardi chama atencdo ao fato de “a deficiéncia durante o paradigma de
Institucionalizacdo remetia os individuos a ocupar espacos ndo ocupados pela
normalidade” (Lunardi apud Rampelotto, 2006, p.15). Posteriormente, adota-se a
politica de Integragcdo da pessoa com necessidades educacionais especiais a
sociedade, procurando-se tornar ‘normal’ a pessoa com deficiéncia e destinando-
Ihes espagos “mais protegidas que a sociedade e menos protegidas do que uma
instituicdo tipica do periodo anterior” (Menezes, 2006, p.30), assim surgem as
escolas e o atendimento em classes especiais nas escolas regulares.

Hoje o paradigma da Inclusdo faz com que a deficiéncia passe a ser pensada
sob o enfoque social, e as politicas de inclusdo emergem exigindo transformacgdes
na sociedade e na educacdo no sentido de aceitar, promover e respeitar as
diferencas e nesse sentido, percebe-se a incluséo dos alunos com necessidades
educacionais especiais no Ensino Regular.

No entanto, o desvelar das representacfes docentes evidenciam que ainda
dedica-se um olhar de estranhamento aos que hoje fogem dos padrdes da
“normalidade”, aos que figuram como os “outros” como diferentes e como
incapazes. Assim, as criangas em situacdo de fracasso educativo, criangas com

necessidades educacionais especiais, autistas, com déficit cognitivo, abandonadas
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ou maltratadas, ou seja, todas aquelas que malgradas as tentativas de normaliza-
las, de torna-las cidadaos aceitaveis a sociedade passam a ser enquadradas nesse
olhar. Tal olhar institui praticas que acabam por excluir e segregar destinando um
olhar de estranhamento ao diferente.

Destaca-se também de que “antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é
preciso explicar como ela & ativamente produzida” (Silva, 2000, p.100) que é
necessario adotar politicas pedagdgicas e curriculares que vao além “das
benevolentes declaracdes de boa vontade para com a diferenca. Ela tem que
colocar no seu centro uma teoria que permita ndo simplesmente reconhecer e
celebrar a diferenca e a identidade, mas questiona-las” (Op. Cit).

De acordo com isso, a Educacdo Especial deve ir além de uma pratica de
controle e normalizacéo social, onde “as diferencas sao disfarcadas, mascaradas e
obscurecidas por um conjunto de acepcfes que entendem as politicas de
diferencas culturais como pluralidades e diversidades” (Lunardi, 2007, s/p) uma vez
que tais praticas acabam por legitimar estratégias que se balizam na norma, no

ideal.

4- PARA NAO CONCLUIR......

O proposito de tal pesquisa foi proporcionar uma reflexdo em torno das
representacdes docentes em relacdo aos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Portanto, ndo tive a preocupacdo de buscar nos relatos, imagens e
enunciados uma representacdo do real, nem de avaliar tais representacoes no
sentido de corrigi-las e tampouco constituir tal pesquisa no sentido de destacar os
tropecos e avancos das politicas de inclusdo que estdo em curso.

A intencdo € problematizar o quanto tais representacdes no contexto das
praticas docentes sdo produtoras de significados. Tal compreensdo aproxima-se da
perspectiva de entendimento da cultura, identidade e diferenca proporcionada pelo
viés pés-moderno e dos Estudos Culturais em Educagéo.
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O pensar sobre as representacdes no ambiente escolar remete-me a uma
constante referéncia dos docentes em relacdo & norma, a oposi¢cdo entre aluno
normal x aluno especial e o emprego de termos que enquanto carregados de
significados, institui praticas e formas de ver o aluno com necessidades especiais.

Enfatizo também que tais normas e diferencas séo vistas pelos docentes
como algo natural, associando-se as dificuldades e necessidades do educando &
uma causa organica, essencialmente constituida e/ou como resultante da falta de
estimulos do ambiente em que o aluno encontra-se inserido.

Embora haja alguns questionamentos sobre a estrutura curricular e disciplinar
das escolas e uma vaga referéncia sobre as concepc¢des binarias instituidas pela
modernidade, os docentes atribuem pouca importancia as suas expectativas e
suas representacdes em relacdo ao aluno com necessidades especiais. No
entanto, as observacdes diretas evidenciaram as influéncias destas acbes
docentes em relacdo ao aluno com NEEs.

As relacbes de poder e saber e as concepc¢les binarias instituidas pela
modernidade encontram-se diluidas nas narrativas, enunciados, praticas e
representacdes docentes bem como encontram-se ocultos nas politicas que
apregoam a inclusédo envoltos nos discursos de respeito e tolerancia em relacéo a

diversidade.
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