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MENSAGEM

“Quando nasceu, a geracdo a que pertenco
encontrou 0 mundo desprovido de apoios para
quem tivesse cerebro, e a0 mesmo tempo
coracdo.... Nascemos ja em plena angustia
metafisica, em plena angudstia moral, em pleno
desassossego politico.... ébrias de uma coisa
incerta, a que chamaram “positividade”, essas
geracOes  criticaram  toda a  moral,
esquadrinharam todas as regras de viver e, de
tal choque de doutrinas, sé ficou a certeza de
nenhuma, e a dor de ndo haver essa certeza.”

Fernando Pessoa (1995, p.24)
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RESUMO
Dissertacdo de Mestrado
Programa de Pds-Graduagdo em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil

REPRESENTACOES SOCIAIS: DOS MODELOS DE
DEFICIENCIA A LEITURA DE PARADIGMAS
EDUCACIONAIS
Autora: Renata Corcini Carvalho
Orientadora: Maria Inés Naujorks
Data e local da defesa: Santa Maria, 27 abril de 2005.

O presente estudo busca verificar as representacfes sociais de
deficiéncia que constam nas normas complementares estaduais,
especificas a Educacdo Especial, vigentes na Regido Sul do Brasil
para a elucidacdo dos paradigmas educacionais desses documentos.
Consta uma organizacéo teorica, a qual contempla questdes referentes
a legislacdo educacional, aos aspectos implicitos tanto no processo
dialético inclusdo/exclusdo, quanto na proposta de educacéo inclusiva,
bem como realiza-se a apresentacdo da Teoria das Representacoes
Sociais elaborada por Moscovici (1961). Utiliza o método de analise
de conteudo exposto por Bardin (1977), complementado pelas idéias
propostas por Moraes (2003). Apresentam-se as unidades de registro,
referentes aos documentos estudados, organizadas de acordo com
indicadores tematicos. Realiza-se a analise dos elementos de cada
indicador, baseada tanto em interpretacdes, quanto no referencial
teorico organizado. Os resultados evidenciam visdes antagbnicas e
dicotdmicas presentes na atual politica educacional, demonstrando a
existéncia de representagbes sociais extremas de deficiéncia,
referentes ao modelo médico e ao modelo social de deficiéncia. De
posse das representacdes de deficiéncia, foram identificados os
paradigmas educacionais desses documentos, por meio das fases de
atencdo social referenciadas por Sassaki (1997), constando-se que tais
normas evidenciam a manutencdo de paradigmas educacionais
integradores, bem como, ampliam a consolidacdo de paradigmas
educacionais inclusivos.



Xi

ABSTRACT

Masters Degree Dissertation
Post-graduation Program in Education
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brazil

SOCIAL REPRESENTATIONS: FROM DISABILITY MODELS TO
EDUCATIONAL PARADIGMS READING
Authoress: Renata Corcini Carvalho
Professor: Maria Inés Naujorks
Date and place of defense: Santa Maria, April 27", 2005

This study tries to verify the social representations of
disabilities that are in the complementary state norms, which are
specific of Special Education and in force at south region of Brazil in
order to elucidate the educational paradigms of these documents.
There is a theoretical organization which contemplates issues related
to the educational legislation, the implicit aspects both in the
exclusion/inclusion dialectics process and proposal of inclusive
education as well as the theory of Social representations elaborated by
Moscovici (1961) is presented. The method of content analysis
exposed by Bardim is used and it is complemented with the ideas
proposed by Moraes (2003). One presents the recording units related
to the studied documents and they are organized according to the
thematic indicators. The elements analysis of each indicator was
carried out based on both the interpretations and the organized
theoretical referents. The results show up antagonistic and dichotomist
visions, which are present in the current educational politics by
demonstrating the existence of extreme social representations of
disability related to the social and medical model of disability. By
knowing the representations of disability, the educational paradigms
of these documents were identified through phases of social attention
referred by Sassaki (1997). Besides, one noted that such norms show
up the maintenance of educational paradigms that integrate as well as
enlarge the consolidation of inclusive educational paradigms.



"Depois da avenida existem outras vidas, tantos moveis
- uns imdveis na soliddo. No centro da cidade, cada um
com sua verdade e tudo preto e branco estava.
Derramamos o laranja, o amarelo, o verde, o lilds...
Aceitamos o colorido, porque aprendemos muito mais
com a diversidade. Todas as formas, diferentes
movimentos, olhos grandes, olhos pequenos. A arte nos
deixa tdo sensiveis, hos damos conta: -Estamos vivos! Se
calarmos para escutar, se tentarmos entender, se
deixarmos a diversidade fluir, entdo desmascararemos a
monocultura”.

Peres (2004, p.44)

1-APRESENTACAO:
antecipando aspectos do estudo



1-APRESENTACAO: antecipando aspectos do estudo

Quando iniciei a construcdo do presente estudo, ndo havia
pensado em escrever uma apresentacdo, pois geralmente abordo essa
questdo juntamente com o capitulo da justificativa, denominado neste
trabalho de “delineando o percurso: o envolvimento com a tematica”.
No entanto, também, nunca havia realizado uma justificativa/
introducdo antecipando o0s aspectos da pesquisa, pois até entdo me
limitava a introduzir as questdes que me impulsionaram na motivacao
de realizar determinado estudo. Porém, ao unir os capitulos que
constituem o corpus desta dissertacdo, constatei a necessidade deste
primeiro contato do leitor com o meu estudo, no sentido de orienta-lo
sobre a existéncia de pontos-chave que balizam cada capitulo.

Ao pensar sobre como organizar esta dissertacao, tinha a certeza
de ndo querer realizar um estudo sério, sério no sentido de uma leitura
pesada, impregnada apenas de questdes propriamente cientificas,
leitura essa na qual até poderia me enxergar, mas acentuadamente no
reflexo do meu eu pesquisadora, ndo do meu eu completo, do qual
também faz parte 0 meu eu pessoa. Nesse sentido, muitas idéias
surgiam, pensei em iniciar cada capitulo com um trecho de letra de
mausica, usar uma linguagem cinematogréafica para referencia-los, tais
como trailer para resumo, bastidores para descrever os estimulos que
me motivaram para a realiza¢do da pesquisa,...

No entanto, acabei participando do sentimento de muitos

pesquisadores, a falta de motivacdo para escrever, a vontade



incontrolavel de limpar a casa, fazer um lanche extra, assistir aquele
capitulo imperdivel da novela de que antes ndo sabia nem o0 nome.
Tudo era motivo para ndo sentar em frente ao computador e enfrentar
0 que Bianchetti (2004), em palestra ministrada como aula inaugural
do Mestrado de Educacdo —-UFSM, considerou como sendo a
“sindrome da tela em branco”. A impressdo de estar desperdigando
uma oportunidade Unica me causava panico, sendo que esse
sentimento era amenizado por Naujorks, orientadora deste estudo, que
com sua profunda sensibilidade e respeito ao ritmo de cada
orientando, me indicava as leituras necessarias. Jamais esquecerel,
quando nos momentos de descontracdo dizia que “tudo que entra...
sai” e, portanto, ndo deveria me sentir improdutiva, pois ao ler, refletir
e discutir sobre o aporte tedrico de minha pesquisa, estava realizando
um estagio necessario para que a escrita fluisse.

Naujorks tinha razdo. Houve momentos em que me surgiram
insights, e a prova dessas intuicbes repentinas se concretiza no
presente estudo. Eu tinha a certeza de ndo os poder desperdicar,
portanto sentava a frente do computador e num togue magico do
teclado o texto ia surgindo. No entanto, ndo foi como imaginava. Ao
ler os diferentes capitulos, fui constatando que nao havia entre eles um
continuum, aquela ordem que tanto havia sonhado, eles realmente
eram diferentes. Onde estavam as mausicas? Cadé a linguagem
cinematografica que os iria unir? Por que eles eram diferentes?

Ao refletir sobre essa diferenca, ap6s pensar em uniformizar tais
capitulos, lembrei-me de uma fala realizada em aula por Pereira

(2003), professora da disciplina “Educacdo e suas inter-relacbes



Sociais, Politicas e Psicologicas” do Mestrado em Educagdo —UFSM,
a qual discursava sobre uma das diferencas constitutivas da
modernidade em relacdo a pos-modernidade. Cabe ressaltar que nédo
pretendo no presente estudo discutir a definicdo da era em que
vivemos, ou seja, Se essa se apresenta como pos-modernidade ou néo.
Conforme Bruschi (2003, p.75), “a propria modernidade foi chamada
de pos-medievalidade antes de receber um nome adequado”, fato esse
que reforca 0 meu entendimento de que ndo é necessaria neste
momento a defini¢do da era, pois, ao adotar essa postura, apenas corro
0 risco de ter que rever uma questdo de terminologia. Nesse sentido,
ao sofrer uma futura crise paradigmatica, mais uma dentre varias que
tém assolado a sociedade, caso se estabeleca uma terminologia aceita
para 0 presente momento, minha concepcao de era sera mantida, pois
as mudancas que ocorrem no mundo contemporaneo ndo caracterizam
mais a era como sendo modernidade, se é que ja fomos modernos.
Pereira (2003) falava metaforicamente sobre a visdo de cada
era, referindo que a modernidade remete a uma lente preto e branco
que faz com que as pessoas enxerguem de forma homogénea; ja a pos-
modernidade proporciona uma lente colorida que possibilita uma
visdo das diversas cores, das diferencas. A lembranca dessa exposicao
impregnou 0 meu pensamento, e desembagcou minha viséo,
proporcionando-me o abandono das lentes preto e banco e o contato
com as cores. Percebi a tendéncia que possuia, e que talvez possua
inconscientemente no desenvolvimento de outras atividades, de tentar
tornar tudo igual, desconsiderando até mesmo a minha propria

caracteristica de ser diferente, tendo dificuldade de assumir minha



autenticidade que é uma das caracteristicas que me tornam diferente
de outras pessoas, as quais também sdo diferentes entre si. Justo eu?
Como? E o conhecimento decorrente da minha trajetéria académica?
E minhas praticas fundamentadas no desenvolvimento de uma
educacdo inclusiva (que € em esséncia o respeito da diversidade do
alunado)?

Esses retalhos de conhecimento, conforme metaforicamente
denomino os questionamentos que sobram da confec¢do de novas
vestes de conhecimento - no capitulo da metodologia -, apesar de
inicialmente me desequilibrarem, passaram a se constituir em
elementos que me motivaram ainda mais, frente ao desenvolvimento
da pesquisa em Representacdo Social. Pois essa tendéncia para ver as
coisas em preto e branco, presente no meu inconsciente frente a
determinadas situacGes, me remete a uma das caracteristicas da
representacdo social que consiste na perpetuacdo de um determinado
fendmeno, através da transmissdo cultural. Assim, eternizam-se
determinadas atitudes tanto em pesquisa, como em praticas sociais que
nada mais sdo do que a expressdo do senso-comum arraigado ha
séculos.

Retomo a metafora de Pereira (2003), ndo no sentido de
caracterizar a era como sendo modernidade ou p6s-modernidade, mas
de fazer uma nova leitura das lentes, uma leitura minha. Nesse
sentido, usarei a mesma metafora, porém atribuindo-lhe o sentido
correspondente aos diferentes paradigmas em educacao.

A lente preto e branco remete a um modelo de educacgéo

centrado no paradigma da integracdo, no qual se busca a



homogeneizacao de todos os alunos. Para tanto, um aluno integrado é
aquele que foi capacitado a fazer parte da educacdo destinada aos
alunos normais, iguais, tendo ele que se adaptar a essa educacédo. Ja a
lente colorida torna possivel a visdo do paradigma da incluséo, o qual
enxerga as diferencas das cores, da esséncia humana, remetendo a um
modelo de educacdo para todos, de respeito as diferencas de todos. Na
perspectiva da inclusédo, os incluidos ndo séo apenas os alunos com
necessidades especiais (NEs), os meninos de rua, os indios,... pois ndo
se parte do pressuposto de que a educacgdo pertence a um grupo ao
qual serdo acrescidos grupos diferentes. Parte-se, sim, do pressuposto

de que pessoas, independentemente de suas diferencas, das suas

condi¢bes sociais, das suas descendéncias, serdo incluidas “na
educacdo, pois 0 “na” fixa a existéncia da educacédo, educacdo para
todos, e ndo “numa” educacdo, visto que “numa” pode remeter a
existéncia de um outro sistema educativo, ou seja, 0 sistema especial.
A partir do exposto, desisti de tentar estabelecer uma ordem
entre os capitulos, pois seria no minimo incoerente com minha
concepcdo de educacdo assumir uma lente preto e branco na
estruturacdo da minha dissertacdo. Resolvi continuar envolta das cores
proporcionadas pela lente colorida, respeitar a minha diferenca em
relacdo a outras pessoas e as minhas diferencas enquanto pessoa. Pois
apenas dessa forma enxergo o meu eu completo nesta dissertacao,
apenas dessa forma posso assumir a sua autoria, apenas dessa forma
posso, desde a sua introducdo, ter a certeza de que no minimo foi

prazeroso o desenvolvimento deste estudo.



Finalizando, € importante salientar, neste momento, que 0 meu
entendimento em relacdo a nomenclatura adequada para definir os
alunos que apresentam ou estejam apresentando uma dificuldade na
escola, entre eles o aluno com alguma deficiéncia, se constitui em
alunos com necessidades educacionais especiais, no entanto, nos
diferentes momentos deste estudo, a nomenclatura néo
necessariamente corresponde a esse conceito. Nesse sentido, justifico
que no capitulo intitulado legislacdo educacional, os conceitos que
aparecem no corpo do texto se referem as terminologias veiculadas
pela legislacdo, e, portanto, cada conceito empregado se refere ao
documento oficial que estd sendo exposto. Ja, no capitulo intitulado
educacédo inclusiva: um novo horizonte, refiro-me ao aluno e/ ou
pessoa com deficiéncia para enfatizar o modelo medico de deficiéncia,
a fase da Educacédo Especial entendida como integracdo e o paradigma
da integracédo, porem, ao me referir ao modelo social de deficiéncia, a
fase da Educacdo Especial entendida como incluséo e ao paradigma da
inclusdo, assumo a nomenclatura que fundamenta minha concepcao
em relacdo ao aluno que possua alguma deficiéncia, ou seja, aluno
com NEE’s. Na intencdo de esclarecer melhor esse meu
posicionamento, abordo a questdo da trajetéria histérica das
terminologias empregadas para definir o aluno/ pessoa com alguma
deficiéncia, no subtitulo *“alunos com necessidades educacionais

especiais: a evolucdo de um conceito”.



"Os tempos de escola invadem os outros tempos (...).
Carregamos angUstias e sonhos da escola para casa e de
casa para a escola. Ndo damos conta de separar esses
tempos porque ser professoras e professores faz parte
da nossa vida pessoal”.

Arroyo (2000, p.27)

2-DELINEANDO O PERCURSO:
o envolvimento com a tematica



2-DELINEANDO O PERCURSO: o envolvimento com a teméatica

“Mudaram as estacdes/ Nada mudou/ Mas eu sei que alguma
coisa aconteceu/ Ta tudo assim, tdo diferente/ (...)”” A compreensdo
dessa estrofe da musica Por enquanto, escrita por Renato Russo, pode
ser transposta para minha trajetéria académica.

“Mudaram as estacdes”. Minha trajetoria foi construida pela
soma de etapas, de estacOes, as quais se caracterizaram pela seqliéncia
de estudos relacionados a area da Educacgéo Especial.

“Nada mudou/ Mas eu sei que alguma coisa aconteceu/ Ta tudo
assim, tdo diferente/ (...)” No desenrolar dessa dinamica de
acontecimentos, ndo houve supremacia de uma estacdo sobre outra,
mas um equilibrio entre elas, o qual balizou a transformacéo de
concepgdes fundamentais para minha formacdo académica. Cabe
ressaltar, no entanto, que minha trajetoria académica nao chegou ao
fim, pois questionamentos continuam a ocorrer, desencadeando
conflitos construtivos, que serdo fonte para novos interesses em
pesquisa. Assim sendo, por mais que esteja “tudo assim, téo
diferente” compreendo que ““nada mudou’, pois a esséncia do meu
percurso ndo foi alterada, permanecendo como um horizonte a ser
alcancado.

Entretanto, cabe ressaltar que o0 presente estudo ndo se
constituiu unicamente como produto do meu percurso na sucessao de
estacfes académicas, pois ndo sou uma pessoa dividida, que, no
exercicio da docéncia, na producdo de pesquisa ou na formacdo

continuada, assume o lado profissional e deixa o pessoal do lado de
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fora da escola. Conforme lIsaia (2000, p.21), o professor é “um ser
unitario, entretecido pela trajetéria pessoal e profissional (...)”; sendo
assim, o presente estudo foi, sim, decorrente da motivacdo frente
minha trajetoria académica, do exercicio do meu ser professora, mas
esse caminho foi se constituindo num processo complexo, que nao se
limitou ao campo profissional, mas se encontrou envolto do sentido da
minha historia pessoal.

No ano de 2000, por meio do meu estagio final de graduacao
(Educacdo Especial - Habilitagdo em Deficiéncia Mental/ UFSM),
desenvolvi minha pratica em uma das salas de recursos para
deficientes mentais em processo de inclusdo no ensino comum de um
Colégio Estadual, na cidade de Santa Maria. Contudo, ndo me mantive
restrita a essas paredes. Busquei interagir no processo inclusivo como
um todo, estabelecendo contato ndo apenas com os alunos, mas com
seus pais, professores e corpo diretivo da escola.

Cabe ressaltar que muitas questdes emergiram das dificuldades
estabelecidas no decorrer desse processo inclusivo, tais como
formacdo de professores, o papel do educador especial, as quais
transcendiam as relacOes pessoais e acabaram por nortear minha
pesquisa desenvolvida no Curso de Especializacdo em Educacéo
Especial — Habilitagdo em Deficiéncia Mental pela Universidade
Federal de Santa Maria — UFSM. O estudo monografico oriundo dessa
pratica objetivou “verificar as representacdes sociais de deficiéncia
mental que constam em textos especificos para a Educagdo Especial

nas politicas educacionais”.
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O trabalho referido limitou-se ao estudo da Lei de Diretrizes e
Bases — LDB - Lei n® 9.394/96 e do Plano Nacional de Educacéo —
PNE - Lei n° 10.172/01, devido ao curto espaco de tempo
proporcionado pelo Curso de Especializagdo. Os resultados obtidos
demonstraram a existéncia de representacOes sociais extremas de
deficiéncia mental, referentes ao modelo médico e social de
deficiéncia.

As atitudes sociais evidenciadas no estudo mostraram-se nédo
apenas como um processo continuo de evolugdes, mas como 0
retrocesso dessas em um mesmo periodo, em determinada sociedade.
A sociedade brasileira apresenta, na sua dindmica social atual,
aspectos relacionados ao preconceito e a discriminagdo, sendo que,
apesar de obtidos significativos avancos quanto a esses aspectos, eles
ainda ndo sdo suficientes para aplacar essas atitudes negativas
arraigadas héa séculos.

Esse fato € compreensivel ao se reportar a Psicologia Social,
centrada numa visdo psicossocioldgica, a qual entende que a atual
sociedade se caracteriza pelo pluralismo e pela velocidade com que as
mudangas ocorrem, inexistindo, assim, representacdes realmente
coletivas. No entanto, o campo psicossocioldgico parte do pressuposto
de que a comunidade evidencia um coletivo necessario para a
constituicdo de cada pessoa, atestando que vidas particulares surgem
na sociedade. Portanto, entende que é na pluralidade humana que se
estabelecem as relagdes entre individuos e sociedade, necessarias para

os significados tanto da vida individual, como da vida social.
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Para se compreender o fendbmeno da deficiéncia, ndo se pode
considera-lo como sendo particular e exclusivo do individuo, pois o
mesmo se encontra inserido tanto na familia, quanto na escola e na
sociedade; € necessario, para tanto, que sejam considerados 0s
mecanismos que dificultam sua aceita¢do social, tais como as politicas
publicas. Conforme Azevedo (1997, p.5-6),

as  politicas  publicas sdo  definidas,
implementadas, reformuladas e desativadas
com base na memoria da sociedade ou do
Estado em que tém lugar e que por isso
guardam estreita relacdo com as representacdes
sociais que cada sociedade desenvolve sobre si
propria. Neste sentido, s&o construcoes
informadas pelos valores, simbolos, normas,
enfim, pelas representacdes sociais que
integram 0 universo cultural e simbdlico de
determinada realidade.

As politicas publicas, enquanto atribuicdes oriundas da
sociedade e balizadoras das préaticas sociais, retornam a sociedade,
projetando sutilmente suas representacbes sobre as praticas
estabelecidas, legitimando as ideias e praticas de determinado setor,
no caso especifico, do setor educacional. Assim sendo, ainda que a
escola seja autbnoma para a elaboracdo de seu projeto politico
pedagdgico, ela deve se inspirar nas normas propostas pela instancia a
qual pertence, seja ela municipal ou estadual, as quais buscam
embasamento nas diferentes diretrizes propostas pela instancia federal
que acaba por estabelecer uma ordem hierarquica em relacdo as

demais instancias.
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A LDB, Lei n° 9394/96 remete, em seu Art. 9° - § 1°, que “na
estrutura educacional, haverd um Conselho Nacional de Educacao,
com funcbes normativas e de supervisdao e atividade permanente,
criado por lei” (p.20); portanto, a Lei Maior atribui a esse 6rgéo
normativo a competéncia de fixar diretrizes gerais a fim de
regulamentar a legislacdo. Estabelece, ainda, em seu Art. 10, que “0s
estados incumbir-se-do de: (...) V- baixar normas complementares®
para 0 seu sistema de ensino; (...)”. Nesse sentido, muitos estados
estdo, por meio dos seus Conselhos Estaduais de Educacao,
complementando as estratégias de acdo previstas nas diretrizes
nacionais, adequando-as as suas necessidades.

Com essas observacOes, pretendo reforcar que, apesar da
existéncia de hierarquias de normas, cujas orientacbes precisam ser
seguidas, cada estado possui autonomia para organizar suas proprias
normas, sem contradizer as nacionalmente estipuladas de acordo com
sua realidade. E, portanto, faz-se necessario, também, a andalise das
orientacOes estaduais, pois, estando tanto a LDB/96, quanto o PNE/O1
— objetos de estudo da pesquisa realizada na Especializacdo -
evidenciando e veiculando, através de seus textos, representacfes
sociais de deficiéncia extremas de deficiéncia referentes ao modelo
médico e social, conseqlientemente, as normas estaduais podem, a
partir de suas proprias representacdes, estar se ancorando apenas nos

aspectos que evidenciam um unico modelo de deficiéncia,

! Conforme Balleiro (2003, p.647), ao se referir ao Art. 100 do C6digo Tributério Nacional “s&o
normas complementares das leis, dos tratados e das convencdes internacionais, e dos decretos: (...)
I1- as decisbes dos drgédos singulares ou coletivos de jurisdicdo administrativa, a que a lei atribua
eficicia normativa”.
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favorecendo, assim, a superacdo ou a manutencdo de estere6tipos e
praticas educacionais segregacionistas historicamente construidas e
culturalmente validadas.

Nesse sentido, a continuidade do estudo iniciado na
Especializacdo busca responder ao seguinte questionamento: as
normas complementares estaduais, especificas a Educacéo Especial,
vigentes nos estados da Regido Sul do Brasil, estdo comprometidas
com a proposta de educacéo inclusiva? Apesar de o Brasil apresentar
diversas regides formadas por um montante de estados, o presente
estudo delimitou-se a Regido Sul do pais, pois essa se encontra
constituida pelos estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e
Parana, os quais apresentam uma trajetoria de vanguarda no intenso
debate sobre a Educacdo Especial. Dentre os marcos desse percurso
podem ser citados o Curso de Graduacdo em Educacdo Especial,
pioneiro no pais, da UFSM (RS); a Fundacdo Catarinense de
Educacdo Especial (SC); as pesquisas cientificas e as organizacdes de
Eventos promovidos pelo Ensino Superior, destacando-se a
Universidade Federal de Santa Maria /UFSM (RS), a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul /UFRGS (RS), a Pontificia
Universidade Catdlica /PUC (RS), a Universidade Federal de Santa
Catarina /UFSC (SC) e a Universidade Estadual de Londrina /UEL
(PR).

Justifico, assim, a necessidade de analisar as normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial, vigentes
nos estados da Regido Sul do Brasil a fim de aprofundar questdes

suscitadas na pesquisa anteriormente realizada, bem como construir
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resultados abrangentes e contextualizados a realidade de cada estado
que compde a Regido Sul, a medida que proponho verificar as
representacdes sociais de deficiéncia que constam nas normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial,
vigentes na Regido Sul do Brasil, para elucidacdo dos paradigmas
educacionais desses documentos.

A teoria das representacfes sociais é aporte teorico para esta
pesquisa, pois 0 conhecimento das representacGes oferece a maneira
COMO 0s sujeitos sociais apreendem os acontecimentos da vida diaria,
as caracteristicas do meio, as informacg6es que circulam, as relacdes
sociais.

A representacdo se forma quando o ndo familiar é incorporado
ao universo consensual, ou seja, quando o desconhecido se torna
conhecido e real na sociedade. Conforme Jovchelovitch (1997, p.71),
“(...) é atraves da acdo de sujeitos sociais agindo no espago que é
comum a todos, que a esfera publica aparece como o lugar em que
uma comunidade pode desenvolver e sustentar saberes sobre si
propria, ou seja, representacdes sociais”. A delimitacdo desta proposta
de estudo poderia ter contemplado a sala de aula, os professores, 0s
alunos, os pais, a escola como um todo; todavia, as representacdes
sociais do fendmeno da deficiéncia ndo se mostram apenas nas
praticas e nos discursos do espaco escolar, mas os ultrapassam.
Portanto, optei pela delimitagdo nos textos das normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial, vigentes
na Regido Sul do Brasil, na medida em que seus discursos emergem e

sdo constitutivos dessa realidade escolar; assim sendo, ao definirem as



16

acOes em relacdo a escola e aos alunos, implicitamente estdo
revelando formas de conceber esses alunos, e, conseqlientemente, essa
escola (entendida aqui como modelo educacional).

Nesse sentido, os paradigmas decorrentes das representacoes
sociais de deficiéncia expressos nos textos das normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial,
evidenciam nocgOes da construcdo do real, ou seja, do conhecimento
cotidiano, visto que as propostas, bem como as a¢des voltadas para a
concretizacdo dessas politicas educacionais decorrem de condicdes
sociais, econdmicas e politicas, historicamente determinadas.

Cabe ressaltar que a proposta deste trabalho parte do
entendimento de que as normas complementares, ao nortearem as
acoes frente a uma educacdo para todos, ndo sdo garantia de uma
educacdo de qualidade efetiva. Assim, o estudo pretende trazer a tona
particularidades desses documentos inscritos num momento especifico
desta coletividade, os quais, portanto, devem ser reconhecidos como

fendmenos psicossociais historicos e culturalmente condicionados.



"(...) o método ndo é uma etapa, mas constitui-se em
todo o processo de construgdo da pesquisa. Processo
que ndo visa buscar respostas, mas levantar novos
problemas para novas pesquisas, numa perspectiva de
incompletude e inacabamento”.

Kern (2003, p.149).

3-MOLDE DA COLCHA DE RETALHOS:
procedimentos metodoldgicos
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3-MOLDE DA COLCHA DE RETALHOS: procedimentos

metodoldgicos

O presente estudo configurou-se num espaco de inquietacdes, as
quais me faziam refletir entre o real, o ideal e o possivel em educacao.
Esse espaco pode ser metaforicamente comparado a uma colcha de
retalhos; porém, antes de costurar a colcha, é preciso saber como

juntar os retalhos.

3.1-Vestes de conhecimento

A cada etapa da vida, costuram-se conhecimentos a partir do
pano tecido por conhecimentos previos, por experiéncias e por
concepcgoes.

Vestida de conhecimentos, fui desempenhando o meu papel de
ser professora; mas, algumas vezes, minhas vestes ndo pareciam
adequadas para determinadas situacdes, fazendo suscitar a seguinte
pergunta ser ou estar professora?

N&o é minha intencdo insinuar a existéncia de uma prontidao
para o ser professor, como se houvesse um perfil a ser incorporado
através de uma receita de competéncias e habilidades, delegando aos
professores o0 esquecimento do que sdo e a assimilagdo desse novo
modelo, como se esse profissional ndo possuisse sua propria historia.

Nesse sentido, respaldo-me em Ndvoa (1998), quando expbe que

ndo se pode sonhar a for¢a. E ninguém sonha
unicamente para agradar os outros. Mas quantos
de nds mantemos aqui de corpo inteiro, de
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sentimento inteiro, com a consciéncia de que na
profissdo docente € impossivel separar eu
profissional do eu pessoal, sem ilusdes que o0s
tempos presentes estdo para tal, mas na certeza
de que ser professor € uma profissdo que sO
assim vale a pena se vivida.

3.2- Retalhos: questionamentos da pesquisadora

Ser ou estar professora? Essa pergunta retrata 0S momentos em
que as minhas vestes de conhecimentos académicos ndo foram
apropriadas para certas ocasifes da realidade escolar, desencadeando
um processo de tantos outros questionamentos, 0s quais aqui
denominarei de retalhos.

Cabe ressaltar que, apesar de as vestes serem inapropriadas para
determinadas ocasides, acaba-se muitas vezes fazendo a diferenca por
determinados arranjos que se realizam nas vestes, 0s quais ndo séo
aplicaveis ou eficazes a todo tipo de situacdo que se apresenta em
diferentes realidades e, portanto, ndo ha como existir etiquetas,
indicando os procedimentos a serem seguidos para cada ocasiéo.

Restabelecido o equilibrio apds os choques com a realidade, 0s
quais acredito ocorrerem durante toda trajetoria docente, eu acabava
sempre refletindo sobre os contrapontos existentes entre meus sonhos,
meus projetos, minha propria imagem idealizada de escola com a
escola real.

Na busca de respostas para tantas incertezas, ingressei na
Especializacdo em Educacdo Especial — Habilitacdo em Deficientes

Mentais, a qual me possibilitou costurar muitos retalhos, respondendo,
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assim, a muitas inquietagdes. No entanto, ao confeccionar essas novas
vestes de conhecimento, surgiram novas duvidas, mais um montante
de retalhos. Tais retalhos, mais uma vez, impulsionaram-me para o
campo da pesquisa e, portanto, no decorrer do curso de Mestrado em
Educacéo, busquei metaforicamente costurar uma colcha de retalhos
no sentido de verificar as representacdes sociais de deficiéncia que
constam nas normas complementares estaduais, especificas a
Educacao Especial, vigentes na Regido Sul do Brasil, para elucidacéo

dos paradigmas educacionais desses documentos.

3.3-Molde da colcha de retalhos: o como fazer

A metodologia inclui as concepgdes tedricas da
abordagem, o conjunto de técnicas que
possibilitam a apreensdo da realidade e também
0 potencial criativo do pesquisador. (Minayo,
2000, p.22)

Nas palavras de Minayo, encontro o sentido que a metodologia
assumiu no desenvolvimento deste estudo, pois tal defini¢do
pressupbe o carater norteador do metodo, sem impor-lhe um valor
limitante, deixando-me livre para o0 exercicio da inovacdo
metodologica. Essa decisdo partiu tanto da minha concepcdo de
pesquisa, quando do exposto por Demo (1995) ao caracterizar o objeto
das Ciéncias Sociais como socialmente centrado no fenémeno
humano, sendo que a metodologia para sua compreensao deve a ele se

adequar.
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E sabido que a abordagem de investigagdo adotada para o
desenvolvimento da pesquisa define claramente as intencGes do
pesquisador; assim sendo, ndo poderia ter definido outra abordagem
que ndo fosse a qualitativa, pois, conforme Martins & Bicudo (1989,
p.23), ela “busca uma compreensdo particular daquilo que estuda. (...)
o foco de sua atencdo é centralizada no especifico, no peculiar,
almejando sempre a compreensdo (...) dos fendmenos estudados”.
Nessa perspectiva, busquei transcender a objetividade, aprofundando-
me no mundo dos significados para a construcdo da compreensédo do
fendbmeno estudado.

Ratifico que a decisdo metodoldgica ndo é neutra; pelo
contrario, estd ligada a opcdes epistemologicas que fundamentam
qualquer tipo de pesquisa, uma vez que o método determina que
aspecto do fendmeno aparece como real. A partir do exposto,
considero a explanacdo de Sa (1998) ao referenciar Farr (1993), de
que “a teoria das representacdes sociais ndo privilegia nenhum metodo
de pesquisa em especial” (p.80) e, portanto, apesar de esse aporte
teorico poder contar com uma grande possibilidade de escolha de
métodos, Sa alerta que nem todos 0os métodos servem para a pesquisa
em representacdes sociais. No entanto, ao se reportar ao estudo de
Souza Filho (1993), prop6e que a “combinacéo entre a coleta de textos
escritos e a andlise de seu conteddo, (...) constitui um recurso
metodologico importante na pesquisa das representacdes sociais”
(p.86,87), definindo que os textos podem ser buscados “nédo apenas na

imprensa, mas também em documentos oficiais, na literatura e

manifestacOes afins e em registros de ordem pessoal, como cartas,



22

diarios, etc.” (p.87) — grifo meu. Assim, na busca por aprofundar a
compreensdo do fendmeno investigado, partindo do pressuposto de
que as representacOes sociais Sse expressam na comunicagdo e na
conduta, mas, sobretudo na comunicacdo, a analise de conteldos
emergiu como a metodologia adequada para captar e analisar as
representagdes sociais de deficiéncia do conjunto de documentos que
formaram o “corpus” da anélise deste estudo.

O corpus do estudo foi constituido pelas normas
complementares estaduais, especificas a Educacdo Especial, vigentes
na Regido Sul do Brasil, composta pelos estados do Rio Grande do
Sul - RS, Santa Catarina — SC - e Parana — PR.

Para levantar os documentos entrei em contato com as
Secretarias Estaduais de Educacdo — SEEd — de cada estado.

No estado do Rio Grande do Sul, fui encaminhada para a
Divisdo da Educacdo Especial, setor da SEEd responsavel pelos
assuntos referentes a area. Por meio desse setor, levantei o Parecer
n°441/2002 que traca os parametros para a oferta da Educacéo
Especial no Sistema Estadual de Ensino e, também, a Resolucédo
proveniente desse Parecer, a Resolugdo n°267, de 10 de abril de 2002,
a qual fixa os parametros para a oferta da Educacdo Especial no
Sistema Estadual de Ensino.

No estado de Santa Catarina, ao entrar em contado com a
Secretaria Estadual de Educacédo e Inovacdo, fui encaminhada para a
Fundacéo Catarinense de Educacdo Especial — FCEE, uma instituicédo
dotada de personalidade juridica de direito publico, vinculada a

Secretaria de Estado da Educacdo e Inovacdo. Nesse sentido, a FCEE,
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dentre suas varias funcdes, atua como 6rgdo coordenador e executor
da politica de Educacdo Especial do estado. Através da FCEE,
levantei a Resolugdo n°01/96, a qual fixa normas para a Educacéo
Especial no Sistema de Ensino de Santa Catarina e, também, fui
informada de que o estado de Santa Catarina jA se encontra em
processo de estudos para a alteragao dessa Resolucao.

No estado do Parana, fui encaminhada para o Departamento de
Educacéo Especial — DEE, o qual responde pelos assuntos referentes a
area na SEEd. Por meio desse departamento, levantei a Resolugéo
n°2691/2003, a qual regulamenta os procedimentos para a celebracéo
de Convénio de Cooperacdo Técnica e Financeira entre a SEEd e
instituicbes que mantém servicos de Educacdo Especializada para
alunos com necessidades educacionais especiais. Ao estudar essa
Resolucdo, constatei que o seu conteido ndo dizia respeito ao objeto
do estudo proposto. De posse das normas complementares estaduais
dos estados do RS e SC, constatei que ambas eram provenientes de
seus respectivos Conselhos Estaduais de Educacdo — CEE e assim,
entrei em contato com o CEE do Parana, o qual me enviou a Indicacéo
n°1/03 e a Deliberacdo n°02/03, ambos documentos referentes as
normas para a Educacdo Especial, modalidade da Educacdo Baésica
para alunos com necessidades educacionais especiais, no Sistema de
Ensino do Estado do Parana. Posteriormente entrei em contato,
novamente, com 0 DEE da SEEd do Parana, onde fui informada da
vigéncia dos documentos que me foram enviados pelo CEE.

De posse dos documentos dos estados do RS, SC e PR,

inicialmente, delimitei o corpus do estudo na Resolucdo n°267/02
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(RS), na Resolugdo n°01/96 (SC) e na Deliberacdo n°02/03 (PR), pois
possuem forca normativa que regulamentam a Educacdo Especial em
seus respectivos estados, enquanto o Parecer n°441/02 (RS) e a
Indicacdo n°1/03 (PR) constituem-se apenas como um estudo prévio
dos quais se originaram tais atos normativos.

Cabe ressaltar que, ao estudar a Resolugdo n°267/02 (RS),
constatei, no seu Art.6°, que “o Parecer CEED n°441/2002 é parte
integrante da presente Resolucdo e tem carater normativo no que lhe
couber” (p.3); devido a isto, eu o inclui no corpus do estudo. Porém,
néo tive a intencdo de esgotar sua analise, pois essa ocorreu no sentido
de complementar e/ou clarear o que ndo estava explicito na Resolucédo
n°267/02, pois, seria no minimo, repetitivo e de nada acrescentaria
discutir sobre indicadores de ambos documentos que se referissem ao
mesmo significado. No que se refere a Indicacdo n°1/03 (PR), essa
ndo se constitui como objeto do estudo proposto; no entanto, sempre
que um indicador da Deliberacdo n°02/03 (PR) apresentava-se de
forma obscura, a Indicacdo servia de fonte para possiveis
esclarecimentos, os quais constam no presente estudo em forma de
notas de rodapé.

Portanto, o corpus submetido a analise e do qual resultou o
presente estudo delimitou-se na Resolugdo n°267/02 (RS), na
Resolucdo n°01/96 (SC), na Deliberacdo n°02/03 (PR) e no Parecer
n°441/02 (RS).

E importante salientar, neste momento, um aspecto que
antecedeu a delimitacdo do corpus, mas que se encontra imbricado na

definicdo da relacdo sujeito-objeto do presente estudo. Sa (1998), ao
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responder o questionamento acerca da possibilidade de se estudar
representacfes em que 0 sujeito ndo esteja rigorosamente definido,

expde a seguinte exemplificacéo,

Paulo Menandro, em Vitoria, estudou a
representacdo social da bebida alcodlica na
musica popular brasileira. O sujeito ai néo
parece ser o conjunto dos compositores de
MPB, (...) 0 sujeito parece ser uma parcela da
populacdo brasileira para a qual a pratica de
beber tem um significado e uma funcéo social
razoavelmente destacado na vida cotidiana. Os
compositores apenas retratam essa
representacdo (...) e certamente a alimentam.

(p.58)

Atraves do exposto, faco a associagdo com o sujeito do presente
estudo, o qual, também ndo se apresenta de forma clara e precisa,
sendo que a musica, assim como as normas complementares sao
constituidas e constituintes de um universo representacional. Justifico
essa argumentacdo, levando em consideracdo que as normas
complementares fazem parte do contexto das politicas publicas, as
quais, segundo Azevedo (1997, p.65), ao citar Jobert®, “sdo fruto da
acdo humana. Portanto, como qualquer acdo humana, todo seu
processo desenvolve-se através de um sistema de representacdes
sociais” e, conforme o proprio Azevedo (1997, p.5-6), “séo

construcdes informadas pelos valores, simbolos, normas, enfim, pelas

ZJobert (1988 e 1989b) e Muller (1985) sdo autores citados por Azevedo (1997, p.64) ao se referir
ao estudo de politicas publicas, os quais entendem que o “estudo das politicas publicas deve

privilegiar a analise dos referenciais normativos que as informam (..) E estes referenciais
constroem-se tendo por base as representacfes sociais préprias de dada sociedade e logo, as dos

atores que participam desta construcao”.
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representacfes sociais que integram o universo cultural e simbélico de
uma determinada realidade”. Portanto, as normas complementares
trazem em si uma definicdo social do real, propria de determinados
grupos que atuam no setor, no caso especifico do estudo, no setor
educacional.

Voltando a descricdo dos procedimentos metodologicos do
desenvolvimento do estudo, faco mencéo de que a analise de contetdo
parte do pressuposto de que ndo existe uma leitura Unica e objetiva de
um texto; assim sendo, ndo estd contido nele um significado Unico a
espera de ser identificado. Portanto, determinado texto constitui um
conjunto de significantes, o qual possibilita multiplos sentidos,
cabendo ao pesquisador atribuir a eles significados a partir de seus
conhecimentos e teorias. Conforme Moraes (2003, p.193), “toda
leitura é feita a partir de alguma perspectiva tedrica, seja esta
consciente ou ndo (...). E impossivel ver sem teoria; é impossivel ler e
interpretar sem teoria”. Nesse sentido, as normas complementares
estudadas foram concebidas como producdes que expressam discursos
sobre o fenbmeno da deficiéncia, as quais foram descritas e
interpretadas a partir tanto das teorias que fundamentaram o presente
estudo, quanto do meu proprio ponto de vista. Nesse sentido, a
metodologia adotada para o0 desenvolvimento da pesquisa
proporcionou uma analise profunda das representacdes de deficiéncia,
constituindo-se numa analise no nivel das significacdes.

A organizacdo do método da analise de conteddos, entendida
como processo da construcdo de compreensdo, emergiu a partir de

uma sequiéncia recursiva dos trés componentes enunciados por Bardin
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(1977) e complementados pelas idéias propostas por Moraes (2003),
constituindo-se ela em: 1) pré-analise; 2) exploracdo do material; 3)
tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo. Cabe ressaltar, que
este estudo contemplou o que fora exposto por Naujorks (1997,
p.101), “cada estudo tem suas particularidades, o que implica, muitas
vezes, uma adaptacdo ou recriacdo metodoldgica, sem, entretanto,
perder forca e vigor”.

A fase da pré-analise corresponde a organizacdo do material.
Assim sendo, inicialmente, realizei leituras exaustivas das normas
complementares a fim de me impregnar com 0s seus conteldos.
Realizei, ainda, a delimitacdo dos documentos, anteriormente referida,
bem como a elaboracdo de indicadores que orientaram a organizacgao
do referencial teorico, o qual auxiliou a fundamentacdo da analise
posterior.

A fase da exploracdo do material compde-se de operagdes de

codificacdo, a qual, conforme Bardin (1977, p.103),

corresponde a uma transformacdo — efectuada
segundo regras precisas — dos dados brutos do
texto, transformando esta que, por recorte,
agregacdo e enumeracdo, permite atingir uma
representacdo do conteudo, ou da sua
expressdo, suscetivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto.

Nesse sentido, busquei, através do processo denominado por
Moraes (2003) de unitarizacdo do corpus, fragmentar o conjunto de
normas complementares, identificando e codificando seus elementos

constituintes, resultando, dai, as unidades de analise ou registro
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definidas em funcdo do conteddo pertinente aos propositos do estudo.
Conforme Bardin (1977, p.104), “o critério de recorte na analise de
contelido é sempre de ordem semantica, se bem que, por vezes, exista
uma correspondéncia com unidades formais”. Assim, o recorte das
unidades de registro no presente estudo ocorreu no nivel tematico, o
qual se processou através do recorte de idéias constituintes, expressas
em palavras e em proposi¢cdes com sentidos isolaveis. Cabe ressaltar
que a definicdo das unidades de anélise partiu de categorias deduzidas
das teorias que servem de fundamento para a pesquisa, ou Seja,
definidas a priori.

Cada unidade de registro ¢ uma unidade de significacdo do
fenbmeno que estd sendo investigado; no entanto, quando isolada,
pode ocorrer de ela perder significativamente o seu sentido. Assim
sendo, quando foi necessario, foram definidas as unidades de
contexto, as quais correspondiam aos Segmentos anteriores ou
posteriores do texto original do documento que, reescritas juntamente
com as unidades de registro, possibilitaram a nocdo do contexto,
permitindo que os fragmentos fossem compreendidos no seu
verdadeiro sentido.

Em cada momento da analise, sempre gque necessario, retornei
aos documentos originais para identificar de onde foi recortada cada
unidade de registro. Nesse sentido, para identificar quais as unidades
de contexto que deram origem a cada fragmento, foram utilizados
cddigos, indicando a sua procedéncia. Para tanto, utilizei um sistema

de codigos semelhante ao descrito por Moraes (2003, p.195),
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uma das formas de codificacdo corresponde a
atribuir inicialmente um nimero ou letra a cada
Deliberacdo n° 02/03 (Pr)o corpus. Um segundo
nimero ou letra pode entdo ser atribuido a cada
uma das unidades de anélise construida a partir
de cada texto. Assim, o texto 1, dara origem as
unidades, 1.1, 1.2, etc. O documento 2,
originara as unidades 2.1, 2.2, etc., € assim por
diante.

Inicialmente, no desenvolvimento da codificagdo dos
documentos, utilizei o sistema de codigo descrito por Moraes (2003),
pois pretendia realizar a andlise individual dos documentos, ou seja,
realizar a analise de todos os indicadores do documento 1,
posteriormente dos indicadores do documento 2 e, assim,
sucessivamente. No entanto, ao iniciar a analise constatei que havia
indicadores com assuntos comuns entre os documentos e, se fosse
mantida tal organizacdo, a analise dos dados seria exaustivamente
extensa e repetitiva. Portanto, fez-se necessario a adaptacdo desse
sistema de cddigos, o qual sugere a utilizacdo de um Unico cddigo,
sendo numeros ou letras, tanto para nomear o indicador, quanto para
reportar-se ao documento do qual era proveniente.

Evitando a discusséo isolada de um determinado aspecto nos
diferentes documentos, fato esse que poderia desgastar a analise e, a
fim de enriquecer a discussdo atraves da exposicdo e analise das
variantes de indicadores encontradas nos diferentes documentos,
organizei um novo ordenamento dos indicadores. Nessa nova
organizacdo agrupei por assuntos tematicos os diferentes indicadores

dos diferentes documentos, atribuindo um indicador tematico para



30

cada grupo de indicadores. Por exemplo, o nimero 4 foi utilizado para
todos os indicadores e sub-indicadores do assunto referente as
condi¢cGes de permanéncia dos alunos com NEE’s no ensino comum,
portanto, 4- CondicBes para permanéncia®. Em seguida, para cada
indicador especifico do assunto referenciado, atribui um segundo
nimero, seguindo o exemplo, 4.1- aspecto fisico. Finalizando, para
determinar a qual documento pertencia cada indicador, optei por ndo
utilizar um terceiro numero, pois, em alguns indicadores, como € o
caso do exemplo, existe mais de um subitem referente ao indicador
4.1 e, portanto, fez-se necessario utilizar o terceiro numero para
constituir o subitem 4.1.1- escola comum, 4.1.2- classe especial.
Nesse sentido, para diferenciar os documentos dos indicadores e de
seus respectivos subitens de indicadores, optei por ndo usar codigos,

mas sim a propria nomenclatura de cada documento, ou seja, no caso

especifico do exemplo, consta como 4.1.1.Resolucdo n° 267/02 (RS)-

escola comum; e 4.1.1.Deliberacdo n° 02/03 (Pr)- escola comum.

E importante ressaltar que, apesar de a analise de contetdos
apresentar procedimentos quantitativos, por meio dos quais se obtém
dados descritivos através de um método estatistico, fundado na
freqiiéncia de aparicdo de certos elementos da mensagem, o qual
possibilita uma analise objetiva, realizei, conforme ja referido, para o
desenvolvimento deste estudo, procedimentos apoiados numa
abordagem qualitativa. Conforme Bardin (1977, p.115), “o0 que

caracteriza a analise qualitativa é o facto de a inferéncia — sempre que

* A numerac4o iniciou no nimero 1, no entanto, optei por exemplificar o indicador referente ao
nlmero 4, pois esse apresenta 0s subitens necessarios para exemplificar as diferentes situacGes
envolvidas no processo de codificacdo dos documentos.
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é realizada — ser fundada na presenca do indice (tema, palavra,
personagem, etc.) e ndo sobre a frequéncia da sua aparicdo”. Assim, a
importancia dos elementos da mensagem néo foi medida por meio da
freqliéncia com que apareciam, pois, para a analise, foram usados
indicadores néo freqlienciais capazes de permitir inferéncias.

Ainda na fase da exploracdo do material, realizei a classificacdo
e agregacdo das unidades de registro através do processo de
categorizacdo, que é definido por Bardin (1977, p.117) como “uma
operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto,
por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos”.

Cabe ressaltar que, conforme anteriormente explicitado, a
definicdo das unidades de analise partiu de categorias deduzidas das
teorias que servem de fundamento para a pesquisa, constituindo-se nos
modelos médico e social de deficiéncia, referenciados por Sassaki
(1997).

Sendo as categorias de analise definidas a priori, ou seja,
construidas antes de ser estudado o corpus dos documentos, no
processo de categorizacdo, foi empregado o procedimento por

“caixas”, o qual é explicitado por Bardin (1977, p.37),

imagine-se um certo numero de caixas, tipo
caixas de sapato, dentro das quais sao
distribuidos objectos, como por exemplo
aqueles, (...) que seriam obtidos se se pedisse
aos passageiros de uma composi¢do de metro,
que esvaziassem as malas de mdo (..). E
evidente que tudo depende, no momento da
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escolha dos critérios de classificagdo, daquilo
(ue Se procura ou que Se espera encontrar.

Assim, as unidades de registro foram classificadas nas “caixas”,
que constituem o sistema de categorias definido a priori, sendo que,
em cada “caixa” ocorreu a reunido das unidades de registro que se
aproximam em seu significado da defini¢cdo preliminar do sentido de
cada categoria. No entanto, cabe ressaltar que essa organizacdo por
“caixas” nao ocorreu no ambito estrutural da analise, ou seja, através
do agrupamento de todas as unidades de registro referentes, por
exemplo, ao modelo médico de deficiéncia, mas sim, no &mbito dos
significados. Em outras palavras, estabelecida a organizacédo
anteriormente referenciada, foi-se realizando a leitura de cada
indicador, atribuindo-lhe sentido sempre em relacdo aos modelos de
deficiéncia referenciados por Sassaki (1997) e, portanto, atraves do
significado de cada unidade de registro, ocorreu sua classificagcdo nas
“caixas” de sentido referente ao modelo medico ou ao modelo social
de deficiéncia.

A Ultima fase da analise de conteudos, denominada tratamento
dos resultados obtidos e interpretacdo € a etapa pela qual, conforme
Bardin (1977, p. 101), “os resultados brutos sdo tratados de maneira a
serem significativos (falantes) e validos”.

Nesse sentido, depois que as unidades de registro foram
organizadas nas categorias a que seus significados correspondiam,
foram produzidos textos, expressando o conteudo de cada indicador
associado ao sentido da categoria correspondente, 0s quais

constituiram a ultima fase da analise de conteddos. Moraes (2003,
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p.202) define essa producdo textual como sendo um meta-texto que
“constitui um conjunto de argumentos descritivo-interpretativos capaz
de expressar a compreensdo atingida pelo pesquisador em relagédo ao
fenbmeno pesquisado, sempre a partir do corpus de analise”. Assim,
as categorias se constituiram em elementos de organizacdo do meta-
texto, pois, através de suas descri¢des e interpretacdes, organizaram-se
as producles textuais capazes de expressar as novas compreensdes
resultantes da exploracéo de significados com méaxima profundidade.

Na constituicdo dos meta-textos, foram apresentadas as
categorias fundamentadas a partir do que foi possivel dizer sobre o
fendbmeno da deficiéncia, com base na impregnacdo com o fendmeno,
ou com argumentos retirados dos documentos. Apesar de essa
descricdo ser um dos processos constitutivos do meta-texto, a
interpretacdo também constituiu essa organizacdo textual, no sentido
de ampliar a compreenséo e a teorizacdo dos fendmenos investigados.
No exercicio de interpretacdo das categorias a partir do referencial
tedrico proposto, foram estabelecidas interlocucbes tedricas com 0s
autores mais representativos, estabelecendo um contato entre os dados
empiricos e as teorias que fundamentam a pesquisa para a
compreensdo do fendmeno investigado.

Conforme Moraes (2003, p.207),

uma analise qualitativa de textos, culminando
numa producdo de meta-textos, pode ser
descrita como um processo emergente de
compreensao que se inicia com um movimento
de desconstrucdo em que os textos do “corpus”
sdo fragmentados e desorganizados, seguindo-
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Se um processo intuitivo auto-organizado de
reconstrucdo com emergéncia de novas
compreensdes que, entdo, necessitam ser
comunicadas e validadas cada vez com maior
clareza em forma de producgdes escritas, 0s
meta-textos.

Assim, 0s meta-textos resultantes da combinacao dos principais
elementos da analise de conteidos se constituiram na explicitacdo da
compreensdo construida ao longo das fases anteriores, as quais
organizaram a elucidacdo das representacbes sociais de deficiéncia
que constam nas normas complementares estaduais, especificas a
Educacéo Especial, vigentes nos estados da Regido Sul do Brasil.

De posse das representacdes de deficiéncia, foram identificados
0s paradigmas educacionais desses documentos por meio das fases de
atencdo social referenciadas por Sassaki (1997), as quais foram
evidenciadas a partir das proprias representacfes, visto que a forma
com que as pessoas com deficiéncia sdo concebidas evidencia nogoes
da construcéo do real, ou seja, do conhecimento cotidiano e, portanto,
interferem e se constituem nas relacbes sociais que envolvem esse
fenébmeno.

Para finalizar este capitulo, faco mencdo a metafora do molde
da colcha de retalhos utilizada para enunciar como se procedeu
metodologicamente o presente estudo. O molde ndo garantiu e nem
mesmo propds nogdes de acabamento e arremates para a colcha de
retalhos. Tenho a certeza de que, ao findar este estudo, a colcha nédo
estd pronta, talvez nunca fique; no entanto, através da aplicacdo desse

molde, consegui coser o numero suficiente de retalhos para cobrir a
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cama de inquietacdes que me motivaram para a sua realizacao,
estabelecendo, assim, no¢Oes entre o real, o ideal e o possivel em

educacao.



4-FUNDAMENTACAO TEORICA:
a linha que costura a tematica



"Conhecer as leis é como acender uma luz numa
sala escura cheia de carteiras, mesas e outros
objeftos. As leis acendem uma luz importante,
mas elas ndo sdo todas as luzes. O importante é
que um ponto luminoso ajuda a seguir o caminho”.

Cury (2002, p.12)

4.1-LEGISLACAO EDUCACIONAL
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4.1-LEGISLACAO EDUCACIONAL

O Brasil, em sua organizacao politica, se constitui num Estado
Federado, o qual se articula numa descentralizacdo do poder publico,
delegando autonomia, nos termos legais, aos estados e aos municipios.
No entanto, esses poderes politicos autbnomos ndo se constituem
como poderes soberanos, pois a Unido estabelece um ordenamento
juridico que regula o espaco social.

Conforme Cury (2002, p. 57-58), “estados e municipios sdo
sistemas de ensino e devem se reger por suas normas, as leis estaduais
e municipais tém seu ambito de aplicabilidade dentro das esferas e
competéncias postas pela Constituicdo Federal”. Nesse sentido, as
legislacdes especificas sobre a educacédo dos estados e dos municipios
devem seguir as normas gerais da educacéo estabelecidas pela Unido.
Portanto, fica estabelecido que as leis federais se expressam com
soberania em relagdo as demais, coexistindo, assim, normas
estabelecidas pelo poder nacional, leis federais, as quais vigoram em
todo o pais, e normas especificas vigentes apenas em regides, leis
estaduais, ou em localidades, leis municipais.

Além desse ordenamento juridico em relagdo ao espaco social,
as proprias normas juridicas apresentam uma ordem hierarquica entre
si. Nesse sentido, as leis, fontes primaria do Direito se referem aos
atos que emanam do Poder Legislativo, enquanto, as fontes
secundarias referem-se as normas complementares a legislacéo

emanadas tanto do Poder Executivo, quanto de 6rgaos singulares ou
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coletivos de jurisdicdo administrativa, a que a lei atribua eficacia
normativa.

As normas complementares, conforme Poloni (s/data, p.5) de
acordo com sua “finalidade ou posicdo hierarquica da autoridade de
onde emanam, (...) recebem denominacdes diferentes. Portanto, (...)
constituem as espécies seguintes: Portaria, Circular, Aviso, Ordem de

Servigo, Instrucdo, Instrucdo Normativa, Resolucdo, Deliberacéo,

etc”. (grifos meu)”

Essas normas complementares ndo constituem, em si, um meio de
criacao ou de producdo de direitos ou deveres, pois 0 Poder Executivo
ndo possui nenhum tipo de funcdo normativa, ou seja, o Executivo
pode regulamentar as leis e jamais editar atos normativos que
contradigam ou ultrapassem o espaco da lei e do Poder Legislativo.

Conforme Machado (1994), o regulamentar do Poder Executivo
"realmente nada mais € do que uma interpretacdo (...) as normas
contidas na lei. Nao mais do que isto". Portanto, a forga das normas
complementares € inferior a da lei, consequentemente, a ela estio
hierarquicamente vinculadas e dependentes. No entanto, tais normas
tém forca normativa e, portanto, sdo de observancia obrigatdria, desde
que compativeis com a legislacdo a que se destinem a complementar.

A elaboracdo e a execucdo das politicas educacionais & de
competéncia do Ministério da Educacdo, no referente a Unido, sendo
que, nos estados e nos municipios, essas funcdes sdo delegadas as suas

Secretarias da Educacdo. Cabe ressaltar, ainda, a existéncia dos

* Os grifos ndo fazem parte do texto original, mas estou utilizando-os no sentido de destacar que os
documentos que constituiram o corpus de analise do presente estudo referem-se as fontes
secundarias e, portanto, é justamente essa categoria de fonte do Direito que se apresenta mais
detalhada no presente estudo.
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Conselhos de Educacio®, visto que eles assessoram e fiscalizam 0s
Orgaos executivos dos respectivos governos.

Os Conselhos de Educacdo sdo 6rgdos colegiados de funcdo
normativa e consultiva em tudo que se refere a legislacdo educacional
e sua aplicacdo. Ao interpretar a legislacdo educacional, os Conselhos
normatizam as leis educacionais por meio de resolucdes, precedidas

de Pareceres. Conforme Cury (2002, p.60),

as Resolucdes procedentes de Pareceres
homologados pela autoridade executiva
competente sdo atos terminativos tendentes a
resolver problemas, desfazer duvidas ou aplicar
aos casos concretos a generalidade da lei. Esses
atos normativos e deliberativos possuem forca
de lei, na medida em que seu contetdo implica
a obrigatoriedade dentro de uma matéria
especifica.

Portanto, as resolugbes séo deliberacdes dos Conselhos com
forca de lei, visto que se constituem na interpretacdo normativa de
determinada lei. No entanto, essas resolugbes, assim como toda
legislacdo existente no pais, independentemente da esfera de governo
de que é proveniente, deve ser alicer¢ada na proposta da Lei Maior, da
Constituicdo Federal, e, portanto, nenhuma legislacdo pode
contradizer o que esta estabelecido pela Constituicdo. Nesse sentido, a
constituicdo estabelece direitos e garantias, que, nesse caso especifico

sdo direitos e garantias educacionais que devem ser assumidas nas

> Referem-se a classificacdo, anteriormente, enunciada como 6rgdos coletivos de jurisdigdo
administrativa atribuidos de eficacia normativa por lei (6 o caso do Conselho Nacional de
Educacdo e dos Conselhos Estaduais de Educacdo do RS, SC e Pr).
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competéncias legislativas tanto da Unido, quanto dos estados e dos
municipios.

Cabe ressaltar que os direitos e garantias expressos na
Constituicdo ndo excluem outros decorrentes do regime e dos
principios por ela adotados, ou dos tratados internacionais de que o
Brasil fagca parte. Portanto, em conformidade com essa proposta
constitucional, o Brasil tem sido signatario de varios documentos
internacionais que estabelecem uma educagdo para todos, buscando

materializar tais recomendacgdes nos seus textos legais.

4.1.1-Documentos Internacionais

N&o tenho a intencdo de realizar uma sistematizacdo exaustiva
dos documentos internacionais que influenciaram o pensar da
educacdo brasileira sustentado no paradigma da inclusdo, nem mesmo
tento descrever os detalhes que constam de cada um dos documentos
referenciados.

Limito-me apenas a interpretacdo de dois documentos, a
Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos e a Declaragdo de
Salamanca, através dos quais busco indicar alguns aspectos que julgo
necessarios para 0 esclarecimento das intengbes mundialmente
compartilhadas que influenciaram e continuam influenciando as

reformas na educacéo brasileira.

Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos
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A Conferéncia Mundial, realizada em 1990 na cidade de
Jomtien, Tailéndia, resultou na aprovacdo da Declaracdo Mundial
sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem.

Desse Resolugdo n° 01/96 (SC)onstam dez objetivos
estabelecidos em forma de artigos, dentre os quais ressalta-se a
satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem - (art. 1°) e a
universalizacdo do acesso a educacdo e promocédo da equidade - (art.
3°). Ao relatar esses artigos/objetivos que orientam a Declaracédo
Mundial sobre Educacdo para Todos, revela-se a idéia difundida pelo
Deliberacdo n° 02/03 (Pr)e que, além de a educacdo ser direito
fundamental de todos, deve ainda realizar as necessidades bésicas de
aprendizagem de criancas, jovens e adultos.

A educacdo e as necessidades basicas de aprendizagem
expressas na Declaracdo de Jomtien, ndo se restringem a educacéo
escolar, pois o0 art.2° prevé a expansdo do enfoque da educacdo para
todos, indo além dos niveis atuais de recursos, das estruturas
institucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais. Esse
aspecto é enfatizado por Shiroma et alii (2002, p.58), ao ressaltarem
que esse documento estabelece que “para a satisfacdo das NEBAS
deveriam concorrer outras instancias educativas, como a familia, a
comunidade e 0s meios de comunicagao”.

Nesse sentido, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para
Todos, ao representar o consenso mundial sobre o papel da educacao,
concebe que as necessidades especificas de cada aluno compreendem

tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem quanto 0s
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conteldos basicos a sobrevivéncia e desenvolvimento das capacidades
necessarias para participacao ativa na vida social, e, portanto, passa a
se constituir no documento mestre que da forma tanto ao projeto
educacional do contexto escolar, quanto ao projeto educacional maior,

o social.

Declaracao de Salamanca

Em 1994, ocorreu na cidade de Salamanca, Espanha, a
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, a
qual resultou na Declaracédo de Salamanca.

A Declaracdo de Salamanca reafirma 0s compromissos
estabelecidos na Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos e
referencia o principio da inclusdo, pautando-se no reconhecimento das
diferencgas individuais, ao propor uma escola para todos.

Nesse sentido, a Declaracdo de Salamanca constitui avanco
significativo, na medida em que faz emergir o conceito de escola

inclusiva, cujo principio fundamental consiste em

reconhecer e responder as diversas necessidades
de seus alunos, acomodando tanto estilos como
ritmos  diferentes de aprendizagem e
assegurando uma educacéo de qualidade a todos
através de curriculo apropriado, modificacdes
organizacionais, estratégias de ensino, uso de
recursos e parcerias com a comunidade.

Assim sendo, de acordo com esse documento, todas as criangas
devem aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades

que possam ter, pois a escola inclusiva deve assumir sua
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responsabilidade de promover estratégias que proporcionem a
equalizacdo de oportunidades, visando a atender as necessidades de

cada aluno e a satisfazer o desenvolvimento de sua aprendizagem.

4.1.2-Educacdao Especial no cenario da legislacdo educacional

nacional

No Brasil, a organizacdo da Educacdo Especial iniciou no
periodo Imperial, através da criacdo do Instituto dos Meninos Cegos,
atual Instituto Benjamim Constant (IBC), e do Instituto dos Surdos
Mudos, atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos, porém, a
insercdo da Educacédo Especial na legislacdo educacional brasileira foi
instituida oficialmente apenas na década de 60 do século XX. Cabe
ressaltar, no entanto, que a partir da década de 90, através das
proposic¢des internacionais que estabeleceram a garantia de educacéo
para todos, a Educacdo Especial assumiu destaque na legislacéo
brasileira.

Diante do exposto, procuro neste momento apresentar a
trajetdria historica da Educacdo Especial no cenario da legislacédo
educacional nacional. Contudo, ndo almejo exaurir essa proposta,
devido ao grande nimero de legislacbes que no decorrer da historia
asseguraram os direitos educacionais das pessoas com necessidades
educacionais especiais (PNEE’s). Portanto, essa exposicdo ficara
restrita aos documentos oficiais nacionais, 0s quais julgo terem
exercido papel decisivo para a constituicdo da atual legislacdo

educacional.
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Periodo de 1946 e 1964

Nesse periodo, o Brasil foi governado sob uma Carta
Constitucional que restabeleceu alguns dos principios democraticos da
Constituicdo de 1934 que haviam sido suprimidos pela carta ditatorial
de 1937. Entre eles: a educacdo como direito de todos, a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino priméario e dos demais niveis,
quando os estudantes provassem insuficiéncia de meios, e assisténcia
aos estudantes.

A Constituicdo de 1946 previa que a Unido deveria fixar as
diretrizes e bases da educacgdo nacional (LDBEN), no entanto, apenas
em 20 de dezembro de 1961 foi promulgada a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional que englobava todos os niveis do sistema
educacional.

Cabe ressaltar que a primeira Lei de Diretrizes e Bases, Lei n°
4.024, nasceu velha, pois tramitou treze anos no Congresso até ser
aprovada. Em 1947, foi instalada pelo Ministro da Educacéo e Saude,
Clemente Mariani, no Governo Dutra, a comissdo de educadores
responsaveis pela elaboracdo do projeto da LDB. O projeto foi
remetido ao Congresso Nacional, em 1948, e arquivado, em 1949. Em
1951, tentou-se o desarquivamento do projeto, mas o Senado
informou que o trabalho havia sido extraviado.

A Comissdo de Educacdo e Cultura do Congresso iniciou a
reconstituir o projeto, mas entre as idas e vindas do projeto para o
Plenario da Camara, passaram-se seis anos. Em 1958, a Comissdo de

Educacdo e Cultura recebeu um substitutivo do Deputado Carlos
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Lacerda, que alterava profundamente o texto original, pois expressava
na Lei os interesses dos donos das escolas privadas.

Educadores de varias tendéncias uniram-se em defesa da Escola
Plblica, pois o substitutivo Lacerda era uma ameaca. A campanha se
organizou com a publicacdo, em 1959, do “Manifesto dos Educadores
Mais Uma Vez Convocados”. O Manifesto invocava as ideias do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, porém, em vez de
também conter questdes didatico-pedagogicas, preocupou-se com
questdes gerais da politica educacional e defendeu a existéncia de
duas redes de ensino, publica e particular. No entanto, propds que as
verbas publicas fossem destinadas apenas a rede publica e que as
escolas particulares também deveriam receber fiscalizacdo oficial.

Em 1961, o projeto da LDB que havia recebido duzentas
emendas pelo Senado, na tentativa de conciliar as duas tendéncias, foi
sancionado pelo entdo Presidente da Republica, Jodo Goulart.

Jango era tido como um segundo Getulio Vargas, o que lhe
garantiu o apoio de sindicatos, escolas, partidos de esquerda, etc.
Essas forcas populares acreditavam que ele poderia encaminhar a
burguesia para a aceitacdo das reformas de base. No entanto, o
presidente preferiu ndo se opor ao Congresso Nacional e aprovou o
projeto. Segundo Ghiraldelli (1994, p.116), “(...) boa parte dos
integrantes da Campanha da Escola Publica consideraram a aprovacgao
do projeto como uma derrota popular e o sancionamento da Lei pelo
presidente Jodo Goulart uma trai¢cdo para com as for¢as democraticas

e populares”.
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A LDB/61 garantiu aos excepcionais o direito a educacdo. No
seu Art. 88, reafirmou que sua educacdo deveria, dentro do possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacdo, fator esse que promoveria
sua integracdo na comunidade.

Nesse artigo, ndo ficou claro de quem era a responsabilidade
pelo atendimento educacional aos excepcionais, pois a expressao
dentro do possivel, remete a uma compreensdo dubia. Pode-se
entender que, quando possivel, esses alunos frequentariam o sistema
geral de educacdo, caso contrario, seriam encaminhados para
instituicdes especializadas.

Ja em seu Art. 89, segundo e ultimo destinado a educacdo dos
excepcionais, o Poder Publico se comprometeria com as iniciativas
das instituicbes privadas, prevendo tratamento especial mediante
bolsas de estudos, empréstimos e subvencdes.

Nesse sentido, na década de 60, por mais que tenham sido
criadas classes especiais nas escolas regulares, mantiveram-se as
escolas especiais, visto que néo ficava explicito o tipo de atendimento
educacional a que o Poder Publico se comprometia a destinar verbas,
podendo ser o ensino comum, o especial e, até mesmo, 0

descaracterizado como escolar.

Década de 70

Em 1964, com a deposicdo do Presidente Jodo Goulart,
instalou-se no Brasil o regime militar, reforcando uma politica de
autoritarismo que influenciou varios setores da vida nacional. Em

relacdo a educacdo, escolas foram invadidas pela policia e passaram a
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ser observadas pelos agentes dos 6rgaos de informacdo do governo,
sendo que muitos professores e alunos foram presos e exilados. No
que tange a legislacdo educacional, a Lei 5.692, de 11 de agosto de
1971, imposta pelo Governo, sem a participacdo dos reais envolvidos
no processo educacional, reformou o ensino de 1° e 2° graus quanto a
seus objetivos, estrutura e conteudos, mantendo os objetivos gerais da
educacdo nacional estabelecidos pela LDB/61.

A Lei 5.692/71 previa em seu Art. 9° tratamento especial aos
alunos que apresentassem deficiéncias fisicas ou mentais, aos que se
encontrassem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e aos superdotados. Essa Lei, além de equivocadamente
incluir em deficiéncias fisicas, as auditivas e visuais, sugeriu a
compreensdo da Educacdo Especial através da expressdo tratamento
especial, decorrente de um modelo clinico e/ou terapéutico de
educacdo. Essa Lei foi alterada para a Lei n°7044, de 18 de outubro de
1982, ndo ocorrendo modificacdes referentes a Educagdo Especial.

Em 1972, foi constituido o Grupo-Tarefa de Educacdo Especial
com intuito de delinear a politica na area da Educacdo Especial.
Dentre as benfeitorias do Grupo, destaca-se a criagdo do Centro
Nacional de Educacdo Especial -CENESP-, atraves do Decreto n°
72425, de 3 de julho de 1973.

Os Ministérios da Educacdo e Cultura e da Previdéncia e
Assisténcia Social, atravées da Portaria interministerial n°® 477, de 11 de
agosto de 1977, estabeleceram diretrizes bésicas para a acdo integrada
no atendimento a excepcionais. Segundo Mazzotta (1999, p.72), os

objetivos gerais delineados foram: “ampliar oportunidades de
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atendimento especializado de natureza médico-psicossocial e
educacional para excepcionais, a fim de possibilitar sua integracéo
social” e “propiciar continuidade de atendimento a excepcionais,
através de servico especializado de reabilitacdo e educacdo”.

Os atendimentos deveriam ser prestados em sistemas de ensino,
via regular, supletiva e/ou especializada, sendo que os alunos
deveriam ser encaminhados para determinada modalidade educacional
por meio de um diagnéstico realizado por uma equipe
interprofissional especializada. Assim, os atendimentos educacionais
de entidades ligadas ao CENESP passaram a ser concebidos como
preventivos e corretivos, decorrentes de um modelo clinico e/ou
terapéutico de educacéo, configurado anteriormente na Lei 5.692/71.

Ainda em 1977, a partir das diretrizes do Il Plano Setentrional
de Educagdo e Cultura 1975/79, foi elaborado pelo Ministério da
Educacéo e Cultura o I Plano Nacional de Educacdo Especial. Suas
Diretrizes previam extensdo do acesso a educacdo, acdo preventiva,
acdo de aperfeicoamento e acdo continuada, ou seja, educacdo
permanente.

Cabe ressaltar, ainda, que na década de 70, através da
implementacdo de Servico de Educacdo Especial em todas as
Secretarias Estaduais de Educacéo proliferou-se a criacdo de classes
especiais nas escolas comuns. No entanto, 0 numero de vagas
ofertadas ao ensino especial nas escolas publicas era reduzido em
relacdo ao numero de alunos que necessitavam desse atendimento.

Assim, ficava evidente o descaso com a Educacdo Especial por parte



50

das politicas sociais que ndo satisfaziam as necessidades bésicas

(saude, educacéo,...) da camada popular.

Década de 80

A década de 80 trouxe muitas mudancas para a Educacéo
Especial. Nesse periodo muitos Projetos de Lei e Pareceres sobre
educacdo foram discutidos, buscando a redefinicdo da pratica de
integracdo escolar que vinha sendo realizada através das classes
especiais.

Almejava-se uma nova integracdo, na qual as pessoas com
deficiéncia deveriam usufruir dos servigcos educacionais existentes na
sociedade, visando a sua normalidade. Nesse sentido, buscou-se
integrar as pessoas com deficiéncia em salas do ensino comum, sendo
que esses alunos deveriam estar capacitados a se adequar ao novo
ambiente educacional.

Em 1985 o CENESP elaborou um novo plano de agao nacional:
Educacdo Especial — Nova Proposta. Segundo Mazzotta (1999, p.102),

seus principios norteadores eram:

(...) participacdo (envolvimento de todos os
setores da sociedade), integracédo (esforcos de
todos para integrar na sociedade o educando
com necessidades especiais), normalizacdo
(possibilitar vida tdo normal quanto possivel),
interiorizacdo (expandir o atendimento ao
interior e valorizar as iniciativas comunitarias
relevantes) e simplificacdo (opgdo por
alternativas simples sem prejuizo dos padrdes
de qualidade).
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A Nova Proposta ndo apenas estabeleceu diretrizes basicas
como também se refletiu no cenario nacional, impulsionando a
redefini¢do da politica para Educacao Especial.

Em outubro de 1986, o Presidente Jose Sarney instituiu a
Coordenadoria para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia —
CORDE. O CENESP, nesse mesmo ano, através do Decreto n°
93.613, de 21 de novembro, foi transformado na Secretaria de
Educacdo Especial — SEESP que manteve basicamente as mesmas
competéncias do 6rgéo.

A CORDE elaborou um plano nacional, objetivando fixar uma
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia. Em 1987, o plano foi aprovado pelo Presidente da
Republica, prevendo quatro programas de agdo: conscientizacéo,
prevencdo de deficiéncias, atendimento as pessoas portadoras de
deficiéncia e sua insercdo no mercado de trabalho.

No final da década de 80, a Constituicdo Federal, promulgada
em 5 de outubro de 1988, assegurou, através de seu Art 3° - inciso 1V,
um dos seus objetivos fundamentais, como sendo a promog¢édo do bem
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacdo. Garante ainda, no Art. 205,
0 direito de todos a educacdo, a qual deve visar ao pleno
desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificacéo para o trabalho.

No que se refere especificadamente a educacdo do portador de

deficiéncia, a CF/88 no seu Art. 208 - inciso Ill, estabelece o seu
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direito a educacéo, preferencialmente na rede regular de ensino, sendo
que deve ser garantido o atendimento educacional especializado.

O portador de deficiéncia tem direito a educacéo e esse direito
estd inscrito na legislacdo maior do pais, o que implica sua
preservacdo nos demais documentos oficiais elaborados apds 1988,

nas trés esferas governamentais do Brasil.

Da decada de 90 aos momentos atuais

Em 1990, a SEESP foi extinta e suas atribui¢bes passaram para
a Secretaria Nacional de Educacdo Basica —-SENEB. O Departamento
de Educacdo Supletiva e Especial — DESE, através do Decreto n°
99.678 de 8 de novembro de 1990, foi incluido como ¢érgdo da
SENEB, com suas competéncias especificas na area da Educacéo
Especial.

O DESE elaborou a “Proposta do Grupo de Trabalho Instituido
pela Portaria n° 06, de 22/08/90, da SENEB”, objetivando realizar a
coordenacdo e promover os procedimentos das diretrizes basicas que
guiavam os alunos com necessidades educativas especiais. Esse € 0
primeiro documento oficial em que o MEC reconhece a Educacdo
Especial no contexto geral da proposta de educacédo para todos, apesar
da contradicdo estabelecida a partir da terminologia que caracteriza o
alunado da Educacéo Especial. O conceito de excepcionais € 0 mesmo
empregado no | Plano Setorial de Educacdo e Cultura (1972/74),
definido como, os mentalmente deficientes, todas as pessoas
fisicamente prejudicadas, os emocionalmente desajustados, bem como

0s superdotados, enfim, todos os que requerem consideracao especial
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no lar, na escola e na sociedade. A partir do exposto, entende-se que o
conceito de excepcional permanece numa perspectiva social, e nédo
especificamente educacional.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, estabelecido pela Lei
n° 8.069, de 13 de julho de 1990, prevé sua aplicacdo a pessoas de
zero a dezoito anos e, excepcionalmente, a pessoas de dezoito a vinte
e um anos. Em seu artigo relativo a crianca e ao adolescente
portadores de deficiéncias, quanto a educacao, prevé em seu Art. 54, e
dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente: (...) Il -
atendimento educacional especifico especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.

Esse artigo, assim como a Proposta elaborada pelo DESE,
significaram um avanco da Educacdo Especial, pois, até entdo, essa se
encontrava a margem da educacdo, salvo o artigo da CF/88 que ja
previa o atendimento aos portadores de deficiéncia.

Em 1992, o Programa Setorial de Ac¢do do Governo Collor na
Area de Educacdo- 1991/1995, previu aspectos a serem desenvolvidos

na Educacdo Especial que segundo Mazzotta (1999, p.110), sdo:

(..) acbes comunitarias voltadas para a
prevencdo e  desenvolvimento  infantil,
informatica na Educacdo Especial, informacdes
sobre Educacdo Especial, apoio a pesquisa
sobre Educacdo Especial, apoio financeiro as
instituicbes comunitarias, apoio técnico e/ou
financeiro para as oficinas pedagdgicas e pre-
oficinalizacdo, acdes especificas com criancas
de zero a seis anos e com jovens de quatorze a
dezessete anos.
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Nenhum desses subitens explicitou a Educacdo Especial no
ambito do ensino regular, ponto para o qual vinham evoluindo as
acOes voltadas a atencdo educacional, direcionada as PNEE’s. No
entanto, nesse mesmo ano, a CORDE define a Politica Nacional de
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, que prevé principios
de normalizacdo, integracdo, individualizacdo, simplificacdo e
interiorizacéo.

Apobs o impeachment do Presidente Fernando Collor de Mello,
em 1992, houve uma reorganizacdo dos Ministérios. Nessa reforma, a
SEESP foi reativada como 0rgdo especifico do Ministério da
Educacéo e do Desporto. Assim, em dezembro de 1993, a SEESP foi
responsavel pela Politica Nacional de Educacdo Especial, considerada,
na época, como um dos mais importantes documentos oficiais
referentes a area, elaborados em nivel nacional.

Em 1996, apos 35 anos em que as diretrizes e bases da educacéo
nacional estiveram consolidadas na Lei n°4.024, de 20 de dezembro de
1961, foi sancionada, pelo entdo Presidente Fernando Henrique
Cardoso, no dia 20 de dezembro, nossa segunda Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB, n°9394, ap0s oito anos de
discussdes no Congresso Nacional Brasileiro.

Na LDB/96, a Educacdo Especial é definida no seu Art. 58°
como modalidade de educacdo escolar que deve ser ofertada
preferencialmente na rede regular de ensino. Cabe ressaltar que,
enquanto no texto da CF/88 o atendimento educacional especializado
é conferido aos portadores de deficiéncia, na LDB/96 a denominacéo

adotada é educando portador de necessidades especiais.
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Contempla ainda, no § 1° do Art. 58, servicos de apoio
especializado, para atender as peculiaridades dos educandos
portadores de necessidades especiais que estdo integrados na escola
regular. No entanto, no 8 2° do Art. 58, estabelece que, se 0 educando
portador de necessidades especiais, em funcdo de suas condicOes
especificas, ndo puder ser incluido no ensino comum, podera receber
atendimento  educacional em classes, escolas ou servicos
especializados.

Outra questdo relevante em relacdo a LDB/96, é que, em
consonancia com a CF/88, contempla a elaboracéo de plano norteador
da educacdo nacional. A CF/88 prevé em seu Art.214, que a lei
estabelecera o plano nacional de educacdo, de duracdo plurianual,
visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em seus
diversos niveis e a integracdo das acGes do Poder Publico.... Nesse
sentido, a LDB/96, em seu Art. 99, prevé que a Unido deve incumbir-
se de | - elaborar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboragdo com
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

Define ainda, através do Art. 87, a Decada da Educacéo, a
iniciar-se um ano apés a publicacdo da Lei, ou seja, 1996. Consta
nesse artigo, expresso no 8§ 1° que a Unido, no prazo de um ano a
partir da publicacdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional o
Plano Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos.

Assim, com alguns anos de atraso, foi construido o tdo esperado

projeto do Plano Nacional de Educacdo que teve influéncias do Forum
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Nacional em Defesa da Escola Puablica, Assembléia Nacional
Constituinte, 1 e Il Congresso Nacional de Educacdo e de diversas
porcOes da sociedade civil. Em 10 de fevereiro de 1998, foi
apresentado, na Camara dos Deputados, pelo Deputado Ivan Valente,
0 Projeto Lei n® 4.155/98 que aprova o Plano Nacional de Educacéo.

No entanto, o Poder Executivo enviou ao Congresso Nacional a
Mensagem n° 180/98, relativa ao projeto de lei que institui o Plano
Nacional de Educacdo. Iniciou sua tramitacdo na Camara dos
Deputados como Projeto de Lei n® 4.173/98, anexado ao PL
n°4.155/98.

O Deputado Nelson Marchezan foi o relator do substitutivo aos
PL n°® 4.1558/98 e n°® 4.173/98, que instituem o Plano Nacional de
Educacéo, aprovado pela Comissdo de Educacéo, Cultura e Desportos
e pelo Plenéario da Camara dos Deputados. Em 09 de janeiro de 2001,
0 Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso aprovou o
Plano Nacional da Educacdo aprovado pelo Congresso Nacional.
Houve vetos no Plano, no entanto, o texto da Educacdo Especial foi
mantido em sua integralidade.

Nas diretrizes do PNE/O1, a Educacdo Especial consta como
modalidade de educacéo escolar, conforme ja constava na LDB/96, no
entanto, recebe o compromisso de ser promovida sistematicamente
nos diferentes niveis de ensino. Ressalta-se ainda que se destina as
pessoas com necessidades especiais no campo da aprendizagem,
dificuldades originadas quer de deficiéncia fisica, sensorial, mental ou
maultipla, quer de caracteristicas como altas habilidades, superdotacéo

ou talentos.



57

No ano de 2001, em virtude da necessidade de regulamentacao
das acdes referentes aos alunos com necessidades educacionais
especiais, foi aprovada a Resolugdo 02/01, que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica.

O termo preferencialmente, que constava nas legislacdes
anteriores, tais a CF/88, a LDB/96 e o PNE/01, na Resolucdo 2/01 é
suprimido, conforme consta em seu Art. 7°, o atendimento aos alunos
com necessidades educacionais especiais deve ser realizado em
classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade
da Educacdo Baésica.

No entanto, permanecem assegurados 0s servigcos educacionais
especiais, como consta no Art. 3°, quando se define a Educacdo
Especial, como modalidade da educacéo escolar, que se constitui num
processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns, de modo a
garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacéo
basica. Prevé ainda condicbes para a coexisténcia de servicos
especializados, tais como as classes especiais - no Art. 9°, e as escolas
especiais — no Art. 10°, desde que respeitado seu carater transitorio ou
extraordinario, respectivamente.

Conforme exposto, a partir da década de 90, intensificam-se as

iniciativas, buscando a implementacdo de uma nova proposta de
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educacdo, sendo que na teoria e no discurso, evoluiu-se em relacdo a
tdo almejada educacéo para todos, a educacéo inclusiva.

Através da educacdo inclusiva, busca-se a superacdo do
pressuposto de que o problema reside na deficiéncia. Portanto, numa
visdo inclusiva, propde-se educar, juntos e indistintamente, alunos que
apresentem ou ndo NEE’s. Nessa Otica, desloca-se o olhar da
deficiéncia, considerando-a uma em muitas diferencas que podem ser
originadas de condicdes pessoais, sociais, culturais, politicas, e,
portanto, a escola ndo pode se eximir da responsabilidade dos
possiveis impedimentos de aprendizagem que pode estar gerando.
Assim, o alunado da Educacdo Especial passa a ser tdo ampliado que
ela comeca a ser compreendida como mediadora na superagdo dos
obstaculos que dificultam a inclusdo dos alunos que apresentam ou
estejam apresentando uma necessidade educacional especial. Nesse
sentido, supera-se a visdo fragmentada de educacdo que concebe a

Educacéo Especial como um apéndice do sistema regular de ensino.



4.2-INCLUSAO/EXCLUSAO:
um processo dialético
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4.2- INCLUSAO/EXCLUSAO: um processo dialético

A inclusdo escolar € um processo relativamente novo,
considerando que, no Brasil, os discursos e as ag6es voltadas para sua
consolidacdo, comecaram a se constituir, aproximadamente, entre o
fim da decada de 80 e inicio da década de 90.

Ao se assumir a inclusdo como atualidade, ndo se esta
delegando a exclusdo a condicdo de superada, pois, 0 proprio
significado de inclusdo traz em si a dimensdo da existéncia de
exclusdo. Assim sendo, entende-se que ndo se pode incluir em
determinado grupo alguém que a ele j& pertenca, mas, apenas aquele
que se encontra excluido dele, ou seja, para haver incluséo,
necessariamente tem que existir excluséo.

A inclusdo s6 pode ser, através da dialética inclusdo-excluséo.
Nesse sentido, antes de adentrar nas questdes voltadas para a
compreensdo do processo de inclusdo, as quais trazem em si a marca
da exclusdo, busco neste primeiro momento refletir sobre o viés da
exclusdo, como determinante historico, que ainda hoje se faz presente,
portanto, entendida no processo dialético inclusdo/excluséo.

A excluséo, conforme Sawaia (2002, p.9),

€ um processo complexo e multifacetado, uma
configuracdo de dimensbes materiais, politicas,
relacionais e subjetivas. (...) Ndo é uma coisa ou
estado, é processo que envolve o homem por
inteiro e suas relagdes com os outros. Ndo tem
uma Unica forma e ndo é uma falha do sistema,
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(...) ao contrério, € produto do funcionamento
do sistema.

Nesse sentido, a exclusdo € produzida nas e produto das
relagdes sociais. E conforme Guareschi (2002) a determinacéo
econdmica de uma sociedade pode se constituir num dos varios
mecanismos dessa producéo e perpetuacédo da excluséo.

Guareschi (2002) exp8e que, no final do século XVIII, e inicio
do século XIX, através do liberalismo econdmico, criou-se a idéia
ilusoria de liberdade. Com o fim do sistema feudal e a Revolucéo
Industrial instaurada, as pessoas seriam livres para trabalhar e
poderiam optar: trabalhar ou ndo trabalhar. No entanto, o sonho de
liberdade se chocou com a dura realidade da existéncia de novos
donos, nd mais o0s donos/senhores feudais, mas 0s
donos/proprietarios, e, portanto a suposta liberdade acabou por
legitimar as relacdes de dominacdo (proprietario) e exploragédo
(trabalhador) que definem o modo de producdo capitalista, ainda
executado em muitos lugares.

Atualmente, instaurado o neoliberalismo, a competitividade
assumiu o papel central no cenario social, passando a reger suas
possibilidades de progresso e desenvolvimento. No neoliberalismo,
conforme Guareschi (2002, p.146), “a palavra-chave, palavra de
ordem, santa e sagrada, agora € competitividade. A competitividade é
0 amai-vos uns aos outros do novo Evangelho. Mas esquece-se que a
competitividade so ¢ possivel, se houver diferencas e excluséo. (...) a

competitividade exige a exclusdo”.
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Nesse sentido, a competitividade estabelecida no mercado e
entre as pessoas, ao promover a exclusdo de alguns,
concomitantemente estabelece vantagens a outros. E, portanto, as
relacbes sociais passam a ser regidas pela lei do mais forte, quem pode
mais, chora menos, pois, segundo Guareschi (2002, p.154), “néo
existe, dentro da ideologia liberal, espaco para o social. Por isso o ser
humano é definido como individuo, (...) pensado sempre fora da
relagdo, € o Unico responsavel pelo seu éxito ou pelo seu fracasso.
Legitima-se quem vence, degrada-se o vencido, o excluido”.

Na ldgica neoliberal, entdo, as pessoas competem/lutam para
ascender economicamente, para sobreviver, para ndo ser excluidas.
Lutam, muitas vezes com armas desiguais, lutam para relutar contra o
que ja esté previsto: a dominagdo de quem pode mais e a excluséo de
guem pode menos.

Macedo (2002, p.2), ao tentar adentrar o universo da excluséo,
buscando compreender quais os fundamentos que a constituem e a
instituem, expde que a “logica da exclusdo apdia-se na logica das
classes”. Classificar, conforme Ferreira (1999, p.484) apresenta o
significado de “distribuir em classes e/ou grupos, segundo sistema ou
método de classificacdo (...) determinar (as categorias em que se
divide e subdivide um conjunto) (...)”. Portanto, ao classificar, busca-
se perceber as semelhancas e as diferencgas entre os elementos, a fim
de agrupar por meio de um critério comum 0s elementos que se
equivalem e excluir aqueles que ndo se enquadram em tal critério. Ao
transpor esse pensamento de classe para a escola, pode-se constatar

que historicamente a educacao estabeleceu categorias que agrupam o0s
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alunos em aptos e ndo aptos ao ensino comum. Hoje, podem-se ler
nesses antigos ndo aptos, os atuais excluidos a ser incluidos no
contexto escolar, no contexto social.

No entanto, Macedo (2002, p.4) alerta para o fato de que, ao
conceber exclusdo fundada na logica da classe, ndo se desqualifica o
classificar, pois “a classificacdo é uma fonte de conhecimento. (...) O
problema, entdo, ndo reside em agrupar as coisas por classe, 0
problema reside no uso politico, nas visdes educacionais decorrentes
de um raciocinio de classe, que cria preconceitos, separa, aliena”.

Nesse sentido, o referido “raciocinio de classe”, 0 pensamento
que segrega, que exclui, promove a estruturagdo de um mundo
subjetivo acerca do excluido, uma dimensdo paralela que se faz
presente, cotidianamente, em nossa sociedade, na dimensdo fisica,
através das praticas que legitimam essa excluséo.

A manutencdo dessas praticas é favorecida por dois importantes
mediadores da exclusdo, 0s preconceitos e 0s esteredtipos, pois
conforme Jodelet (2002, p.59), essas duas nocOes “designam 0S
processos mentais pelos quais se operam a descri¢do e o julgamento
das pessoas ou de grupos, que sdo caracterizados por pertencer a uma
categoria social ou pelo fato de apresentar um ou mais atributos
proprios a esta categoria”. Portanto, 0s preconceitos e 0s estere6tipos,
apesar de se constituirem como elementos organizadores do mundo
subjetivo acerca dos excluidos, apresentam-se também na dimenséo
fisica, através do delineamento das acbes que perpetuam essa

exclusao.
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Em outras palavras: nas relagdes estabelecidas entre os
pertencentes e o0s excluidos de determinada categoria social, sdo
desencadeadas emocGes, as quais se somam com os valores dos nédo
excluidos, e acabam por influenciar suas disposi¢fes psiquicas, ou
seja, suas atitudes em relacdo aos excluidos. Conforme Amaral (1994,
p.17), as atitudes *“correspondem a um posicionamento (quase
corporal) frente a dado fen6bmeno. Exprimem um sentimento e
preparam uma acdo. (...) Referem-se, portanto, a uma disposi¢cao
psiquica ou afetiva a determinado alvo: pessoa, grupo ou fendmeno”.

Dessas atitudes dos ndo excluidos é que derivam seus
preconceitos em relacdo aos excluidos, pois elas podem se constituir
em atitudes positivas ou negativas. Cabe ressaltar que esses
preconceitos, segundo Amaral (1994, p.37), “como o préprio nome ja
diz, sdo conceitos pré-existentes, portanto desvinculados de uma
experiéncia concreta”, assim sendo, sdo anteriores a qualquer
conhecimento.

Com base nos preconceitos, estabelecem-se 0s estereotipos, que
conforme Jodelet (2002, p.59), “sdo esguemas que concernem
especificadamente os atributos pessoais que caracterizam os membros
de um determinado grupo ou de uma categoria social dada”. Portanto,
transpondo essa questdo para a relacdo entre ndo excluido e excluido,
entende-se que os excluidos possuem uma marca que dificulta sua
aceitacdo social, caracterizando assim um estigma, um atributo que os
torna diferentes dos ndo excluidos, dos pertencentes a determinada

categoria social.
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A partir do que até agora foi exposto, pode-se inferir que a
constituicdo do excluido sempre se deu em funcdo de um dispositivo
de normalidade. Portanto, faz-se necessario direcionar a discussao
acerca da exclusdo para as nocdes de normalidade e anormalidade,
para que se possa compreender como tais nog¢des foram sendo escritas
e inscritas na sociedade. Cabe ressaltar que ndo hé intencdo de realizar
um resgate historico sobre essas nogOes; deseja-se apenas entender
como se constituem e favorecem a manutencdo do processo de

exclusao.

4.2.1-Normalidade x Anormalidade: um paréntese necessario

O processo de exclusdo € marcado pelo apego ao normal, pois
nas entrelinhas desse movimento constata-se sua relagcdo com a norma,
através da qual se busca moldar as pessoas capazes de se ajustar as
suas regras. Nesse sentido, essa constante de homogeneizagdo, ao
estabelecer padrdes sociais ideais e esperados das pessoas, vali
constituindo a categoria da normalidade.

O fato de pertencer a categoria de normalidade institui o poder
de ver o outro como semelhante ou diferente. Tal visdo é possivel
através das lentes da verdade delegadas aos normais, pois conforme
Mello (2002, p.135), “reconhecemos no Outro um semelhante, e nesse
caso conferimos a ele os mesmos atributos de humanidade que
encontramos em nés, ou ndo reconhecemos no Outro um semelhante.
(...) Reconhece-se o diferente como desigual”, e, portanto, ao se
estipular tanto os membros pertencentes, quanto os membros

excluidos da categoria da normalidade, paralelamente esta-se
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promovendo a criagdo de uma outra categoria, a da anormalidade.
Assim essa categoria paralela abarca todos os excluidos da categoria
da normalidade, ou seja, todos aqueles que apresentam desvios do
padréo social estipulado.

Apesar de ser explicito o antagonismo normalidade versus
anormalidade, fica implicito que a nocdo de normal sé se estabelece
como referéncia, através da instituicdo do anormal. Essa relacéo
implicita é enfatizada por Gil (1994, p. 10), quando expde que “0s
monstros (...) existem ndo para nos mostrar 0 que Nao somos, mas o0
que poderiamos ser. Entre esses dois pdlos, entre uma possibilidade
negativa e um acaso possivel, tentamos situar a nossa humanidade”.
Portanto, a anormalidade apresentada por uma pessoa contribui tanto
para a instituicdo e perpetuacdo da normalidade apresentada por outra,
quanto para o pensar e o inventar dessa normalidade. Conforme
Bautista (1997, p.27), “o que hoje é normal pode ndo ser ou ter sido
ontem e ndo sabemos como serd amanha; o que aqui € normal pode
ser anormal noutro lugar ou vice-versa. De tal maneira que o normal e
0 anormal ndo se encontram dentro da pessoa, mas fora dela; é aquilo
que 0s outros percebem nessa pessoa”. Portanto, a normalidade e a
anormalidade sdo invengOes acrescidas de sentido, entendidas apenas
no contexto socio-histérico em que foram construidas.

A partir dessa breve leitura, na qual se expdem as nocgoes de
normalidade e anormalidade como invencdes sociais, é importante
salientar que elas ultrapassam essa ficcdo para legitimar préaticas reais

de exclusao.
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4.2.2-Escola: a existéncia de dois caminhos

Na  escola, quando  se  estabelece a  relacdo
normalidade/anormalidade, ocorre a cisdo da educagéo, a qual impoe a
divisdo dos alunos em grupos distintos. Aqueles vistos pela lente da
normalidade como semelhantes entre si, seja pelas caracteristicas
intelectuais, pelo desempenho escolar, pelas condutas... passam a
fazer parte da educacdo. Aqueles que ndo compdem o todo, os que ndo
se encaixam nos padrdes aceitos pelo contexto escolar, sdo excluidos,
outros lugares lhe sdo definidos, ou seja, ficam sem lugar nesse
sistema.

Nessa Otica, a educacdo para os semelhantes ndo precisa ser
diferente. E, portanto, o ensino pode ser contado pela historinha da
educacdo bancaria, definida por Paulo Freire. Nas escolas vistas como
bancos, o processo de ensino-aprendizagem se restringe aos depdsitos
de conteudos realizados pelo professor nas cabecas dos alunos. Assim,
os alunos que compbdem a educagdo expressam o0 desempenho
equivalente ao estabelecido pelos padrdes aceitos pela escola, ou seja,
0 desempenho normal.

Acorda, professor! A historinha terminou, mas a sua realidade
ndo é essa. Muitos professores acreditam nessa historinha, pois tém
uma visao funcional do ensino e mantém uma relacdo com seus alunos
semelhante a exposta por Almeida (2002, p.1) ao explanar sobre a

relacdo mée e projeto bebé/filho, referenciada por Winnicott, na qual,

antes que exista o bebé concreto ele j& esta vivo
na mente da mée, vai ocupando e conquistando
um lugar de identidade. Neste espaco
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imaginario, a mée pode odiar seu bebé antes
mesmo que ele a odeie, porque ao permitir a
entrada do novo, do desconhecido do diferente
e talvez deficiente (quando ha presenca de
sentimentos persecutérios constantes), fere
nosso narcisismo (nossa imagem de espelho
perfeita e ideal).

Nesse sentido, o professor estabelece um ideal de aluno e a
partir dele monta uma forma. No espaco real, todo aluno que néo
passar pela forma, todo aluno que ameacar romper com o exercicio da
docéncia pré-definido, ndo seréa aceito.

Para que o professor acorde, para que modifique sua pratica,
ndo basta ter acesso aos conteudos voltados ao paradigma da incluséo,
mas precisa, primeiramente, querer essa mudanca, pois conforme
Mrech (2001, p.25) “ha uma intencionalidade perversa no processo: a
manutengdo do mesmo. As pessoas tém medo de mudar. Medo de
optar por algo novo e implementar sua escolha. E dai o que acaba
acontecendo ¢é a repeticdo do mesmo, em vez da produgdo do novo”.

Portanto, se propGe a busca pelo rompimento com o conceito
estatico de normalidade, a busca pela superacdo da exclusdo, a busca
de um novo caminho. E certo que esse caminho ndo sera tdo facil de
ser percorrido, quanto aquele tracado por normas estaveis, mas sd 0s
trajetos de inseguranca permitirdo que os professores caminhem sem
ficar no mesmo local, sé esses caminhos séo passiveis de avancar para

um lugar de onde se consiga ver um novo horizonte em educacéo.



"O cendrio atual apresenta uma verdadeira “onda inclusiva”,
que estd ‘arrebentando na praia“, leia-se, no mundo
educacional, produzindo arrombamentos em estruturas
paralisadas, rupturas em paradigmas congelados: conceito e
formato de escola estdo mudando e, com isso, obrigando a
olhar as coisas de forma diferente. O enfrentamento com
formas de existéncia antes ndo reconhecidas, isoladas em
outros espagos, encobrindo a dor que assim ficava anestesiada,
vai produzindo fatos hovos, revisando e criando prdticas,
sacudindo a prépria condi¢do de pensamento do mundo."

Eizirik et alii (2002, p.1)

4 .3-EDUCACAO INCLUSIVA:
um novo horizonte
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4.3-EDUCACAO INCLUSIVA: um novo horizonte

4.3.1-Deficiéncia: do modelo médico ao modelo social

No decorrer da historia, através das diferentes abordagens de
atendimento e/ou educacdo adotadas pela Educacdo Especial, pode-se
constatar a existéncia de modelos extremos de deficiéncia que
permearam tais praticas. No entanto, esses modelos de deficiéncia,
ndo se limitam ao campo educacional, pois orientam todas as ac¢0es
sociais em relacdo ao fendmeno a que se referem e, portanto, séo
determinantes para a constituicdo das pessoas.

Sassaki (1997) refere-se a esses modelos de deficiéncia,

caracterizando-0s como médico e social.

4.3.1.1-Modelo médico de deficiéncia

O modelo médico de deficiéncia atribui os problemas
encontrados pela pessoa com deficiéncia a sua propria condicédo, ou
seja, condicdo de possivel incapacidade de preencher as condicdes
necessarias para a participacéo social. Fletcher (s/ data, p.2), fazendo a
leitura desse modelo, compreende que a deficiéncia é *“vista como um
problema do individuo e, por isso, o proprio individuo teria que se
adaptar a sociedade ou ele teria que ser mudado por profissionais
através da reabilitacdo ou cura™.

A deficiéncia assume o significado de doenca, e toda e qualquer
intervencdo educacional busca promover intervencdes que curem o
problema da pessoa com deficiéncia. Portanto, em educacdo se

assume uma constante preocucdo com o diagnostico da deficiéncia,
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buscando classificar o anormal para depois intervir, assim, o professor
com seu olhar diagnéstico deve ser capaz de avaliar e realizar o
tratamento no sentido da cura. Conforme Anache (2002, p.4), “essa
postura é semelhante a do médico que olha o doente e, em alguns
minutos, emite um diagnostico e um remédio”.

No entanto, Mrche (2001, p.4) ressalta algumas das principais
diferencas nas formas de atuacdo do médico e do professor, dentre as
quais, “o médico (...) trabalha com o inicio do processo, 0 professor
com o meio e o final. O médico (..) fica com o processo de
desenvolvimento real, enquanto o professor com o desenvolvimento
proximal ou potencial”.

Constata-se, que na pratica educacional, esse modelo favorece
a criacdo de formas educacionais estaticas, as quais enfatizavam o
quadro clinico. Também proporciona uma visdo redutora da pessoa
com deficiéncia, fazendo com que seja privilegiado apenas o olhar das
dificuldades, vistas como impedimentos, em vez do olhar da pessoa, o
qual poderia possibilitar uma visdo de suas potencialidades. Portanto,
0 reflexo desse modelo na educacdo acabava enfraquecendo o
pedagogico e enfatizando a visdo médica.

Assim, a Educacdo Especial estabelece uma pratica que
transforma as escolas em espacos de reabilitacdo, favorecendo o
processo denominado por Machado (1978) como “medicalizacdo das
instituicdes”. Nessas escolas, 0s professores passam a categoria de
reabilitadores e a causa das dificuldades apresentadas pelo aluno com
deficiéncia € atribuida justamente a quem a escola deve atencdo: o

proprio aluno.
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Conforme Mrche, apud Mrech (2001, p.9), “a diferenca e as
insuficiéncias tém sido transformadas em patologias ou doencas do
processo de ensino-aprendizagem”. Essa exposi¢cdo, conforme a
prépria autora, corrobora o entendimento de que ndo apenas os alunos
com deficiéncia estdo expostos ao modelo médico. Entende-se que 0s
alunos com e sem deficiéncia sdo concebidos a partir de um modelo
patologista do processo de ensino-aprendizagem, no qual, todos,
deficientes ou ndo deficientes, tém o seu processo de desenvolvimento
continuamente comparado ao padrdo de normalidade estipulado
socialmente. Assim sendo, esse modelo dificulta a aceitacdo da
diversidade, entendida como caracteristica de todos os seres humanos.

A educacdo, ao enfocar no aluno as causas dos desajustes,
isenta a escola de suas responsabilidades e legitima a exclusdo social.
Nesse sentido, Sassaki (1997, p.29), enfatiza que o modelo médico
“tem sido responsavel, em parte, pela resisténcia da sociedade em
aceitar a necessidade de mudar suas estruturas e atitudes”.

Ao recorrer a historia, evidencia-se que esse modelo perpassa
tanto pelos primeiros atendimentos da Educacdo Especial que
caracterizam a fase de segregacdo institucional, citada por Sassaki
(1997) quanto a fase de integracédo. Pois a integracdo prevé a simples
incorporacdo das pessoas com deficiéncia no sistema de ensino,
considerando as possibilidades de sua adaptacdo centradas unica e

exclusivamente em suas proprias caracteristicas.

4.3.1.2-Modelo social de deficiéncia

No modelo social de deficiéncia, segundo Sassaki (1997, p.47),
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0s problemas da pessoa com necessidades
especiais ndo estdo nela tanto quanto estdo na
sociedade. Assim, a sociedade é chamada a ver
que ela cria problemas para as pessoas
portadoras de necessidades especiais causando-
Ihes incapacidade (ou desvantagem) no
desempenho de papéis sociais (...)

Nessa perspectiva, a problematica da deficiéncia ndo esta na
pessoa que apresenta tal condicdo, mas na forma como a pessoa
deficiente é concebida na sociedade. Assim, o modelo social
reconhece a singularidade da pessoa e ndo a sua deficiéncia,
singularidade essa que a torna diferente de todas as outras pessoas,
pois se parte do entendimento de que cada pessoa € Unica. Nesse
sentido, a sociedade deve adaptar-se para responder as necessidades
de todos os seus membros, pois 0 contexto social assume papel
decisivo como favorecedor ou impeditivo do processo de
desenvolvimento das pessoas que nele se encontram inseridas.

O modelo social de deficiéncia, ao superar o0 modelo centrado
na pessoa, influenciou a emersdo de um conceito fundamental para a
educacdo: a educacdo inclusiva.

Conforme Mantoan (s/ data, p.13), na inclusdo educacional
“mudam as escolas e ndo mais os alunos!”, assim, o0 modelo social de
deficiéncia remete a substituicdo de uma pratica pedagdgica voltada
para uma concepcdo medica do processo de desenvolvimento do
aluno, por outra mais voltada para o contexto educacional. Nesse
sentido, Oecd apud Odeh (2000, p.31), explica que nesse modelo se

sobrepuja a
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visdo médica que identifica o problema no
individuo e, portanto, se concentra em adapta-lo
ao meio ambiente fisico e social (no caso o
ambiente da escola regular) procurando a sua
modificacdo de tal maneira que se torne
compativel com as necessidades do individuo.

Portanto, 0 modelo social supde a remocdo dos obstaculos
arquitetonicos e atitudinais, bem como as mudancgas estruturais

relativas ao processo educacional que se fizerem necessarias.

4.3.2-Fases da inteqracdo e da inclusdo: o desenvolvimento da

Educacéo Especial

A educacdo dos alunos com NEE’s esta relacionada com a
forma com que essas pessoas sdo concebidas pela sociedade. Pois
historicamente pode-se constatar que a evolucdo dessa concepcéo
repercutiu na atencdo educacional dirigida a esse alunado,
ocasionando mudancas fundamentais nos procedimentos e estruturas
da educacéo.

Sassaki (1997) aborda esse desenvolvimento da educacéo,
associando-o a quatro fases: exclusdo, segregacdo institucional,
integracdo e inclusdo. No entanto, neste momento, serdo expostas
apenas as fases de integracdo e inclusdo, devido a delimitacéo

tematica da presente proposta de estudo.

4.3.2.1-Educacéo Especial: fase da integracao
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O movimento de integracdo da pessoa com deficiéncia na
sociedade teve inicio em meados da década de 60, com intuito de
superar a pratica da exclusdo social a que foram submetidas as pessoas
com deficiéncia ao longo da histdria, permeando as fases educacionais
compreendidas por exclusao e segregacao institucional.

O sustentaculo dessa perspectiva partia do principio de
normalizacdo, o qual, segundo Jénsson apud Sassaki (1997, p.32),
constituia-se inicialmente em “normalizar estilos ou padrdes de vida,
mas isso foi confundido com a noc¢do de tornar normais as pessoas
deficientes”. Através desse principio, fundamentado no modelo
médico, passou-se entdo, a atribuir certa capacidade ao deficiente,
ainda que limitada pelo seu préprio nivel de deficiéncia. Tal limite era
base de todo planejamento educacional voltado as pessoas com
deficiéncia, sendo que, de realmente educacional possuia apenas o
nome, pois se constituia numa agdo voltada para cura da deficiéncia
com proposito de tornar tal pessoa o mais normal possivel.

Adentrando a década de 70, conforme Sassaki (1997, p.32), a
“normalizacéo passou a significar o processo de normalizar servicos e
ambientes (...) e condi¢cOes de vida”. A partir desse entendimento,
buscou-se proporcionar "as pessoas com deficiéncia ambientes
semelhantes ao do restante da sociedade. Nessa epoca, entdo, ampliou-
se a criacdo de classes especiais dentro das escolas comuns, para que
esses alunos experienciassem ambientes educacionais semelhantes aos
dos alunos sem deficiéncia. Ambientes eram semelhantes, mas néo os

mesmaos.
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Na década de 80, com o surgimento da luta pelos direitos das
pessoas com deficiéncia, desenvolve-se o principio de mainstreaming.
Esse principio, segundo Sassaki (1997, p.33), estava associado ao
“movimento de desinstitucionalizacdo”, que consistia na simples
colocacdo do deficiente em servicos educacionais existentes na
comunidade.

Redefiniu-se a préatica de integracdo, buscando integrar os
alunos com deficiéncia em salas do ensino comum, porém, dentro de
uma Otica unilateral, pois esses alunos seriam inseridos na escola
quando estivessem capacitados a adequar-se ao novo ambiente. Em
suma, na maioria dos casos tratava-se de uma simples integracédo
fisica, pois ndo havia o comprometimento da instituicio com esse
alunado.

Na década de 90, muda-se o discurso. Fundamentado no
entendimento de que a integracdo tal como vinha ocorrendo néo
satisfazia plenamente os direitos das pessoas com deficiéncia,
ampliam-se as reflexdes e tentativas de uma pratica voltada para a
efetivacdo de uma verdadeira inclusdo social. No entanto, é importante
salientar que o paradigma da integracdo constitui uma construcdo
histdrica, assim sendo, sua existéncia ndo depende simplesmente de se
assumirem novos discursos, mas da incorporacdo de um novo

processo representacional.

4.3.2.2-Educacéo Especial: fase da incluséo
Conforme anteriormente anunciado, a década de 90 foi marcada

por mudancas em questdes pertinentes a Educacdo Especial. A
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simples garantia de acesso ao ensino comum ndo satisfazia a nova
proposta educacional oriunda de varios encontros e documentos
internacionais sobre educacgéo. Dentre eles destaca-se a Declaracdo de
Salamanca (1997), que proclamou, entre outros principios, o direito de
todos a educacdo, independentemente das diferencas individuais das
pessoas.

Os principios norteadores desse novo olhar, entendido como
educacdo inclusiva, conforme Sassaki (1997), constituem-se em
autonomia, independéncia, empowerment e equiparacdo de
oportunidades.

Autonomia — refere-se a condicdo de controle no ambiente
fisico e social por parte da pessoa com deficiéncia;

Independéncia — relaciona-se a tomada de decisbes sobre
questbes pessoais, sociais e econdmicas, por parte da pessoa com
deficiéncia, sem dependéncia de outras pessoas;

Empowerment — processo através do qual se usa o poder
pessoal no movimento de uma vida independente. Todo ser humano
nasce com o seu poder pessoal, no entanto, segundo Sassaki (1997,
p.38), busca-se o reconhecimento social da “existéncia desse poder
nas pessoas portadoras de deficiéncia e que seja respeitado o direito
delas de usa-lo (...). Nesse caso, estamos empoderando essas pessoas,
ou seja, facilitando o seu empowerment”. O autor explica que “quando
alguém sabe usar o seu poder pessoal dizemos que ele € uma pessoa
empoderada” (p.38);

Equiparacdo de oportunidades — processo de remocdo das

barreiras que impedem a participacdo da pessoa com deficiéncia,
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através do qual os sistemas gerais da sociedade tornam-se acessiveis a
todos.

A partir da década de 90, as praticas educacionais
fundamentadas nesses principios que sustentam o paradigma de
inclusdo partem do pressuposto de que para educar todos os alunos,
independentemente das NEE’s que possam apresentar, faz-se
necessaria uma pedagogia centrada nas diferencas individuais.

Conforme Mrech (2001, p.6) a educacdo inclusiva,

(...)implica em uma mudanca de paradigma. Da
doenca para a saude. Da deficiéncia e do
distarbio para as necessidades educativas
especiais. Isto porque, para a Educacao
Inclusiva ndo € o sujeito que tem que se integrar
na escola; mas a escola que precisa se modificar
para inclui-lo, trabalhando os seus processos
naturais de excluséo social.

Assim sendo, amplia-se o discurso do acesso para o discurso do
acesso-permanéncia dos alunos com NEE’s na escola. Portanto,
quando necessario, as escolas devem organizar adaptacGes em sua
estrutura fisica, organizacional e atitudinal para satisfazer as
necessidades permanentes ou temporarias apresentadas pelos alunos.
Tais adaptacOGes ocorrem, pois, segundo a Declaracdo de Salamanca
(1994, p.23), as escolas inclusivas, “(...) devem reconhecer as
diferentes necessidades de seus alunos e (...); adaptar-se aos diferentes
estilos e ritmos de aprendizagem das criancas”.

A partir dessa compreenséo, fica subentendido que a educacgéo

inclusiva apdia-se no modelo social de deficiéncia, que desmistifica a
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visdo de que as causas responsaveis pelo sucesso ou fracasso escolar
seriam especificas do aluno, atribuindo responsabilidades a escola, aos

educadores e a comunidade como um todo.

4.3.3-Paradigmas _ educacionais: a leitura das fases de

desenvolvimento da Educacéo Especial

A partir da exposicdo das fases de desenvolvimento da
Educacdo Especial, anteriormente realizada, tentarei, ainda que de
forma breve, fazer a leitura teorica, tanto da influéncia do paradigma
da integracdo - que se inscreve no modelo médico de deficiéncia,
quanto da influéncia do paradigma da inclusdo — apoiado no modelo
social de deficiéncia - na educacéo.

No entanto, julgo necessario, primeiramente, situar o leitor em
relagdo a minha compreensdo a respeito de um paradigma.
Compartilho do pensamento de Kuhn apud Mrech (2001, p.3), o qual
concebe que " um paradigma é uma constelacao de conceitos, valores,
percepcdes e praticas compartilhadas por uma comunidade cientifica
que apresenta uma determinada concepcéo da realidade, estruturada a
partir de um determinado tipo de pensamento”.

Nesse sentido, o meu pensar sobre determinado fendmeno
influencia minhas agdes em relacdo a esse fendbmeno. Da mesma
forma que minhas agdes frente a determinado fendmeno interferem no
meu pensar sobre esse fenbmeno. Portanto, um paradigma é um
modelo imbricado no processo dialético estabelecido entre

representacdes e praticas.
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Esse modelo ndo é fechado em si, ou seja, um paradigma nao €
perpétuo, sendo que as crises paradigmaticas ocorrem quando
determinado modelo torna-se obsoleto para compreenséo e dinamismo
pratico de determinada realidade. No entanto, cabe ressaltar que
muitas mudangas necessarias acabam esbarrando em dificuldades em
aceitar um novo paradigma, pois conforme McLaren (2000, p.34), “as
subjetividades tendem a concentrar-se e / ou resistir uma a outra”,
principalmente quando esse novo paradigma se constituir em oposicéo
ao paradigma ja consolidado. Impossivel, entdo, ndo pensar no

exposto por Eizirik (2002, p.6),

quantas oportunidades se perdem de ampliar o
conhecimento pelo apego ao ja sabido; quantas
possibilidades de criacdo, de imaginacdo nao
levantam v6o pela censura prévia dos proibidos,
dos ndo podes, dos esperados, dos limites
inscritos nas regras que tiveram origem em
tempos que ja se perderam?

E importante salientar, ainda, que, apesar de a transformacéo do
paradigma constituir  um novo modelo verdadeiro, néo
necessariamente essa verdade sera aceita pela sociedade como um
todo, visto que, os paradigmas, enquanto construcdes historicas,
podem reportar a diferentes momentos, e, portanto, pode-se constatar
em uma sociedade, num mesmo periodo temporal, a existéncia de
representacbes e praticas em relacdo a determinado fendmeno,

fundamentadas em diferentes paradigmas.
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4.3.3.1-Paradigma da integracdo

Na sociedade ainda encontramos diversos sinais de excluséo, os
quais temos dificuldades de enfrentar por sermos membros
constituintes e constituidos por esse contexto social. Portanto, na
escola, uma dentre as varias instituicdes sociais, essa situacdo nao
poderia ser diferente, sendo que a exclusdo escolar manifesta-se, pois

conforme Mantoan (s/data, p.2)

a escola é velha na sua maneira de ensinar, de
planejar, de executar e de avaliar seu projeto
educativo. O tradicionalismo, o ritualismo de
suas praticas cega a grande maioria de seus
professores e dos pais, diante das
transformacdes, dos caminhos diferentes e ndo
obrigatorios do aprender. Persistem, ainda (...)
0s conteldos programaticos hierarquizados,
homogeneizadores, que buscam generalizar,
unificar, despersonalizar quem ensina e gquem
aprende.

Essa escola exposta nas palavras de Mantoan (s/data), pode ser
vista na figura que segue, Mauro (2003, p.100-101), a qual possibilita
uma leitura sobre o modelo de escola proposto pelo paradigma da

integracéo.
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i M chragins BEMEITAR
LULTURA DHGMERDE
. PODER.

Podem-se ver pessoas diferentes adentrando o espago escolar,
que mais parece uma linha de montagem, onde sdo realizados
procedimentos pedagdgicos mecanicistas, aplicados a todos os alunos
da mesma forma. Os alunos que alcangcam 0 sucesso escolar saem
todos iguais dessa fabrica, pois foi sempre assim que a escola 0s viu,
iguais. Ja aqueles que n&o tiveram a sorte de construir o conhecimento
pelos mesmos caminhos que os iguais acabam sendo encaminhados
para o0 ensino especializado... representado aqui como o lixo da escola,
0s ndo habilitados para estar no espa¢co comum a todos.

Essa leitura expressa o significado do paradigma da integracéo.
Esse significado é reafirmado por Mrech (2001, p.18) ao expor que 0
paradigma da integracdo “prevé a insercdo seletiva dos alunos

deficientes no ensino regular. Eles devem se adaptar sozinhos aos
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parametros vivenciados pelos alunos normais. Quando isso néo
ocorre, eles vio para as classes especiais e as escolas especiais. E
mantido o conceito de deficiéncia no sentido tradicional”.

Assim, o paradigma da integracdo estabelece uma forma de
insercdo escolar, na qual se recebe o aluno com deficiéncia, desde que
ele seja capaz de acompanhar os padrdes escolares tradicionais,
portanto, quando o aluno com deficiéncia, o diferente, adentra o
espaco escolar comum a todos, a estrutura escolar busca o seu
ajustamento ao padrdo tido como uniforme, o qual constitui a tedrica
homogeneidade dos alunos iguais.

A escola, ao negar o diferente, as diferencas, fecha-se para as
possiveis mudancas e mantém sua estrutura escolar tradicional. Esse
processo de ostracismo escolar busca a perpetuacdo de suas praticas

consolidadas, pois conforme Fabricio & Souza (s/data, p.1),

0S sujeitos que trabalham nesta estrutura, se
organizaram, a principio, para perpetua-la,
trabalhando para sua manutencéo, e precisando
dela para sentirem-se competentes. O que
ensinar, como ensinar, como avaliar e quais
objetivos a serem atingidos, estdo previamente
estabelecidos e assegurados pelo sistema.

Essa manutencdo do sistema perpassa anteriormente pelas
representagdes desses sujeitos. Cabe ressaltar que muitas vezes as
representacdes do futuro profissional de educacéo sdo reforcadas pelos
proprios cursos de formacdo de professores, 0s quais poucos
trabalham a questéo subjetiva desse futuro professor e enfatizam uma

educacdo fragmentada, acritica, descontextualizada das implicacdes
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relacionadas a pratica pedagdgica, contemplando uma visdo de alunos
iguais. Assim sendo, o0s professores provenientes dessas
(de)formacbes aceitam como naturais as tramas relacionais
decorrentes do paradigma da integracdo, e portanto, ndo julgam com
estranheza a existéncia, tanto de alunos iguais, quando de alunos
diferentes.

O paradigma da integracdo, ao estabelecer a distingdo entre
alunos iguais e diferentes, pressupde a dicotomia do sistema de
ensino, ou seja, ndo ha um sistema geral, mas sistemas paralelos de
ensino. Portanto, o sistema comum de ensino é voltado para os alunos
iguais e para aqueles que estiverem aptos a se moldarem para se
adequar a esse sistema tal como ele se apresenta. Concomitantemente
ao sistema comum, prevé-se a existéncia do sistema especial de
ensino, voltado para a educacao dos diferentes, dos ndo capacitados a
estar no sistema comum, dos considerados o lixo da escola.

Sendo assim, essa pratica escolar, decorrente do paradigma de
integracdo, contribui para a cristalizacdo de representacbes apoiadas
no modelo médico de deficiéncia, comprometendo a capacidade de
pensar e intencionar a mudanca tanto das proprias concepcdes, quanto

das praticas estabelecidas.

4.3.3.2-Paradigma da inclusao

O paradigma da inclusdo surge como um novo olhar sobre as
questdes educacionais. Atraves desse olhar, busca-se transpor a
simples permanéncia fisica dos alunos com NEE’s no espaco escolar,

possibilitando que a propria escola, consciente de sua funcéo, assuma
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seu compromisso, respeitando, valorizando e atendendo a diversidade

desses alunos. Segundo Mrech (2001, p.06), o paradigma de incluséo

acabou criando uma escuta mais precisa de cada
crianca, € ndo chamando mais a atencdo para
uma compreensdo mais detalhada das
categorias de deficiéncia, tal como acontecia no
paradigma da integracdo. Pois, como ficou
evidenciado ao longo de décadas, 0 mesmo tipo
de deficiéncia pode gerar  processos
inteiramente diferentes de desenvolvimento do
aluno, a partir de contextos sociais distintos.
(...) Cada caso € um caso e tem que ser
considerado de uma maneira especifica.

Portanto, cabe ressaltar que as pessoas cujas representacdes
sdo balizadas pelo paradigma de integracdo continuardo a considerar
que o diferente € o aluno com deficiéncia, ndo se julgando preparadas
a conviver com o diferente, principalmente quando essa diferenca
salta aos olhos, como é o caso de uma pessoa com paralisia cerebral,
ou com sindrome de Down. Mas, a diversidade na escola ndo foi algo
inventado pelo paradigma da inclusdo, a diversidade sempre existiu,
no entanto a escola tradicional sempre fechou os olhos para as
diferencas.

A partir desse entendimento, a figura que segue, encontrada no

site Somos todos iguais, expressa o paradigma da inclusao.
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A leitura do paradigma de incluséo, atraves da figura, ndo é
feita pelo fato de o desenho apresentar a ilustracdo de dois cadeirantes,
mas por representar uma escola aberta as mdltiplas diferencas, sejam
elas de raca, género, classe, crencas religiosas, condicdes pessoais,
maneiras de aprender,... Conforme Mantoan (s/ data, p.5), as escolas
inclusivas “ndo excluem os alunos, ou seja, ndo tém valores e medidas
pré-determinantes de desempenho escolar, considerando a pluralidade
um fator relevante para o desenvolvimento do pensamento”.

Assim, as diferengas individuais passam a constituir o centro
do processo educacional. Ndo mais o aluno tem que apresentar uma
prontiddo para estar na escola, mas a prépria escola é chamada a ver

que ela pode estar causando algum empecilho de aprendizagem para
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os alunos com NEE’s, portanto, a escola tem que se adaptar para
receber todos os alunos.

Ao se reconhecer a necessidade de modificacdes na escola, para
satisfazer as NEE’s dos alunos, assume-se 0 pressuposto de que a
escola atual ndo consegue desempenhar suas funcbes frente essas
maltiplas diferencas. Nesse sentido, instala-se na escola uma crise de
paradigmas, integracdo x inclusdo e, conforme Morin (2001, p.99)
“nédo se pode reformar a instituicdo sem a prévia reforma das mentes,
mas ndo se pode reformar as mentes sem uma prévia reforma das
instituicbes”. Portanto, para a escola avancar da mudanga do
paradigma da integracdo para o da inclusdo, € necessario refletir o
pensar e o fazer pedagdgicos, ciente de que ndo se pode, jamais,
desmembréa-los.

Através dessa Gtica, busca-se uma nova construcdo do processo
dialético estabelecido entre as representacbes e as praticas que
permeiam a escola, e, conforme Mantoan (s/ data, p.03), “a quebra dos
muros e das paredes (...) € uma tarefa que ndo visa demolir a escola,
mas reconstrui-la, a partir de seus alicerces”. No entanto, essa
reconstrucdo nédo é simples e, conforme Bueno (2001, p.5), a incluséo
deve ser “gradativa” e “continua”. Gradativa, porque apenas numa
miragem poderiamos ver 0 nosso sistema de ensino totalmente
preparado para efetivar o processo de inclusdo. Continua, pois,
conforme Santos (1998, p.08), “0 mundo se move em Seu Ccurso
historico e as regras e convengfes vao sendo revistas e modificadas,
novos tipos de excluidos poderdo sempre aparecer”; nesse sentido a

inclusdo se constitui em um processo sem fim, pois a cada dia
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aprendemos, e, portanto, a cada novo dia as praticas podem ser
aperfeicoadas para superar possiveis exclusoes.

O paradigma de inclusdo, portanto, implica a supressdo dos
mecanismos e procedimentos geradores e perpetuadores da excluséo.
Mas esse entendimento ndo remete a extingdo da Educacdo Especial,
pois essa atitude seria fundada numa perspectiva iluséria de incluséo,
pois, conforme Mazzotta (2001, p.4) esse modelo educacional “nédo se
concretiza pela simples extincdo ou retirada de servigos ou auxilios
especiais de educacdo. Para alguns alunos tais recursos continuam a
ser requeridos no proprio processo de inclusdo e integracdo, enquanto
para outros eles se tornam dispensaveis”.

No entanto, € inevitavel o seguinte questionamento: qual o
papel da Educacédo Especial no paradigma da incluséo?

A Educacdo Especial deixa de ocupar o lugar especial do
sistema geral de educacdo, para se consolidar, juntamente com o
ensino comum, na propria constituicdo da educacgdo inclusiva. Nesse
sentido, o paradigma da inclusdo veio transformar a dicotdmia
educacional existente na escola tradicional, a qual consistia numa
visdo de estruturas paralelas de ensino, o comum e o especial,
assumindo o compromisso com um todo unificado, o sistema geral de

educacdo. Conforme Bueno (2001, p.12),

este imbricamento entre educacdo regular-
Educacdo Especial podera significar um salto
de qualidade na perspectiva de tornar realidade
0 principio tdo propalado, mas tdo pouco
alcancado, de ampliacdo de oportunidades
educacionais para todos aqueles que tém sido
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sistematicamente excluidos dos beneficios de
uma escolarizacdo de qualidade, incluidas aqui
as criangas com necessidades educativas
especiais.

Essa unido de objetivos, esse andar juntos ao se propor o salto
de qualidade exposto na citacdo anterior, chama para a escola a
responsabilidade de satisfazer as NEE’s dos alunos. Desloca-se o
olhar do paradigma da integracdo, no qual, a culpa pela néo
aprendizagem recaia apenas sobre o aluno, para o paradigma da
inclusdo, no qual a escola € quem pode estar causando um
impedimento para que essa aprendizagem se efetive. No entanto, nédo
se tem a pretensdo de deslocar a culpa anteriormente do aluno,
unicamente para os ombros dos professores, pois se parte do principio
de que todos os envolvidos no contexto escolar sdo responsaveis pelo
processo de efetivacdo da inclusdo. Nesse sentido, Macedo (2002,
p.14) expde que a educacdo inclusiva “é uma educagdo democratica,
comunitaria”, a qual “(...) supbe que o professor saia da sua solidao,
arrogéncia, falso dominio e tenha a coragem de dizer ndo sei, (...)
quero aprender ou rever minhas estratégias pedagdgicas”. A partir
dessas citacOes, torna-se imprescindivel refletir sobre a formacdo de
professores.

O paradigma da inclusdo implica a formacdo de um professor
apto a trabalhar com classes heterogéneas, que desenvolva um olhar
diferenciado sobre cada aluno, néo diferenciado no sentido de rotular
os alunos em bons e maus, em aptos e ndo aptos a aprendizagem, mas,

no sentido de perceber as potencialidades de cada um, para poder
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propor as adaptacbes que se fizerem necessarias. Conforme Bueno
(2001, p.17),

se por um lado, a educacéo inclusiva exige que
0 professor do ensino regular adquira algum
tipo de especializacdo para fazer frente a uma
populacdo que possui caracteristicas peculiares,
por outro, exige que o professor de Educacéo
Especial amplie suas perspectivas,
tradicionalmente centradas nessas
caracteristicas.

Nesse sentido, o paradigma da inclusdo, também pressupde
transformacfes na formacdo do professor da Educacdo Especial,
buscando transpor a especialidade da éarea, para que junto com o
professor da sala de aula, ele estabeleca uma parceria na busca de uma
educacdo de qualidade para todos os alunos.

E inegavel que ambas as formacgbes devem estimular
constantemente a autocritica e a receptividade, tanto as criticas
construtivas, quanto as possiveis transformacoes das praticas. Enfim, é
necessario que ambas as formacdes desenvolvam questdes referentes
ao aspecto subjetivo do futuro professor, que é justamente o meio pelo
qual eles podem abandonar a lente preto e branco que faz com que
eles enxerguem de forma homogénea, tudo preto e branco, porque
essa lente remete a um modelo de educacéo centrado no paradigma da
integracdo, no qual se busca homogeneizar todos os alunos. 1sso
favorecendo que enxerguem o mundo com lentes coloridas, o que

torna possivel a visédo do paradigma da inclusdo, o qual enxerga as
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diferencas das cores, da esséncia humana, remetendo a um modelo de

educacdo para todos, de respeito a diversidade.

4.3.4-Aluno com necessidades educacionais especiais: a evolugao de

um conceito

A concepcdo social/educacional em relacdo a pessoa com
deficiéncia foi se modificando, ao longo da historia, de acordo com as
normas e valores sociais vigentes na sociedade, desencadeando a
reflexdo e alteracdo nos conceitos da deficiéncia. Carvalho (2.000,
p.37) entende que “o empenho com a substituicdo de nomenclaturas,
além de evitar os estigmas, € para reduzir o hiato entre 0 que se
pretende e 0 que se tem alcangado na educacdo das pessoas portadoras
de deficiéncia”.

A trajetoria histdrica desses conceitos pode ser acompanhada
nas diferentes terminologias empregadas nos varios documentos
oficiais publicados desde a década de 60. Cabe ressaltar, que neste
momento, ndo sera organizada a apresentacao e a analise exaustiva de
todas as terminologias encontradas nesses diferentes documentos, no
entanto, alguns deles servirdo de referéncia para que se exponha a
variacdo historica da concepc¢éo e conceituacdo acerca da pessoa com

deficiéncia.

4.3.4.1-Delineando a trajetoria das terminologias
O movimento de integracdo escolar teve inicio na década de

60, através da criacdo de classes especiais dentro das escolas comuns,
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para que as pessoas com deficiéncia vivenciassem ambientes
educacionais semelhantes aos dos demais alunos. Esse movimento foi
legalmente instituido pela LDB/61, primeira legislacdo educacional a
contemplar em seu texto a Educacdo Especial, a qual garantiu aos
excepcionais o direito a educacao.

Segundo Ferreira (1999, p.857), a palavra excepcional apresenta
varios significados, dentre os quais € relevante citar os seguintes: “em
que ha, ou que constitui ou envolve excec¢éo; (...) que goza de excecédo
(...)". J4, a palavra excecdo (p.856) é entendida como “(...) desvio da
regra geral (...)”, nesse sentido, constata-se que a terminologia
excepcional relacionava-se com o modelo de normalidade, fazendo
com que o aluno excepcional tivesse 0 seu processo de
desenvolvimento comumente comparado ao apresentado pelo aluno
nédo desviante da regra geral.

Adentrando a década de 80, com o surgimento da luta pelos
direitos das pessoas com deficiéncia, redefiniu-se a pratica de
integracdo escolar, buscando integré-las em salas do ensino comum.
Essa pratica foi estabelecida dentro de uma otica unilateral, pois 0s
alunos com deficiéncia seriam inseridos na escola, devendo estar
capacitados a adequar-se ao novo ambiente, portanto, tratava-se
apenas de uma simples integracdo fisica, visto que ndo havia o
comprometimento da instituicdo com esse alunado. Ressalta-se ainda
que nessa década ficou inscrito na Lei Maior o direito educacional aos
portadores de deficiéncia, através do Art. 208 - inciso 111,

Ao ser adotada a terminologia portador de deficiéncia, o aluno

passava a ser concebido pela categoria de deficiéncia, a qual,
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conforme Mrech (2001, p.4-5), “ndo dava conta de dizer a realidade
da pessoa (...). Isto porque ela era uma elaboracdo teodrica, uma
construcdo simbolica; enquanto o sujeito concreto apresentava uma
infinidade de facetas que o quadro clinico ndo conseguia abarcar”.
Portanto, o conceito portador de deficiéncia permitia que o quadro
clinico predominasse em relacdo a uma compreensdo da pessoa, da
sua singularidade, das suas potencialidades. Nesse sentido,
continuava-se a corroborar uma concepc¢édo dos mais ou menos aptos a
ser integrados.

A partir dos anos 90, anunciou-se 0 desejo de romper com as
praticas educacionais voltadas para 0 movimento da homogeneizacéo,
da moldacéo, da construcdo do normal. Nesse sentido, conforme Coll
et alli, apud Mrech (2001, p.4), buscou-se a concretizacdo de uma

pratica sustentada por,

(...) uma visdo em que ndo se estudava a
deficiéncia como um fenémeno autdbnomo
proprio de um aluno, passando a considera-la
em relacdo aos fatores ambientais e a resposta
educacional mais adequada. Observa-se a maior
ou menor deficiéncia vinculada estreitamente a
maior ou menor capacidade do sistema
educacional em  proporcionar  recursos
apropriados.

Essa visdo foi enunciada na LDB/96, a qual utiliza a
terminologia educando portador de necessidades especiais. No

entanto, Mazzotta (1999, p.118) argumenta que,
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(...) ndo se entende que uma pessoa possa
portar necessidades, trazer consigo ou em Ssi,
mas entende-se que possa apresentar ou
manifestar ~ necessidades  especiais em
determinadas situagdes. (...) numa perspectiva
“estatica”, entende-se que a deficiéncia ou, no
caso, a necessidade especial, € inerente ao
individuo, enquanto numa visdo “dinamica”, tal
circunstancia se concretiza na relacdo do
individuo com o ambiente(...).

Essa definicdo remete a uma compreensédo da deficiéncia como
um fenébmeno autbnomo proprio de um aluno, portanto, ndo €
condizente com o paradigma de inclusdo, pois nesse modelo o olhar
referente aos impedimentos de aprendizagem ndo residem no aluno,
sendo deslocados para as barreiras que a escola possa estar lhe
impondo.

Ainda na década de 90, a Declaracdo de Salamanca (1997), um
dos mais importantes documentos referentes a educacdo inclusiva,
utiliza a terminologia “pessoa com necessidades educativas especiais”.
Sassaki (2001, p.2), ao se posicionar sobre essa terminologia, expde

que,

as necessidades especiais podem  ser
educacionais, ou seja, concernentes a educacao,
pertinentes ao campo da educacdo. O adjetivo
educativo (e suas flexdes) significa: que educa;
instrutivo; que serve para educar, como em
métodos educativos, campanha educativa, filme
educativo. Portanto, necessidades educativas
especiais € um termo que néo traduz o que 0s
educadores realmente querem dizer (...).
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A terminologia necessidades especiais educacionais referida por
Sassaki (2001), encontra-se tanto no PNE/O1 quanto na Resolucéo
2/01. Para Santos (1997, p.08), o conceito de necessidades

educacionais especiais,

(...) passara a incluir, aléem das criancas
portadoras de deficiéncia, aquelas que estejam
experimentando dificuldades temporarias ou
permanentes na escola, as que estejam
repetindo continuamente os anos escolares, as
que sejam forcadas a trabalhar, as que vivem na
rua, as que moram distantes de quaisquer
escolas, as que vivem em condi¢fes de extrema
pobreza ou que sejam desnutridas, as que sejam
vitimas de guerra ou conflitos armados, as que
sofrem de abusos continuos fisicos, emocionais
e sexuais, ou as que simplesmente estdo fora da
escola, por qualquer motivo que seja.

Esse conceito transpbe o limite de uma categoria ou grupo
especifico, no caso os alunos com deficiéncias, passando a incluir
todos os alunos que estejam experimentando dificuldades temporarias
ou permanentes na escola. Portanto, desloca-se o0 olhar para 0 processo
de aprendizagem de cada aluno, considerando que todo aluno é
singular.

Mazzotta (2001, p.3) ressalta “a importancia de se analisar
criteriosamente, em sua totalidade, cada situacdo de ensino-
aprendizagem concreta construida pelos alunos”. Nesse sentido,
através dessa analise de cada situacédo de ensino-aprendizagem nao se
propde a reducdo do processo de aprendizagem do aluno aquele

padréo de aprendizagem engessado socialmente, mas se contribui para
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que as diferencas individuais, entendidas como caracteristicas naturais
dos seres humanos, passem a constituir o centro do processo
educacional.

Segundo Skliar (1997, p.09), “(...) se o critério para afirmar a
singularidade desses sujeitos € o de uma caracterizacdo excludente a
partir da deficiéncia que possuem, entdo ndo se esta falando em
educacdo”. Portanto, se considerarmos a deficiéncia, ao invés da
diferenca, como foco principal na educacdo, ndo estaremos

construindo um verdadeiro processo educacional.



"A teoria das RS certamente nos obriga a pensar, exige
muito trabalho de interpretagdo e re-interpretagdo,
coloca-nos frente a dicotomias, conflitos, deixa-nos
diante do desconhecido, ela desconcertal E Jjustamente
ai que ela favorece nosso crescimento, pois vemo-nos
obrigados a desconstruir certezas envelhecidas e a nos
abrirmos para novas possibilidades”.

Oliveira & Werba (2002, p.115).

4 .4-REPRESENTACOES SOCIAIS
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4.4-REPRESENTACOE SOCIAIS

“A ciéncia era antes baseada no senso
comum e fazia o senso comum menos
comum; mas agora senso comum € ciéncia
tornada comum”. Moscovici (2003, p.60).

4.4.1-Pré-histéria das representacoes sociais: a cisao entre o social e

o individual

Na pre-historia das representagbes sociais, conforme Farr
(2000), muitos autores diferenciavam seus estudos em duas
concepcdes, ao nivel individual ou ao nivel coletivo. A razdo principal
da existéncia dessas duas concep¢Oes deu-se pelo fato de tais autores
julgarem que as leis que explicavam os fenbmenos em nivel coletivo,
ndo eram as mesmas que explicavam os fendmenos em nivel
individual.

Conforme o referido autor, Durkheim foi um dos principais
responsaveis pela co-existéncia das duas alternativas de psicologia
social na sociedade moderna, pois defendia a independéncia entre as
areas da Psicologia e da Sociologia. Na sua concepc¢ado a Psicologia é
0 estudo das representacdes individuais, enquanto a Sociologia € o
estudo das representacdes coletivas.

Nesse sentido, para Farr (2000), Durkheim estava interessado
em estudar a sociedade numa visdo sociologica, portanto,
desconsiderou a explicacédo psicologica dos fatos sociais. Desenvolveu

a teoria das representacdes coletivas para dar conta de fenbmenos
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como a religido, os mitos, os costumes e fendmenos semelhantes, em
termos de conhecimentos inerentes a sociedade, de senso comum.
Segundo Sa (1995, p.21), para Durkheim as representacoes

coletivas sao,

produto de uma imensa cooperacdo que Sse
estende ndo apenas no espaco, mas no tempo;
para fazé-las, uma multiddo de espiritos
diversos associaram, misturaram, combinaram
suas idéias e sentimentos; longas séries de
geracbes acumularam aqui sua existéncia e
saber.

Assim, conforme o referido autor, para Durkheim,
determinada sociedade forma e explica sua realidade através das
representacdes coletivas, sendo essas classes de pensamento que
surgem ligadas a fatos sociais e se transformam em fatos sociais, ou
seja, sdo fenbmenos reais.

De acordo com Fauconnet (1978), o que Durkheim denomina
de fatos sociais representa a maneira de agir, fixa ou nédo, capaz de
exercer sobre o individuo coercdo social. Possui existéncia propria
independentemente das manifestacdes individuais que possa ter, ou
seja, apesar de serem estendidos aos membros da sociedade,
funcionam independentemente do uso que o individuo faz deles.

Portanto, na sociologia durkheimiana, os individuos que
compBem a sociedade sdo portadores e usuarios das representacdes
coletivas, mas essas ndo podem ser reduzidas ao conjunto das
representacfes individuais, sendo que fatos sociais s6 poderiam ser

explicados por outros fatos sociais.
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Na América do Norte, apesar de existirem tedricos que
enfatizavam a psicologia social numa *“visdo sociologica”,
predominavam os estudos na “visdo psicologica” - terminologias essas
adotadas por Farr (2000).

Na “visdo psicoldgica”, centrada no cognitivismo e na sua
perspectiva individualizante do estudo das representagdes individuais,
conforme Jovchelovitch (2000, p.71), uma representacdo era
concebida como "mero reflexo do mundo externo na mente, ou uma
marca da mente que se reproduz no mundo externo”. Assim, 0s
estudos desenvolvidos, nessa visdo, compreendiam a representacao
como construcdo mental de um objeto externo, e, portanto,
enfatizavam os processos psicolégicos individuais, sendo que a
presenca de outros individuos — o social - pouco influenciava nas

construcdes, concepcbes, comunicacdes e condutas de tais individuos.

4.4.2-Representacdes: do coletivo ao social

Moscovici (2000, p.14), opondo-se ao dualismo existente na
psicologia social, expde que “rejeito diversas dicotomias existentes,
como a do individuo e do coletivo, (...) porque essas dicotomias se
tornam lentes deformadoras que nos impedem ver fendmenos reais,
tais como os conflitos, as dissonancias, etc. em toda sua amplitude e
significado”. Portanto, ao entender que inexiste, tanto um sujeito sem
0 social, quanto o social sem o sujeito, prop0s o0 rompimento dessa

dicotomia, evoluindo para a construgdo de um campo
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psicossocioldgico proprio, o qual se concretizou com a teoria das
representacdes sociais.

O desenvolvimento desse campo se opde aos excessos de
individualismo da psicologia social norte americana, pois conforme
Moscovici (2000, p.18), “vidas individuais ndo sdo realidades
abstraidas de um mundo social; pelo contrario, elas s6 se tomam
forma e se constroem em relacdo a uma realidade social”. Portanto, ao
negar o “psicologismo”, Moscovici busca abrigo na sociologia
durkheimiana, porém Moscovici (2000, p.18), ao expor que “ao negar
um estatuto de especificidade ao fato psiquico, psicologos sociais
negam também a contribuicdo que sua propria disciplina pode trazer a
compreensdo da realidade humana”, ficando implicito nas suas
proprias palavras que o campo psicossocioldgico se afasta da
perspectiva “sociologista” extrema.

Conforme Guareschi & Jovchelovitch (2000, p.19),

Moscovici pensou com Durkheim e contra ele,
dando-se conta que na sociologia durkheiniana
havia o perigo implicito de esquecer que a forca
do que é coletivo (...) encontra a sua mobilidade
na dindmica social, que é consensual, €
reificado, mas abre-se permanentemente para 0s
esforcos de sujeitos sociais, que o desafiam e se
necessario o transformam.

Nesse sentido, Moscovici (2003) ndo desqualifica as
representacdes coletivas, apenas entende que elas s6 possuem sentido
nas sociedades dos tempos antigos, e nas suas sobreviventes, onde a

norma do pensamento € regida pela tradicéo.
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Na sociedade atual, caracterizada pela pluralidade e pelo ritmo
vertiginoso com que as mudancas ocorrem, ndo cabe mais uma
concepcdo de sociedade fechada/ pronta, pois a sociedade esta em
constante transformacdo e, portanto, a contemporaneidade impde a
substituicdo da logica da tradicdo pela logica da ciéncia. Nesse
sentido, as representagdes ndo podem mais ser entendidas como algo
preestabelecido, pois, conforme Moscovici (2003, p.48), “existe uma
necessidade de re-construir o0 senso comum”, portanto, as
representacdes ndo se caracterizam mais como coletivas.

A mudanca conceitual de representacdo coletiva para social
busca ultrapassar o conservadorismo, conforme Duveen (2003, p.14),
“0 préprio Moscovici sugeriu que, ao preferir o termo social, queria
enfatizar a qualidade dindmica das representagdes contra o carater

mais fixo, ou estatico, que elas tinham na teoria de Durkheim”.

4.4.3-Representacdes sociais: 0 surgimento de uma teoria

As pessoas tém a necessidade de se ajustar e de se manter
informadas sobre o mundo a sua volta e por isso criam as
representacdes, no entanto, elas ndo sdo apenas construcdes

individuais, conforme Moscovici (2001, p63),

representando-se uma coisa ou uma nocao, nao
produzimos unicamente nossas proprias idéias e
imagens: criamos e transmitimos um produto
progressivamente elaborado em inUmeros
lugares, segundo regras variadas. Dentro destes
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limites, o fenébmeno pode ser denominado
representacgéo social.

Essa visdo é centrada na psicossociologia, a qual resgata a
relacdo entre o individuo e a sociedade, pois parte do pressuposto de
que, o individuo é tanto constituido, quanto constituinte do social.
Assim, a teoria das representacdes sociais compreende o social, bem
como a capacidade transformadora de sujeitos sociais. Nesse sentido,

Jovchelovitch (2000, p.68) expbe que

a vida publica fornece as condigdes necessarias
para a permanéncia e a historia, ja que ela ndo
pertence apenas a uma geracdo e ndo se
restringe aos que vivem. Sua imortalidade
envolve sua capacidade para produzir, manter e
transformar uma histéria que permanece nos
artefatos e narrativas humanas (...) ainda que o
mundo seja o0 solo comum a todos os seres
humanos, as posicdes dentro dele variam e
nunca podem coincidir plenamente.

Portanto, a sociedade evidencia condi¢Oes necessarias para a
constituicdo de cada pessoa, considerando que individuos interferem
na sociedade, ou seja, o social influencia o individual, assim como o

individual influencia o social.

E através da diversidade humana que se estabelecem as
relagdes entre individuos e sociedade necessarias para os significados
tanto individuais, como sociais. Assim sendo, segundo Jodelet (2001,

p.22) a representacao social
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¢ uma forma de conhecimento, socialmente
elaborado e partilhado, com um objetivo
pratico, e que contribui para a construgdo de
uma realidade comum a um conjunto social.
Igualmente designada como saber de senso
comum ou ainda saber ingénuo, natural, esta
forma de conhecimento é diferenciada, entre
outras, do conhecimento cientifico. Entretanto,
é tida como um objeto de estudo tdo legitimo
quanto este, devido sua importancia na vida
social e a elucidacdo possibilitadora dos
processos cognitivos e das interagdes socialis.

Portanto, as representacfes expressam 0 Senso comum,
contribuindo para construcdo e interpretacdo do cotidiano, sendo
evidenciadas, tanto através das interacOes estabelecidas com o meio,
quanto através das interagdes entre individuos, quando expBem sua
opinido sobre determinado fendbmeno relevante ao grupo a que

pertencem.

Através dessa explanacdo, chego a questdo referenciada por Sa
(1998, p.45), ao relatar uma pergunta que surgiu num grupo de
estudos de que participava, a qual consistia no seguinte
questionamento  “entdo, tudo € representacdo social? Ha
representagdes sociais de tudo?”.0O grupo, através de suas conclusdes,
introduziu na literatura dois principios necessarios para gerar
representacdo, sendo eles a “relevancia cultural” e a *“espessura
social”. Falando em outras palavras, ndo existe uma representacdo

social para cada objeto que surja no pensamento, pois, para gerar uma
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representacdo social, o objeto da representacdo deve ter significancia
(historica, cultural, social, afetiva, cognitiva) na vida do individuo e
do grupo.

Sa (1998) expbe que o pensamento desse grupo de estudos €
coerente com a teoria das representacdes sociais, e encontra aporte nas
condi¢Oes que afetam a emergéncia ou ndo das representagdes sociais
de um determinado objeto no ambito de um conjunto social,
estabelecidas por Moscovici como sendo dispersdo da informacao,
focalizacéo e pressdo a inferéncia.

Conforme Vala (1993), a dispersdo da informacéo refere que as
informacg6es ndo circulam com a mesma quantidade e qualidade por
todos o0s grupos sociais, sendo que muitas vezes, pelo fato de a
informacdo se apresentar de forma ambigua, ela pode ndo se
apresentar da mesma forma para todos. Quanto a focalizacéo, refere
que a elaboracdo de uma representacdo depende da focalizacdo dos
individuos em diferentes dominios do meio, a qual possui como seu
parametro os recursos educacionais, os interesses ideoldgicos, entre
outros. Ja a pressao a inferéncia afirma que os individuos e 0s grupos,
ao produzirem uma opinido, utilizam recursos que lhes permitam
forma-la com velocidade, sendo que tais recursos, conforme o referido
autor (p.364), “sédo em grande parte representacdes a que o fenébmeno
em causa faz apelo, e que refletem o posicionamento social dos
individuos na sua relagdo com um grupo e de um grupo na sua relacéo
com outros grupos”. Portanto, podem ocorrer variag0es de forma e de

intensidade entre as representacdes de objetos distintos num mesmo
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grupo, bem como de um grupo para outro em relacdo a um unico
objeto.

A partir dessa leitura das condic¢des que afetam a emergéncia ou
ndo das representacdes sociais de um determinado objeto no ambito de
um conjunto social, é possivel entender, conforme Jodelet (2001,
p.22), que as representacfes sociais sao “produto e processo de uma
atividade de apropriacdo da realidade exterior ao pensamento e de
elaboracdo psicologica e social dessa realidade”. Nesse sentido,
concebe-se a sociedade como um sistema de pensamento, em que
coexistem duas classes distintas de universos de pensamentos, que
atuam simultaneamente no sentido de moldar a realidade: o universo
consensual e o universo reificado.

No universo consensual, conforme Moscovici (2003, p.49), “a
sociedade € uma criacdo visivel, continua, permeada com sentido e
finalidade, possuindo uma voz humana e agindo tanto como reagindo
como um ser humano. Em outras palavras, o ser humano é aqui a
medida de todas as coisas”. Nesse sentido, 0 universo consensual
corresponde as teorias do senso comum, ou seja, as atividades
intelectuais formadas pelas préaticas de interacdo social, nas quais séo
formadas as representacdes sociais, e, portanto, nesse universo cada
individuo tem capacidade de falar pelo grupo.

Na medida em que todos podem opinar sobre todos os
problemas formulados, todas as pessoas apresentam 0 mesmo valor na
sociedade, e, portanto, ndo existem pessoas com competéncias

especificas, ou seja, cada pessoa pode adquirir a competéncia
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necessaria para responder as necessidades exigidas em determinado
momento.
Ja, no universo reificado, segundo Moscovici (2003, p.50), a

sociedade

ignora a si mesma e suas criagdes, que ela vé
somente como objetos isolados, tais como
pessoas, idéias, ambientes e atividades. As
varias ciéncias que estdo interessadas em tais
objetos podem, por assim dizer, impor e decidir,
em cada caso particular, o que é verdadeiro e 0
que nédo é. Todas as coisas, quaisquer que sejam
as circunstancias, sdo, aqui, a medida do ser
humano.

Portanto, nos universos reificados, as pessoas apresentam
diferentes papéis dentro da sociedade, e sua participacdo depende de
suas qualificacdes, visto que sdo exigidas informacdes adequadas para
cada ocasiao.

As imagens, nocdes e linguagens cientificas préprias do
universo reificado constituem o ndo-familiar, o qual causa medo,
estranheza, por isso as pessoas, ao entrar em contato com um desses
fendbmenos desconhecidos, buscam se apropriar desse ndo familiar,
transferindo-o para o universo consensual. Ao se familiarizar com essa
suposta ameacga, transpondo o fendémeno ndo familiar para uma
categoria familiar, e, portanto, incluindo-o no universo de pensamento
preexistente, as pessoas restabelecem o equilibrio, pois o estranho
passa a ser conhecido. Esse familiar & possivel, pois, conforme

Moscovici (2003, p.52), as representacOes “restauram a consciéncia
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coletiva e lhe dao forma, explicando os objetos ou acontecimentos de
tal modo que eles se tornam acessiveis a qualquer um”.

O processo de transformar o ndo familiar em familiar envolve
dois processos formadores das representa¢des sociais: a ancoragem e a
objetivacéo.

Conforme Jodelet (2001, p.38), a ancoragem

enraiza a representacao e seu objeto numa rede
de significacbes que permite situa-los em
relacdo aos valores sociais e dar-lhes coeréncia.
Entretanto, nesse nivel, a ancoragem
desempenha um papel decisivo, essencialmente
no que se refere a realizacdo de sua inscricdo
num sistema de acolhimento nocional, um ja
pensado. Por um trabalho de memodria, o
pensamento constituinte apodia-se sobre o
pensamento constituido para enquadrar a
novidade a esquemas antigos, ao ja conhecido.

Portanto, a ancoragem € 0 processo pelo qual um objeto
estranho é ancorado a um esquema de categorias ja existente, sendo
que esse processo, segundo Moscovici (2003), se constitui em
classificar e denominar objetos, pessoas e/ou acontecimentos. A
classificacéo e a escolha de um modelo que conhecemos e com o qual
comparamos 0 objeto a ser representado, analisando se pode ou néo,
somar-se a tal categoria. Esse objeto, ao ser comparado a determinada
categoria € moldado para se ajustar nela. E denominar é incluir o
objeto numa rede de palavras especificas, com o objetivo de localiza-
lo na cultura a que pertencemos. Nesse sentido, conforme Moscovici

(2003, p.61), no processo de ancoragem, transferimos o ndo-familiar a
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“nossa propria esfera particular, onde nés somos capazes de compara-
lo e interpretd-lo”. Depois, através da objetivacdo, o reproduzimos
“entre as coisas que nos podemos ver e tocar, e conseqlientemente,
controlar”.

Assim sendo, a objetivacdo consiste em tornar concretas as
nocOes abstratas, e, segundo Oliveira & Werba (1998, p.109), é o
processo pelo qual “a imagem deixa de ser signo e passa ser uma
copia da realidade”, ou seja, ocorre quando se liga um conceito a uma
imagem.

Portanto, a representacdo social se forma através dos processos
de ancoragem e objetivacdo, ou seja, quando o ndo familiar é
incorporado ao universo consensual, quando o desconhecido torna-se

conhecido e real na sociedade.

4.4.4-Representacdes sociais, educacdo e politicas publicas: breve

introducao dessa interlocucéo

Conforme Gilly (2001, p.321), a teoria das representacOes
sociais contribui para a compreensdo dos fatos em educacdo, pois
“orienta a atencdo para o papel de conjuntos organizados de
significagbes sociais no processo educativo. Como ressaltam
Deschamps et al. (1982), oferece um novo caminho para a explicagédo
de mecanismos pelos quais fatores propriamente sociais agem sobre 0
processo educativo e influenciam seus resultados”.

Nesse sentido, os fendmenos de representacdo social, referentes

a escola ndo ocorrem fechados no contexto escolar, pois tais
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fendmenos estabelecem vinculos com outros sistemas de
representacdes sociais. Portanto, quando mecanismos econdmicos,
sociais, ... pressionam o sistema escolar, impondo mudangas em seu
contexto, as suas representacdes seguem essas mudangas.

Assim, as representacdes sociais ndo podem ser concebidas
como um mero reflexo da realidade escolar, conforme sugeriam o0s
parametros individualizantes da compreensdo da subjetividade. S&o
construcGes que legitimam as idéias e as praticas escolares, tornando-
as reais, e, portanto, garantem aos envolvidos nesse contexto a
possibilidade de manutencdo do seu proprio equilibrio.

Conforme Oliveira &Werba (2002, p.107), “uma das principais
vantagens dessa teoria® é sua capacidade de descrever, mostrar uma
realidade, um fendmeno que existe, do qual muitas vezes ndo nos
damos conta, mas que possui grande poder mobilizador e explicativo”.
Nesse sentido, o estudo dos fenémenos envoltos no contexto escolar e
fundamental para que se compreendam determinadas acGes,
pensamentos e comportamentos que legitimam preconceitos ocorridos
na escola. Pois, ao formarmos uma representacdo, conforme
anteriormente exposto, buscamos nos aproximar do ndo-familiar
tornando-o familiar. Portanto, o ndo-familiar precisa entrar na forma
de uma categoria ja conhecida, porém, muitas vezes corre-se 0 risco
de classificar determinado fendmeno de forma equivocada, de forma
preconceituosa.

Conforme Moscovici (2003, p.66), “todos nossos preconceitos

(...) somente podem ser superados pela mudanca de nossas

® Teoria das representagdes sociais — (nota minha)
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representagdes sociais da cultura, da natureza humana e assim por
diante”. Nesse sentido, ao se propor uma educacdo para todos,
comprometida com a ruptura de todos os preconceitos, ndo se pode
pensar apenas no espaco escolar. Pois o fendmeno que se encontra em
situacdo de discriminacdo na escola ndo é particular desse contexto,
mas esta incluso numa estrutura maior: a sociedade. Portanto, para a
compreensdo desse fendbmeno, € necessario que sejam considerados 0s
mecanismos que dificultam sua aceitacdo, dentre os quais podem-se
destacar as politicas publicas.

Azevedo (1997, p.65) ao citar ao citar Jobert’, reitera que “as
politicas publicas sdo fruto da acdo humana. Portanto, como qualquer
acdo humana, todo seu processo desenvolve-se através de um sistema
de representacdes sociais”. Pois a formulacdo de uma politica ndo
ocorre num vazio social, mas se apdia nas formas de conhecimento e
de interpretacdo do real peculiar a alguns grupos que atuam no setor
referente, no caso especifico, o setor educacional. E, portanto, a
definicdo da politica educacional e das normas complementares a
legislacdo que as norteiam articulam-se a esse universo simbolico e

cultural.

"Jobert (1988 e 1989b) foi citado, juntamente com Muller (1985), por Azevedo (1997, p.64) ao se
referir sobre o estudo de politicas puablicas, os quais entendem que o “estudo das politicas publicas

deve privilegiar a analise dos referenciais normativos que as informam (...) E estes referenciais
constroem-se tendo por base as representacdes sociais préprias de dada sociedade e logo, as dos

atores que participam desta construcao”.



5-DISCUTINDO COM OS DADOS:
verificando representagoes
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5-DISCUTINDO COM OS DADOS: verificando representacoes

Neste capitulo, apresento, a seguir, tanto as unidades de registro
extraidas dos documentos: Resolucdo n°267/02 (RS), Parecer
n°441/02 (RS), Resolucdo n°01/96 (SC) e Deliberacdo n°02/03 (Pr),

as quais constituem indicadores de representacdo social acerca do

fendmeno da deficiéncia, quanto a analise e a interpretacdo de tais

indicadores.

1- Acesso de alunos com NEE’s no ensino regular:
1.1- acesso de alunos com NEE’s no ensino regular:

1.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- acesso de alunos com NEE’s no ensino

regular:

“O atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais far-se-4, no ambito do Sistema Estadual de Ensino,
preferencialmente em classes comuns do ensino regular.” (Art.
1°)

1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- acesso de alunos com NEE’s no ensino

regular:

“A Educacdo Especial, dever constitucional do Estado e da
familia, sera oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino”. (Art.2°)

Em consonancia com o principio de inclusdo prescrito no

cenario da politica educacional nacional, a Resolugdo n° 267/02 (RS),

em seu Art. 1°, e a Deliberacdo n° 02/03 (Pr), em seu Art. 2°, véem

coadjuvar no que tange ao acesso de alunos com NEE’s no ensino
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regular. No entanto, em ambos o0s casos, a palavra
“preferencialmente” estabelece um sentido ambiguo ao referido artigo,
pois 0 seu significado traz implicito, no contexto especifico, uma
questdo de escolha ou prioridade pela educacdo comum ou pela
segregada.

Por um lado, a palavra “preferencialmente” assume conotacgao
de que a prioridade do atendimento educacional aos alunos com
NEE’s deve ocorrer nas classes do ensino regular. Sendo concernente
com o proposito da inclusdo, entende-se que ndo mais o aluno
necessita enquadrar-se num determinado padrdo de aprendizagem para
estar na escola, mas a propria escola tem que se adaptar para receber

todos alunos. Nesse sentido, os indicadores da Resolucdo n°267/02

(RS) e da Deliberacdo n°02/03 (Pr) se encaixam na categoria do

modelo social de deficiéncia, pois desloca-se o olhar da néo
aprendizagem dos alunos para as barreiras de aprendizagem impostas
pela escola; assim sendo, as necessidades estdo muito mais na escola
do que nos alunos.

Por outro lado, a palavra “preferencialmente” deixa lacunas
para encaminhamentos segregacionistas aos alunos com NEE’s,
permitindo a abertura da porta da exclusdo. Nesse sentido, o
“preferencialmente” indica, também, que a educacdo do aluno com
NEE poderd ocorrer nas escolas de ensino comum, ainda que em
classes especiais, antevendo, assim, ambientes educacionais
semelhantes aos do restante da sociedade, embora ndo os mesmos. Ao

atribuir limitacbes as capacidades do aluno com NEE’s, sustentadas

nesse principio de normalizacdo, os indicadores tanto da Resolugéo n°
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267/02 (RS), quanto da Deliberacdo n° 02/03 (Pr), neste sentido,

engquadram-se na categoria do modelo médico de deficiéncia.

1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- acesso de alunos com NEE’s no ensino

regular:

“O estabelecimento de ensino regular de qualquer nivel ou
modalidade garantira em sua proposta pedagdgica 0 acesso € 0
atendimento a alunos com necessidades educacionais
especiais”. (Art. 9°)

O Art. 9° da Deliberacdo n° 02/03 (Pr), mesmo ndo fazendo

uso da palavra “preferencialmente”, acaba, também, por evidenciar
sentido ambiguo em sua analise.

Ao estabelecer garantia de “o acesso e o atendimento a alunos
com NEE’s” no “estabelecimento de ensino regular”, ndo especifica o
espaco em que tal atendimento deve ocorrer. Nesse sentido, ao
possibilitar uma leitura dubia em relacdo ao atendimento de alunos
com NEE’s, favorecendo a interpretacdo de que esse pode ocorrer
tanto em classes regulares, quanto em classes especiais, desde que
facam parte do “estabelecimento de ensino regular”, contribui para
reforcar a ambiguidade de sentido e, conseqlientemente, de categorias,
conforme evidenciado no item anterior, referente ao Art. 1° da

Resolucdo n°® 267/02 (RS) e ao Art. 2° da propria Deliberacdo n°
02/03 (Pr).

1.2 - acesso negado aos alunos com NEE’s no ensino regular:

1.2. Parecer n°441/02 (RS)- acesso negado aos alunos com NEE’s no

ensino regular:
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“Em alguns casos, ainda, o aluno necessitara de um apoio que
nem a classe comum, nem a sala de recursos € capaz de
prover. Nesses casos, a constituicdo de “classes especiais” ou
“oficinas” sera o caminho a adotar”. (p.6)

1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- acesso negado aos alunos com NEE’s

no ensino regular:

“O atendimento educacional especializado sera feito em
classes e escolas especiais ou por servigos especializados,
sempre que, em funcgédo das condi¢Ges especificas dos alunos,
néo for possivel sua educacao no ensino regular”. (Art. 3°)

“O aluno que requeira atencdo individualizada nas atividades
da vida autdbnoma e social, recursos ou ajudas intensos e
continuos, adaptacdes curriculares significativas que a escola
regular ndo consiga prover, devera ser atendido em escolas
especiais, publicas ou privadas”. (Art. 7°)

Tanto no Parecer n° 441/02 (RS), quanto na Delibera¢do n°

02/03 (Pr), consta, de forma explicita, 0 acesso negado ao aluno com
NEE’s no ensino regular, sempre que esse aluno necessitar “de um
apoio que nem a classe comum, nem a sala de recursos é capaz de
prover” (Parecer n° 441/02 (RS)), “sempre que, em funcdo das
condicbes especificas dos alunos, ndo for possivel sua educagdo no
ensino regular” (Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), Art. 3°), sempre que 0
aluno necessitar de “atencédo individualizada nas atividades da vida
autbnoma e social, recursos ou ajudas intensos e continuos,
adaptacdes curriculares significativas que a escola regular ndo consiga
prover” (Deliberacdo n° 02/03 (Pr), Art. 7°). Portanto, o aceso do
aluno com NEE’s ao ensino regular permanece condicionado a sua

capacidade de adequacdo aos procedimentos pedagogicos realizados
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pela classe comum/ normal; consequiientemente, os alunos que néo
construirem o conhecimento pelos mesmos caminhos estipulados
socialmente como sendo o esperado, o padrdo, terdo o acesso negado
no ensino comum e serdo encaminhados as “classes especiais”, as
“oficinas” ou as “escolas especiais”.

Ao estabelecer o acesso seletivo dos alunos com NEE’s no
ensino comum, a escola fecha-se para as possiveis mudancas que
atendam as diferencas do alunado, mantendo, assim, sua estrutura
escolar tradicional. Nesse sentido, ambos indicadores evidenciam
significados referentes a categoria do modelo medico de deficiéncia,
pois, fica implicito que o aluno precisa apresentar “condicdes
especificas”, pré-requisitos para ser aceito e acompanhar os padrdes

escolares tradicionais.

2-Educacgéo Especial:
2.1- relacdo com SEEd:
2.1. Resolucéo n°01/96 (SC)- relacdo com a SEEd:

“A Educacdo Especial integra o Sistema Estadual de Ensino

do Estado de Santa Catarina, identificando-se com sua
finalidade que é a de formar cidaddos conscientes e
participativos, atraves da promocao do seu desenvolvimento”.
(Art. 1°- Paragrafo Unico).

A Resolucéo n° 01/96 (SC), em seu Art.1° ao prescrever que a

Educacdo Especial “identifica-se” com a finalidade do Sistema
Estadual de Ensino do Estado de Santa Catarina, antevé a existéncia

de uma ruptura no sistema educacional, ou seja, a coexisténcia de um
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sistema especial e de um sistema regular de ensino, ambos com
finalidades afins.

Essa dualidade educacional também se encontra subentendida
nas entrelinhas do Art.10, o qual estabelece a necessidade de uma
autorizacdo para a oferta das modalidades alternativas da Educacéo
Especial nas escolas oficiais do Sistema Estadual de Ensino, conforme

segue no item “2.2. Resolucdo n°01/96 (SC)- oferta das modalidades

alternativas”.

2.2- oferta:
2.2. Resolucdo n°01/96 (SC)- oferta das modalidades alternativas:

“O funcionamento das modalidades alternativas de Educacao
Especial nas escolas oficiais do Sistema Estadual de Ensino
previstas nesta Resolucdo, dependerd de autorizacdo da
Secretaria de Estado da Educacdo e Desporto, através de
proposicdo da Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial”.
(Art. 10)

A interpretagédo tanto do Art.1°, quanto do Art.10 da Resolucdo

n° 01/96 (SC) corrobora para a existéncia de sistemas educacionais

paralelos e diferentes entre si, ficando implicita, também, a diferenca
do seu alunado. Essas diferencas sdo evidenciadas atraves das lentes
sociais que (de)formam a realidade através da sua percepc¢éo do que é
normal e, conseqlientemente do que é anormal.

Assim, institucionalizou-se, no imaginario educacional, um
padrdo de aluno, o qual apresenta um processo de desenvolvimento

convencionado como sendo normal. Conseqlientemente, no espaco
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real, todo aluno que ndo for cépia dessa matriz de aluno ideal sera
rejeitado do sistema regular, do sistema normal de ensino.

Nessa perspectiva, os alunos deficientes, por se enquadrarem na
categoria de doenca, a qual historicamente foram erroneamente
associados e aprisionados, ndo podem fazer parte da categoria da
normalidade e, conseqilientemente, ndo devem dispor da mesma
educacdo dos normais/ ndo deficientes, mas sim de uma especial, da
Educacéo Especial. Assim, justifica-se o imaginario de que os alunos
que apresentam alguma deficiéncia necessitam de cuidados clinicos e
acOes terapéuticas, reforcando o papel pedagdgico da Educacéo
Especial voltado para a cura, tendo natureza compensatdria e corretiva
dos desvios apresentados por seus alunos.

Tanto o Art.1°, quanto o Art.10 referem-se a categoria do
modelo meédico de deficiéncia, visto que, estabelecem distin¢do entre
0 sistema especial e o regular de ensino e deixam implicita a
existéncia de alunados especificos para ambos, pois, de outra de
forma, nédo teria sentido a existéncia dessa ambigtiidade no sistema
educacional. Justifica-se essa interpretacédo, por se atribuir unicamente
ao aluno a capacidade ou a incapacidade de enquadramento na matriz
do aluno ideal, condi¢do necessaria para 0 acesso ao ensino comum,

desconsiderando as barreiras que tal ensino possa estar gerando.

2.2. Resolucdo n°267/02 (RS)- oferta:

A categoria do modelo médico novamente € evidenciada,

reforgando o que fora exposto no item anterior, quando a Resolugédo n°
267/02 (RS) estabelece que,
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“A escola credenciada e autorizada a oferecer qualquer dos
niveis da educacéo basica esta, automaticamente, autorizada a
oferecer esses niveis de ensino na modalidade de Educacéo
Especial, (...)". (Art. 1°- §1°)

Na Resolucdo n° 267/02 (RS), ndo consta a figura do

credenciamento especifico para a oferta da Educacdo Especial

estabelecido na Resolucdo n° 01/96 (SC). No entanto, a expressao

“(...) automaticamente autorizada a oferecer (...)” estabelece a ciséo
entre 0 ensino comum e a Educacéo Especial, a qual podera ou néo ser
ofertada. Cabe ressaltar que, no caso de ser ofertada, a Educacéo
Especial deverd ser acoplada ao ensino comum, o qual tem sua

existéncia independente dessa “modalidade”.

2.2. Parecer n°441/02 (RS)- oferta:

“(...) a medida que as escolas forem sendo dotadas dos
recursos necessarios — materiais e de pessoal — e incorporarem
ao seu projeto pedagdgico a nova postura em relacdo ao
atendimento desses alunos, traduzida no texto de seu
Regimento Escolar, ela estara em condi¢bes de oferecer
ensino nessa modalidade (...)”.(p. 8)

O Parecer n° 441/02 (RS), conforme anteriormente exposto,

corresponde ao parecer que originou a Resolugcdo n° 267/02 (RS).

Nesse sentido, ao prescrever que a escola comum, ao apresentar
determinados pre-requisitos, “estard em condices de oferecer ensino
nessa modalidade” na modalidade de Educacdo Especial, mantém a
ambivaléncia dos sistemas de ensino: regular e especial expressa no

item anterior “2.2. Resolucdo n° 267/02 (RS)- oferta”. Assim sendo,
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esse indicador refere-se a categoria do modelo médico, pois
novamente se propde a existéncia de alunos aptos (ensino comum) e
alunos néo aptos (ensino especial) a aprendizagem normal.

No entanto, ao estabelecer condi¢Bes necessarias para a oferta
da Educacdo Especial, das quais tambem dependera a qualidade do
processo de inclusdo (recursos material e fisico, nova postura em
relacdo aos alunos com NEE’s), esta se antevendo a necessidade de a
escola se adaptar, organizando-se para atender as necessidades dos
seus alunos. Nesse sentido, o indicador também se encaixa na
categoria do modelo social de deficiéncia, pois 0 aluno deixa de ser o
unico responsavel pela sua aprendizagem ou ndo-aprendizagem,
passando a escola a assumir e a trabalhar suas proprias necessidades

especiais referentes ao processo de incluséo.

2.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- oferta:

“A oferta obrigatéria da Educacdo Especial tem inicio na
educacao infantil, faixa etaria de zero a seis anos”. (Art. 2°-
Paragrafo Unico)

O fato de a Educacéo Especial perpassar pela Educacgédo Infantil
¢ fundamental para o desenvolvimento dos alunos, principalmente
para alunos com NEE’s. A Educacéo Infantil € a etapa decisiva para o
desenvolvimento de aspectos psicomotores, cognitivos e afetivos, 0s
quais sdo pre-requisitos de aprendizagens posteriores. Nesse sentido,
quanto mais cedo for a intervencdo educacional, melhores serdo os
efeitos quanto ao potencial de aprendizagem, além de promover a

prevencdo de dificuldades adicionais. Cabe ressaltar, ainda, que todas
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as criangas estardo experienciando situagfes que estimulam a
aceitacdo das diferencas, favorecendo com que sejam futuras
idealizadoras do processo de inclusao.

Estando a escola desde a sua etapa inicial aberta a praticas
pedagogicas que respondam a diversidade dos alunos no contexto de
uma escola para todos e comprometida com elas, fica evidenciado que
0 indicador responde a categoria do modelo social de deficiéncia, pois
busca-se oferecer respostas educacionais centradas no processo de
construcdo da aprendizagem de todos os alunos, independente das

dificuldades que estejam ou venham apresentar.

2.3- Conceito:
2.3.1. Resolucdo n°01/96 (SC)- conceito:

“A Educacdo Especial (...) visa a prevencdo, 0 ensino, a
reabilitacdo e integracdo social de pessoas com necessidades
educativas especiais, (...)”.(Art. 1°)

A “integracdo social”, neste momento, esta sendo interpretada
segundo a fase de desenvolvimento da Educacdo Especial referenciada
por Sassaki (1997), como inclusdo (anteriormente citado no

referencial tedrico), pois a Resolu¢do n° 01/96 (SC), em determinados

trechos evidencia aspectos que ultrapassam a fase de integracao,
também referenciada por Sassaki (1997), ou seja, aspectos que
desmistificam a visdo que atribui exclusivamente ao aluno a
responsabilidade pelo sucesso ou fracasso escolar, passando a
responsabilizar a propria escola pela criacdo e pela manutencdo de

muitos dos seus mecanismos de exclusdo. Outro aspecto que
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corroborou para esta interpretacdo diz respeito ao periodo temporal em

que a Resolucdo n°® 01/96 (SC) entrou em vigor, ou seja, 0 ano de

1996, pois essa década ainda recebeu forte influencias de documentos
de ambito nacional, os quais também adotavam a terminologia da
integracdo. Dentre eles, destaca-se a Constituicdo Federal e a Politica
Nacional de Educacéo Especial.

Portanto, no que se refere & “prevencdo®”

, a0 “ensino” e a
“integracdo social” (entendida como inclusdo social), tratam-se de
acOes voltadas a responder as necessidades apresentadas tanto pela
escola, quanto pela sociedade no que diz respeito aos impedimentos
que podem estar causando as pessoas com necessidades educacionais
especiais. Pode-se inferir que esses aspectos do indicador enquadram-
se na categoria do modelo social de deficiéncia, pois desloca-se o
olhar das dificuldades apresentadas pela pessoa com NEE’s para as
dificuldades impostas pelo meio no qual ela esta inserida.

Por outro lado, a terminologia “integracdo social” pode ser
interpretada, levando-se em conta a conotagdo assumida em alguns

dos artigos da Resolucdo n° 01/96 (SC), bem como do termo

integracdo em si, pois, em ambos os casos, faz-se uma leitura da fase
de desenvolvimento da Educacdo Especial, entendida por Sassaki
(1997) como integracédo. Essa fase remete a integracdo do aluno com
NEE’s no ensino comum desde que ele esteja capacitado a adequar-se

ao ambiente educacional, pois exime-se a instituicdo escolar do

8 Pode ser considerada desde acBes, como cuidados pré-natais, a incluso da Educacéo Especial na
Educacdo Infantil (conforme referido no item anterior).
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comprometimento com esse alunado. Nesse sentido, esse aspecto do
indicador se refere a categoria do modelo medico de deficiéncia.

No que tange a “reabilitacdo”, segundo Ferreira (1999, p.1710),
seu significado corresponde ao “ato ou efeito de reabilitar(-se); (...)
Restauracdo a normalidade, ou ao mais proximo possivel dela, de
forma e de funcgéo alteradas por algum tipo de leséo (...)".

Portanto, a palavra em si apresenta cicatrizes histéricas, ou seja,
as marcas de um periodo historico, no qual a Educacdo Especial
apoiava-se no principio de normalizacdo buscando incorporar 0S
alunos ndo normais em um padréo de normalidade, através do qual sua
diferenca fosse minimizada. Portanto, segundo essa concepcao de
Educacdo Especial os sistemas de reabilitacdo buscam incorporar, nos
alunos ndo normais, as habilidades que os capacita para a condicao de
alunos normais; consequientemente, toda acdo € voltada para a cura,
para a compensacdo das desvantagens apresentadas pelos alunos néo
normais.

Evidencia-se, assim, nesse trecho do indicador, a categoria do
modelo médico de deficiéncia, pois se atribui o problema encontrado
pela pessoa com deficiéncia a sua propria condicdo, ou seja, condicéo
de possivel incapacidade de preencher as condi¢Ges necessarias para a

participacéo social.

2.3.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- Conceito:
“Esta modalidade assegura educacdo de qualidade a todos os
alunos com necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas da educacdo bésica, e apoio, complementacdo e/ou
substituicdo dos servicos educacionais regulares, bem como a
educacéo profissional para ingresso e progressdo no trabalho,
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formacdo indispensavel para o exercicio da cidadania”. (Art,
1°- Paréagrafo Unico)

A Educacdo Especial, ao apoiar e complementar todas as etapas
da educacéo bésica, como forma de assegurar a educacao de qualidade
aos alunos com necessidades educacionais especiais, pressupde a
superacdo da visdo dicotdomica do sistema de ensino, ou seja, a
inexisténcia de educacdes especificas para alunos especificos,
passando a conceber o sistema educacional como um todo, o qual
assume a responsabilidade da educacéo de todos os alunos. O “apoio”
e a “complementacdo” ocorrem no sentido de a escola ndo apenas
aceitar, mas também atender as diferencas apresentadas pelos seus
alunos, visto que, diante das desigualdades existentes, herdadas de
uma educacdo homogeneizadora, fazem-se necessarias acles que
enfrentem, de fato, os mecanismos de excluséo, favorecendo, assim, a
qualidade do processo de incluséo.

Nesse sentido, a escola efetiva-se como um espaco de
democratizacdo do ensino. Portanto, mais do que simplesmente
transmitir conteudos, a escola compromete-se com a formacdo e o
exercicio da cidadania, por meio da participacédo efetiva e da garantia
da construcdo de conhecimentos através da reflexdo critica. A
promocao dessas competéncias educacionais € necessaria para que
todos alunos possam participar ativamente na sociedade, além de
facilitar, posteriormente, a transicdo para a inclusdéo no mercado de
trabalho, a qual pode ainda ser intensificada através da “educacdo

profissional”, materializando, assim, a inclusdo escolar como
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mediadora de um objetivo bem mais amplo, que se constitui na
incluséo social.

Assim sendo, o indicador encaixa-se na categoria do modelo
social, pois pressupde adaptacdes dos diferentes ambientes sociais
para atender as necessidades de todos seus membros a partir da
concepgdo de que ndo se encontra apenas na pessoa 0 rumo do seu
processo de desenvolvimento, mas no contexto social em que ela esta
inserida.

Cabe ressaltar que o préprio Art.1° evidencia um retrocesso em
relacdo a discussdo que até entdo vinha sendo abordada, quando
refere-se a Educacdo Especial como “substituicdo dos servicos
educacionais regulares”. Nesse sentido, retorna-se a visdo da
dualidade do sistema educacional, sendo que tal distor¢cdo desloca o
olhar da democratizagdo do ensino para o ensino tradicional, ou seja,
para um passado que insiste em se fazer presente.

Nessa logica da homogeneidade mascarada, o ensino tradicional
ndo nega o acesso do aluno com NEE’s a escola; no entanto, sua
permanéncia depende quase que exclusivamente da sua capacidade de
adaptacdo. Portanto, se algum aluno apresentar limitagcdes severas, as
quais a escola ainda ndo se considera apta a suprir, acaba-se por
recorrer a Educacdo Especial como espaco segregado, a fim de
legitimar a acdo seletiva da escola regular.

Nesse sentido, o indicador responde a categoria do modelo
médico, pois a condicdo de permanecia do aluno com NEE’s no
ensino comum, bem como o0 seu encaminhamento para a Educacdo

Especial, entendida como espacos segregados, dependem dos
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processos adaptativos do aluno, responsavel solitario por seus

possiveis éxitos e fracassos.

2.3.2. Resolucédo n°267/02 (RS)- modalidade:
“(...) modalidade de Educacdo Especial (...)”. (Art. 1° - 81°)

2.3.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- modalidade:

“Esta modalidade assegura educacdo de qualidade a todos os
alunos com necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas da educacéo basica”. (Art. 1°- Paragrafo Unico)

Ao conceber a Educagdo Especial como “modalidade” de
educacédo tem-se reforcado uma duplicidade de conotacdo em ambos
os documentos. A anélise que segue refere-se tanto ao sentido em que
a nomenclatura esta empregada, quanto a compreensdo de a
terminologia em si, desconsiderando o contexto em que esta inserida.

Tanto na Resolucéo n°® 267/02 (RS), quanto na Deliberacdo n°
02/03 (Pr) a “modalidade” refere-se ao fato da Educacdo Especial

perpassar todos o0s niveis de educacdo bésica, niveis aos quais

respondem ambos documentos. Nesse sentido, a Educacdo Especial
responde aos interesses da educacdo desconectada dos possiveis
interesses que possam estar contidos tanto no adjetivo especial, quanto
no regular.

Com esse enfoque, ndo se propbe o desmantelamento da
Educacdo Especial, pois, conforme Mazzotta (2001), citado no
referencial tedrico, a simples extincdo da Educacdo Especial ndo

garante um modelo educacional inclusivo, sendo que a “modalidade”
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de Educacdo Especial € indispensavel para o processo de inclusdo de
alguns alunos. Nesse sentido, a escola inclusiva concebe que ndo mais
0 aluno tem que apresentar uma prontidao para estar na escola, pois a
educacdo volta-se para alternativas, procedimentos, estratégias que a
escola precisa organizar para atender a diversidade do alunado,
removendo as barreiras de aprendizagem que possam estar
dificultando a efetivacdo de uma escola verdadeiramente para todos.

Nesse sentido, o indicador enquadra-se na categoria do modelo
social de deficiéncia, pois a necessidade de adaptacdo recai sobre as
modificacdes estruturais e atitudinais da escola. Assim, a Educacéo
Especial sera destinada a todos o0s que estejam apresentando ou
aqueles que possuem uma NEE.

Cabe ressaltar, conforme anteriormente referido, que had uma
outra interpretacdo para a condicdo da Educacdo Especial entendida
como “modalidade”. Nesse sentido, desconsiderando o contexto na
qual esta inserida, buscando a compreensdo unicamente da
terminologia em si, acaba-se corporificando, na expressao
“modalidade”, resquicios historicos da Educacdo Especial, os quais
contribuem para a sua compreensdo traduzida como uma outra
“modalidade”.

Portanto, a terminologia “modalidade” reforca a idéia da
existéncia de uma duplicidade de educacOes: regular e especial, as
quais possuem objetivos diferentes em funcdo do alunado especifico,
ao qual cada uma responde. Através desse entendimento, a Educacao
Especial tem segregado alunos, a0 mesmo tempo em que € segregada

das discussbes em relacdo ao sistema geral de educacdo. Nesse
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sentido, ressalta-se a existéncia dos documentos, objetos de estudo
desta pesquisa, ou seja, normas e parametros especificos para a
Educacéo Especial.

A Educacdo Especial, entendida como modalidade paralela a
educacdo regular, a qual possui alunos especificos, responde a
categoria referente ao modelo médico, pois remete a existéncia de
problemas impeditivos da aprendizagem, os quais residem nos alunos
especificos da Educacdo Especial, os quais poderdo ser solucionados

ou amenizados mediante a intervencéo especializada.

2.4- Terminologia:
2.4. Resolucédo n°267/02 (RS)- terminologia:

“Fixa os parametros para a oferta da Educacéo Especial (...)".
(p.1)

2.4. Resolucdo n°01/96 (SC)- terminologia:

“Fixa normas para a Educacéo Especial (...)". (p.1)

2.4. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- terminologia:

“Normas para a Educacao Especial (...)". (p.1)

Ambos os documentos assumem a terminologia de “Educacao
Especial”, para definir, conforme consta na LDB — Lei 9.394/96, a
“modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos que apresentam necessidades
especiais” (p. 34).

Neste item, 2.4- terminologia, sera considerada a nomenclatura

adotada em ambos os documentos em detrimento da concepcédo que
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embasa tal terminologia, visto que a mesma encontra-se examinada no
decorrer dos varios indicadores submetidos a analise. Essa intencdo é
justificada pela historicidade cristalizada na expressdo “Educacéo
Especial”, visto que a mesma foi assim denominada, porque oferecia
tratamento especial para os alunos especiais a que se destinava.

O adjetivo “especial” tem reforcado as formas simbolicas de
exclusdo presentes nas representacdes sociais acerca dos excluidos.
Cabe ressaltar, que tais processos simbolicos acabam por legitimar
praticas reais de exclusdo; assim, o “especial” contribui para a
manutencdo das modalidades regular e especial, causando uma ruptura
no alunado, no corpo docente, no sistema educacional e na propria
legislacdo. Essa dicotomia faz com que as chamas da discriminagéo
mantenham-se acesas na fogueira da educacao.

Portanto, a educacdo especial, ao assumir o paradigma da
inclusdo, precisa abandonar o lugar “especial” que ocupa no sistema
geral de educacdo, para se consolidar imbricada na propria
constituicdo da educacéo inclusiva. Enquanto isso ndo acontece, esse
indicador refere-se a categoria do modelo médico, pois, ao ficarem
instituidas as modalidades regular e especial, subentende-se a
existéncia de alunos para ambas, refor¢cando o entendimento de que,
através de uma intervencdo especifica, a especial, o problema que

reside no aluno com NEE’s sera solucionado ou amenizado.

3- Alunado:
3.1- assistido pela Educacéo Especial no ensino comum:

3.1.1-terminologia:
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3.1.1. Resolucgédo n°267/02 (RS)- terminologia:

“(...) necessidades educacionais especiais (...)”. (Art. 1°)

3.1.1. Resolucédo n°01/96 (SC)- terminologia:

“(...) necessidades educativas especiais (...)”. (Art. 2°- 81°)

3.1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- terminologia:

“(...) necessidades educacionais especiais (...)".(Art. 5°)

A terminologia adotada tanto na Resolugdo n° 267/02 (RS),

quanto na Deliberacdo n° 02/03 (Pr) transpde o limite de uma

categoria ou grupo especifico, no caso, os alunos com deficiéncias,
passando a incluir todos aqueles possiveis excluidos, os quais, ainda
que presentes nas classes comuns, apresentam, por diversas razes,
dificuldades de aprendizagem sem, necessariamente, apresentar uma
deficiéncia real. Significa, também, o reconhecimento de que a
presenca de uma deficiéncia ndo implica, necessariamente, que 0
aluno que a apresenta tera dificuldades de aprendizagem em todas as
areas do conhecimento, no decorrer da sua trajetoria escolar. Portanto,
as necessidades educacionais especiais podem ser apresentadas por
qualquer aluno que esteja experimentando dificuldades temporarias ou
permanentes na escola.

A énfase desloca-se do aluno, enquanto sujeito autbnomo e
responsavel pela sua ndo aprendizagem, para situar-se nas relacoes
dindmicas entre aluno e as respostas educacionais da escola, as quais,

muitas vezes, acabam por impor barreiras de aprendizagem aos
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alunos, contribuindo, assim, para o estabelecimento de necessidades
educacionais especiais.

Ao descategorizar essa terminologia, partindo do pressuposto de
que todos ja experimentamos “necessidades educacionais especiais”
em algum momento da nossa escolaridade, abandona-se a possivel
conotacdo de anormalidade; portanto, essa nomenclatura apresenta a
superacdo do estigma que muitas outras terminologias impunham aos
alunos que, por ventura, apresentassem alguma dificuldade de
aprendizagem.

Desse modo, o indicador encaixa-se na categoria do modelo
social, pois a escola é chamada a ver que ela estabelece barreiras de
aprendizagem para muitos de seus alunos, as quais acabam por gerar
necessidades educacionais especiais, portanto, as necessidades néo

estdo no aluno, tanto quanto estdo na escola.

Cabe ressaltar que, na Resolucéo n° 01/96 (SC), o emprego de
“necessidades educativas especiais” apresenta o significado do
vocabulo educativo, desconexo com o sentido que se propGe
determinada terminologia. Educativo refere-se a instrutivo,
adequando-se, entdo, quando descrito em termos daquilo que serve
para educar. O emprego apropriado refere-se a “necessidades
educacionais especiais”, pois educacional significa pertinente a

educacdo, ou seja, necessidade propria/ pertencente a educacao.

3.1.2-conceito:
3.1.2. Resolucdo n°01/96 (SC)- conceito:

“As pessoas com necessidades educativas especiais sdo
aquelas que necessitam de recursos didaticos e equipamentos
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especiais para sua aprendizagem e/ou desenvolvimento”. (Art.
2°)

3.1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- conceito:

“As necessidades educacionais especiais sdo definidas pelos
problemas de aprendizagem apresentados pelo aluno, em
carater temporario ou permanente, bem como pelos recursos e
apoios que a escola deverd proporcionar, objetivando a
remocao das barreiras para a aprendizagem”. (Art. 5°)

O presente item “3.1.2- conceito” refere-se a muitas questdes
que foram discutidas no item anterior, “3.1.1- terminologia”. Retomo,

aqui, a discussdo acerca de que a Deliberacdo n° 02/03 (Pr) no

conceito de NEE’s transpde o limite de uma categoria ou grupo
especifico, no caso os alunos com deficiéncias, passando a incluir
todos o0s alunos que estejam experimentando dificuldades
“temporarias” ou “permanentes” na escola. Assim, desloca-se o olhar
da dificuldade para o processo de aprendizagem de cada aluno,
considerando que todo aluno é singular e, conseqiientemente, impde-
se gque a escola assuma a sua parcela de responsabilidade na efetivacdo
desses processos diversificados da construcédo de aprendizagem.

Uma das formas de a escola favorecer os diferentes processos
de construcdo da aprendizagem dos alunos com NEE’s e,
consequentemente a sua inclusdo, é a oferta de “recursos didaticos e
equipamentos especiais para sua aprendizagem e/ou desenvolvimento”
(Resolucdo n° 01/96 (SC)) e “recursos e apoios” (Deliberacdo n°
02/03 (Pr)), os quais objetivam a “remocdo das barreiras para a
aprendizagem” impostas pela préopria escola. Nesse sentido, ao

entender que as dificuldades ndo estdo no aluno como estdo no
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contexto escolar, os indicadores da Resolucdo n°01/96 (SC) e da

Deliberacdo n°02/03 (Pr), no que tange ao conceito de NEE’s,

referem-se a categoria do modelo social de deficiéncia.

No entanto, se 0s “recursos didaticos e equipamentos especiais
necessarios para a “aprendizagem e/ou desenvolvimento” das “pessoas
com necessidades educativas especiais”, conforme consta na

Resolucdo n° 01/96 (SC), forem concebidos como sendo os

proporcionados nos espacos escolares especiais, tais como a classe
especial, esse indicador passara a incluir a categoria do modelo
médico de deficiéncia, pois remete a incapacidade de aprendizagem

no ensino comum a condicao do aluno com NEE’s.

3.2- classificacéo:
3.2.1- ensino comum:

3.2.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- ensino comum:

“(...) |- dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagdes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas
em dois grupos: a)aquelas ndo vinculadas a uma causa
organica especifica; b)aquelas relacionadas a condicoes,
disfuncbes, limitaces ou deficiéncias; Il- dificuldades de
comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos
(...); HI- altas habilidades/ superdotacéo (...)”. (Art. 1°- 81°)

3.2.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- ensino comum:

“(...) |- dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitagbes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, ndo vinculadas a
uma causa organica especifica ou relacionadas a disturbios,
limitagcdes ou deficiéncias; I1- dificuldades de comunicacéo e
sinalizacdo demandando a utilizacdo de outras linguas,
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linguagens e caddigos aplicaveis; IllI- condutas tipicas de
sindromes e quadros psicologicos neurolégicos ou
psiquiatricos; V- superdotacdo ou altas habilidades (...)”.
(Art. 6°)

A classificacdo adotada tanto na Resolucdo n°® 267/02 (RS),

quanto na Deliberacdo n° 02/03 (Pr) no inciso I, refere-se as

“dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo
de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades

curriculares”. A alinea a, explicitada na Resolucdo n° 267/02 (RS), e a

parte da Deliberacdo n° 02/03 (Pr) que corresponde ao exposto nessa

alinea, expbem que tais “dificuldades” ou “limitacbes” podem se
apresentar desvinculadas de uma causa organica especifica, ou seja,
caracterizando as inumeras dificuldades de aprendizagem transitorias,
as quais todos alunos estdo suscetiveis no decorrer de seu percurso
académico. Essa classificacdo favorece o que anteriormente foi
denominado de descategorizacdo da terminologia necessidades
educacionais especiais, pois ndo se refere apenas a um grupo de
alunos, mas a todos que, por ventura, depararem-se com barreiras de
aprendizagem.

Ja a alinea b explicitada na Resolucdo n° 267/02 (RS) e o

correspondente referente a Deliberacdo n°® 02/03 (Pr) referem-se

aqueles que tradicionalmente sdo considerados, na classificacdo
utilizada pela Educacdo Especial, dentre eles os alunos com
deficiéncia mental e alguns casos de alunos com deficiéncia multipla.
No entanto, ndo estdo inclusos nela os alunos com deficiéncia
auditiva, visual, os alunos surdos, cegos e alguns casos de alunos com

paralisia cerebral, pois esses sdo considerados no inciso Il de ambos
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documentos, quando se refere as “dificuldades de comunicacdo e
sinalizacdo demandando a utilizacdo de outras linguas, linguagens e
cddigos aplicaveis”. Essa distincdo expressa nos incisos | e Il favorece
a compreensdo de que os alunos que apresentam as diferentes
condi¢Oes explicitadas no inciso Il ndo apresentam, necessariamente,
dificuldades de aprendizagem acentuadas que o0s impecam de
acompanhar as atividades curriculares.

Constam, ainda, na classificacdo da Deliberacdo n° 02/03 (Pr),

no inciso I11, as “condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos

neurologicos ou psiquiatricos” e, na Resolucdo n°267/02 (RS) e na

Deliberacéo n°02/03 (Pr), nos incisos Il e IV, respectivamente, a

“superdotacao ou altas habilidades”. Cabe ressaltar, que ao considerar
a superdotacdo ou altas habilidades em um inciso especifico, ndo se
desconsidera que os alunos referenciados em outros incisos possam
apresentar altas habilidades em uma area especifica.

Essa classificacdo permite deslocar o olhar de um processo
padrdo de aprendizagem para o processo singular de aprendizagem de
cada aluno. Portanto, ambos indicadores referem-se a categoria do
modelo social, visto que os alunos deixam de ser os Unicos culpados
por suas dificuldades, implicando na responsabilidade da escola em
promover a eliminacdo dos seus proprios mecanismos e

procedimentos geradores e perpetuadores de exclusao.

3.2.1. Resolucdo n°01/96 (SC)- ensino comum:

“(...) portadoras de: I-deficiéncia visual; IlI- deficiéncia
auditiva; 1l1- deficiéncia fisica; IV- deficiéncia mental;V-
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deficiéncia mdaltipla; VI- condutas tipicas; VII- altas
habilidades.” (Art. 2° §1°)

Ao limitar a classificagdo em “portadoras de deficiéncia”,
“portadora de condutas tipicas” e “portadora de altas habilidades”,
deixa-se de considerar as dificuldades de aprendizagem transitérias.
No entanto, apesar de ndo evidenciadas nessa classificacdo, essas
dificuldades continuam a existir, sendo que, na ansia de responder as
necessidades do aluno que a apresenta, muitas vezes a escola acaba
adotando uma visdo reducionista e preconceituosa associando
qualquer dificuldade de aprendizagem a categoria de deficiéncia
mental.

Cabe ressaltar, ainda, que a palavra “portador” freqiientemente
estd associada a doengas, como, por exemplo, portador do HIV;
portanto, sob esse enfoque acaba por reforcar o imaginario social de
que a deficiéncia esta associada a patologia.

A deficiéncia, ao ser categorizada de doenca, passa a ser
concebida como um fenémeno auténomo proprio de um aluno que a
apresenta, favorecendo com que o suposto quadro clinico predomine
em relacdo a uma compreensdo da pessoa, da sua singularidade, das
suas potencialidades. Nesse sentido, o indicador responde a categoria
do modelo médico, pois se refor¢a a concep¢do dos mais ou menos
aptos a serem integrados nas praticas educacionais tradicionalmente
instituidas e voltadas para o movimento da homogeneizacdo, da
moldacéo, da construcdo do normal.

Cabe ressaltar que esse entendimento ndo é intensificado pelo

fato de a classificacdo apresentar, também, alunos com deficiéncias,



138

pois parto da concepcdo de Mazzotta (1999, p.118) — citado no
referencial tedrico — que entende a deficiéncia numa “visdo dinamica”,
pois “tal circunstancia se concretiza na relagdo do individuo com o
ambiente (...)”. Ou seja, independente da condi¢do que o aluno possa
apresentar, no caso especifico a deficiéncia, as incapacidades de
aprendizagem ndo residem nele, mas na incapacidade da escola em

responder as diferentes formas de aprendizagem.

3.2.2- servigos especializados:
3.2.2. Parecer n°441/02 (RS)- escola especial:

“(...) alunos portadores de uma ou mais de uma das causas de
atendimento especial: |- dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou limitagdes no processo de desenvolvimento
que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos: aquelas ndo vinculadas a uma
causa organica especifica; aquelas relacionadas a condicdes,
disfuncbes, limitacbes ou deficiéncias; Il- dificuldades de
comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos
(...); HI- altas habilidades/ superdotacéo (...)". (p.8)

3.2.2. Resolucédo n°01/96 (SC)- escola especial:

“(...) portadores de deficiéncia mental, severamente
prejudicados e aos portadores de deficiéncia mudltipla,
associada a graves comprometimentos (...)”. (Art. 6° -
Paragrafo Unico)

3.2.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- escola especial:

“(...) alunos com necessidades educacionais especiais, com
graves comprometimentos, multipla deficiéncia ou condicGes
de comunicagéo e sinalizagdo diferenciadas”. (Art. 19)

3.2.2.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:
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“(...) I- casos graves de deficiéncia mental ou maultipla que
demandem ajuda e apoio intensos e continuos que a classe
comum ndo consiga prover; Il- condi¢cbes de comunicacdo e
sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos;lll- condutas
tipicas de sindromes e quadros psicologicos neurologicos ou
psiquiatricos.”. (Art. 16)

O Parecer n° 441/02 (RS), ao estabelecer a classificacdo dos

alunos com NEE’s a serem encaminhados a escola especial, utiliza a
mesma classificacdo dos alunos com NEE’s que preferencialmente
serdo atendidos em classes do ensino regular. Nesse sentido, ndo fica
estabelecido qual o critério que definird se o aluno que apresenta, por
exemplo, “dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas
dos demais alunos” devera ser encaminhado para o ensino regular ou
para o ensino especial.

Ja a Resolucdo n°01/96 (SC) e a Deliberacdo n°02/03 (Pr)

definem os alunos a serem encaminhados as escolas especiais e, no

caso especifico da Deliberacdo n° 02/03 (Pr), as classes especiais

como sendo o0s “severamente prejudicados”, com “graves
comprometimentos”, entre outras classificacbes “que demandem ajuda
e apoio intensos e continuos que a classe comum ndo consiga prover”.

Ao encaminhar os alunos classificados no Parecer n°441/02
(RS), na Resolucdo n°01/96 (SC) e na Deliberacdo n°02/03 (Pr) para

atendimentos segregados, como escola e classe especial, estd sendo

promovida a exclusdo desse alunado no que tange ao ensino regular,

justamente por demandarem, conforme consta na Deliberacdo n°

02/03 (Pr), de “ajuda e apoio intensos e continuos que a classe comum
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ndo consiga prover”. Em outras palavras, 0 ensino comum ndo esta
preparado para trabalhar com a diversidade.

Dessa forma, aqueles alunos vistos como semelhantes entre si,
seja pelas caracteristicas intelectuais, pelo desempenho escolar, pelas
condutas passam a fazer parte da educacédo, enquanto aqueles que néo
compbem o todo, 0s que ndo se encaixam nas referéncias do contexto
escolar, sdo excluidos, outros lugares lhe sdo definidos, ou seja, as
classes e escolas especiais. Conseqiientemente 0 acesso ao ensino
regular mantém relacdes de pré-requisitos, pois 0s alunos necessitam
estar capacitados a adequar-se a esse novo ambiente, desconsiderando
a figura do contexto escolar como responsavel e mediador do processo
de incluséo.

Nesse sentido, os indicadores do Parecer n°441/02 (RS), da
Resolucdo n°01/96 (SC) e da Deliberacdo n°02/03 (Pr) referem-se a
categoria do modelo médico, visto que o atendimento educacional sera
feito em classes e escolas especiais, sempre que, em funcdo das
condic¢des especificas dos alunos, ndo for possivel a sua inclusdo nas
classes comuns de ensino regular.

Cabe ressaltar que ndo pretendo negar que alguns alunos
apresentam diferencas mais acentuadas, visto que ndo admitir a
condicdo do aluno, seja ela decorrente de uma deficiéncia, de altas
habilidades, é o mesmo que rejeitar seu direito a diferenca.
Conseqlientemente a intencdo ndo é tornar a deficiéncia apresentada
pelo aluno no centro do seu processo educacional, mas leva-la em
consideragdo para o aprimoramento das respostas educacionais da

escola na busca da remocdo das barreiras de aprendizagem.
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3.2.3- avaliacao:
3.2.3.1- ensino comum:
3.2.3.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- ensino comum:

“O enquadramento do aluno em uma das categorias dependera
de laudo emitido por equipe multidisciplinar”. (Art. 1°- §2°)

3.2.3.2- classe especial:
3.2.3.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“(...) avaliacdo, realizada por equipe multiprofissional”. (Art,
16 — Paragrafo Unico)

3.2.3.3- escola especial:
3.2.3.3. Resolugdo n°267/02 (RS)- escola especial:

“A categoria em que se enquadram os alunos atendidos sera
comprovada mediante laudo de equipe multidisciplinar,
responsavel pelo diagnéstico da necessidade educacional
especial apresentada”. (Art. 4° - §2°)

3.2.3.3. Resolugdo n°01/96 (SC)- escola especial:

“O acesso as escolas de Educacdo Especial dependerd da
avaliacdo e encaminhamento efetuados pela Fundacéo
Catarinense de Educacdo Especial ou por instituicbes e/ou
profissionais da area, por ela designados”. (Art. 7°)

A Resolucéo n° 267/02 (RS), quando expde a forma como 0s

alunos com NEE’s serdo categorizados, tanto no ensino comum,
quanto para o encaminhamento a escola especial, refere-se que tal

categorizacéo deve ser prescrita num “laudo”.
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No que tange a “laudo”, segundo Ferreira (1999, p.1192), seu
significado corresponde a “(...) peca escrita, fundamentada, na qual o0s
peritos expdem as observacOes e estudos que fizeram e registraram as
conclusdes da pericia”, sendo que, por pericia entende “(...) vistoria ou
exame de carater técnico e especializado (...)” (p.1545) e por perito
“(...) aquele que é sabedor ou especialista em determinado assunto
(...)” (p.1548). Portanto, o “laudo”, decorrente da pericia realizada no
aluno, ao descrever os desvios em caracteristicas bioldgicas,
psicologicas ou sociais apresentadas pelo aluno, detecta a categoria de
NEE em que ele se encaixa. Nesse sentido, o “laudo” responde a uma
visdo clinica de educacdo, assumindo a mesma conotacdo de
“diagnostico”, pois apenas mede, classifica 0 desempenho
especificamente do aluno, observado num determinado momento de
sua trajetoria escolar.

Essa visdo clinica também acaba sendo reforcada pelo emprego
da palavra “diagnostico” (Resolucdo n°267/02 (RS), ao se referir a
categorizacdo da NEE apresentada pelos alunos encaminhados para a
escola especial), o qual, segundo Ferreira (1999, p.675), corresponde a
“(...) conhecimento ou determina¢do duma doenca pelo(s) sintoma(s),
sinal ou sinais e/ ou mediante exames diversos (...)”. Nesse sentido, as
NEE’s sdo consideradas como patologia, favorecendo o entendimento
de que o aluno que apresenta essa doenga sofre a acdo de sintomas que
Ihe impdem limitacdes de uma aprendizagem normal.

Conforme Anache (2002, p.4) — citado no referencial teérico -
“essa postura € semelhante a do médico que olha o doente e, em

alguns minutos, emite um diagndstico e um remédio”. Nesse sentido,



143

privilegia-se o olhar médico em detrimento do olhar pedagogico, pois
primeiro os peritos, a “equipe multidisciplinar” (Resolucdo n°267/02
(RS), ao se referir a categorizacdo da NEE apresentada pelos alunos
encaminhados tanto para 0 ensino comum, quanto para a escola
especial), a “equipe multiprofissional” (Deliberacdo n°02/03 (Pr), ao
se referir a categorizacdo da NEE apresentada pelos alunos
encaminhados para a classe especial), a “Fundacdo Catarinense de
Educacéo Especial ou (...) instituicdes e/ou profissionais da area, por
ela designados” (Resolugdo n°01/96 (SC), ao se referir a categorizacédo
da NEE apresentada pelos alunos encaminhados para a escola
especial) buscam a classificacdo do normal ou patoldgico para depois
indicar a intervencdo, ou seja, no caso dos normais, O
encaminhamento para 0 ensino comum/ normal e, para os doentes, 0
encaminhamento para as classes e escolas especiais, onde receberdo
cuidados clinicos e ac¢des terapéuticas.

Nesse sentido, os indicadores referentes a Resolugdo n°267/02
(RS), a Resolucdo n°01/96 (SC) e a Deliberacdo n°02/03 (Pr)

referem-se a categoria do modelo medico, pois as causas das

dificuldades de aprendizagem sdo atribuidas apenas ao aluno, sendo
que a escola comum € eximida tanto da sua autoria, quanto da sua
responsabilidade frente a remocdo das barreiras de aprendizagem,
enquanto as escolas e as classes especiais sdo entendidas como
espacos de reabilitacdo, 0s quais proporcionam tratamentos para a

cura das doencas de aprendizagem desses alunos.

3.2.3.1- ensino comum:



144

3.2.3.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- ensino comum:

“O estabelecimento de ensino deve realizar avaliacdo, no
contexto escolar, para a identificacdo das necessidades
educacionais do aluno, do professor e da escola e para a
tomada de decisdes quanto aos recursos e apoios Necessarios a
aprendizagem, conforme o que segue: I- a avaliacdo de que
trata 0 caput devera ser realizada pelo professor de sala de
aula, com o apoio da equipe técnico-pedagdgica ou de
professor especializado, podendo contar, ainda, com
profissionais dos servicos especializados (interno/externo)
sempre que necessario; (...)". (Art. 24)

Ao realizar a avaliagdo no “contexto escolar” e ndo em clinicas
de especialistas/ peritos, desloca-se o enfoque da visdo médica, a qual
concebe gque o diagndstico do aluno que apresenta possiveis limitacfes
podera ser tracado independente do lugar onde for realizada a pericia,
pois o0 aluno carrega em si as limitacGes de aprendizagem.

Na perspectiva do “contexto escolar”, a problematica ndo esta
no aluno com NEE’s, mas nos estereotipos sociais a seu respeito, nas
regras e nos atores envolvidos no cenario escolar, os quais, muitas
vezes, impdem ao aluno normas de condutas que, se ndo forem
seguidas, tornam-no desviante, elaborando o seu ser anormal.
Portanto, a avaliacdo, ao ser realizada no “contexto escolar”, sugere,

conforme consta no indicador, “a identificacdo das necessidades
educacionais do aluno, do professor e da escola” para que o proprio
“contexto escolar” se adapte através de “tomada de decisfes quanto
a0s recursos e apoios necessarios” para remover as suas barreiras de
aprendizagem e poder responder as necessidades de todos seus alunos.

Apesar da avaliacdo ainda estar associada a figura da “equipe

técnico-pedagodgica ou de professor especializado”, bem como de
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“profissionais dos servigos especializados (interno/externo)”, esse
indicador apresenta um avango em relacdo a avaliacdo entendida num
aspecto verdadeiramente pedagdgico. Nesse enfoque, a atuacdo desses
especialistas serve de apoio a quem acompanha os alunos em todos 0s
dias letivos, a quem identifica, na pratica, as necessidades de
aprendizagem, a quem diariamente conhece e reconhece 0s caminhos
utilizados e os diferentes estilos de aprendizagem dos seus alunos, o
“professor de sala de aula”.

A atuacdo do “professor de sala de aula” é imprescindivel para
que esse enfoque de avaliacdo educacional ndo recaia no mesmo erro
da avaliacdo diagndstica, a qual apenas categoriza as NEE’s. Portanto,
a avaliacdo educacional tem que se assumir dinamica, ndo sendo um
fim, mas sim, conforme exposto por Tonini (1998, p.30), “(...)o meio
para o professor realmente conhecer e favorecer o desenvolvimento
cognitivo do seu aluno (...)”, ou seja, um “meio” para que o professor
possa incentivar o aluno a participar e aprender, desenvolvendo seu
potencial a partir da sua prépria realidade pessoal e da remocéo das
barreiras de aprendizagem estabelecidas pelo “contexto escolar”,
contribuindo, assim, para a educacéo inclusiva.

Essa visdo dindmica de avaliacdo consta, também, no indicador

que segue,

3.2.3.2- classe especial:
3.2.3.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“avaliacdo pedagogica semestral, realizada pelo professor e
equipe técnico-pedagdgica, registrada em formulario proprio,
sob orientacdo do 6rgdo competente da SEEd”. (Art. 17 - V1)
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Portanto, em ambos os indicadores da Deliberacdo n°® 02/03

(Pr) referentes a avaliacdo para identificacdo de necessidades,
realizada tanto no ensino comum, quanto na classe especial referem-se
a categoria do modelo social. Pode parecer contraditorio assumir que
um espago segregado responda ao modelo social de deficiéncia; no
entanto, neste caso especifico, ndo € a classe especial que esta sendo
analisada, mas a avaliacdo. Assim sendo, desloca-se o foco do lugar
segregado em que € realizada, para centrar-se apenas na avaliacdo, a
qual, nesse caso, assim como no indicador referente ao ensino comum,
esse indicador também responde ao modelo social de deficiéncia, pois
supera a visdo das dificuldades centradas no aluno, propondo a

necessidade de um “contexto escolar” menos restritivo possivel.

4- Condicdes para permanéncia:

A andlise dos indicadores de Representacdo Social de
deficiéncia deste item “4- condicBes para permanéncia” ird considerar
apenas a questdo indicada no subitem. Por exemplo, “4.1- aspecto
fisico”, ndo destacando na interpretacédo o fato de esta adaptacéo fisica
ocorrer na escola comum ou na escola especial, pois,
independentemente do espaco em que for realizada tal adaptacéo, ela

pode assumir um carater inclusivo ou néo.

4.1- aspecto fisico:
4.1.1- escola comum:
4.1.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- escola comum:
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“infra-estrutura fisica adequada, em conformidade com a
legislacdo que rege a matéria”. (Art. 1°- 83 - 1)

4.1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- escola comum:

“acessibilidade nas edificagcdes, com a eliminacdo de barreiras
arquitetonicas nas instalagbes, no mobiliario e nos
equipamentos, conforme normas técnicas vigentes;”. (Art. 11-

1)

4.1.2- classe especial:

4.1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“A alocacio de turmas mencionadas no inciso V° deste artigo
devera respeitar critérios de espago fisico, localizacdo,
salubridade e iluminacdo adequados de acordo com as
necessidades especiais atendidas”. (Art. 17 — § 2°)

4.1.3- escola especial:

4.1.3. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- escola especial:

“acessibilidade nas edificagcdes, com a eliminacdo de barreiras
arquitetdnicas nas instalacdes, mobiliario e de equipamentos,
conforme normas técnicas vigentes;”. (Art. 20 — 1)

Ao prever a “acessibilidade nas edificacdes”, a Resolucdo
n°267/02 (RS) e a Deliberacdo n°02/03 (Pr) estdo garantindo a

superacdo de uma das primeiras barreiras impostas pela escola aos

alunos. Consequientemente, ao promover a eliminacdo dos obstaculos
arquitetdnicos, a escola ja esta se responsabilizando, no minimo, com

0 acesso fisico dos alunos no contexto escolar.

% “\/- turmas formadas por no maximo dez alunos”
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Esta intencdo corrobora para a compreensdo desses indicadores
acerca da categoria do modelo social de deficiéncia. Cabe ressaltar
que essa analise partiu do entendimento de que apenas o acesso fisico
ndo garante a inclusdo do aluno no ensino comum, pois, conforme
ocorre no paradigma educacional da integracdo (citado no referencial
tedrico), o aluno pode estar simplesmente integrado fisicamente sem
que ocorra 0 comprometimento da escola com esse alunado. Esse sem
ndo estd previsto nos indicadores analisados, pois a escola ja se
assume como responsavel no sucesso do processo de inclusdo, ao
reconhecer a existéncia e promover a eliminacdo das barreiras

arquitetonicas.

4.2- recursos de apoio:

4.2.1- recursos didatico pedagogico:

4.2.1.1- escola comum:

4.2.1.1. Resolugdo n°267/02 (RS)- escola comum:

“provimento de recursos didatico-pedagdgicos adequados
(...)". (Art. 1° - 83 - 1)

4.2.1.1. Deliberagdo n°02/03 (Pr)- escola comum:
“Recursos técnicos, tecnologicos, fisicos e materiais
especificos'®”. (Art. 13 - VI)

“oferta de educacéo bilingtie”. (Art. 11 - VIII)

10 Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, nos “apoios técnicos,
tecnoldgicos, fisicos e materiais especificos utilizados para permitir o acesso ao curriculo dos
alunos com necessidades educacionais especiais, tais como material didatico em braile ou
ampliado, bengala, reglete, sorobd, pun¢do, maquinas Perkins, computadores com sistema DOS-
VOX, lupas, telelupas, pistas tateis, softwares adaptados, mobiliarios anatdmicos e adaptados,

ambientes com acessibilidade, entre outros”. (p.9)
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“reducdo de nUmero de alunos por turma, com critérios
definidos pela mantenedora, quando estiverem nela incluidos
alunos com necessidades educacionais especiais significativas
0S quais necessitam de apoios e servigos intensos e
continuos”. (Art. 11 - IV)

4.2.1.2- classe especial:
4.2.1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“equipamentos e materiais especificos, adequados as
peculiaridades dos alunos”. (Art. 17 - 111)

“Devera ser assegurada a oferta de educacdo bilinglie nas
classes especiais para alunos surdos.”. (Art. 17 - 81°)

“turmas formadas por no maximo dez alunos”. (Art. 17 - V)
Ao serem estabelecidos “recursos didatico-pedagdgicos” na

Resolucdo n°267/02 (RS) e na Deliberacdo n°02/03 (Pr),

implicitamente esta sendo provido o direito de todos a igualdade de

oportunidades. Nesse sentido, ndo se pretende educar todos os alunos
da mesma forma, mas, quando necessario, oferecer condicdes
desiguais de recursos técnicos, recursos fisicos, recursos materiais,
recursos de comunicacdo, recursos de acOes pedagdgica para que 0
aluno com NEE’s possa ter igualdade de oportunidade, adequada as
suas necessidades e interesses individuais.

No desenvolvimento da préatica pedagogica, ao serem utilizados
“recursos didatico-pedagdgicos adequados” (item 4.2.1.1. Resolucéo
n°267/02 (RS)), “recursos tecnicos, tecnoldgicos, fisicos e materiais
especificos” (item 4.2.1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr) — art.13 - VI) e

“equipamentos e materiais especificos, adequados as peculiaridades
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dos alunos” (item 4.2.1.2. Deliberagdo n°02/03 (Pr) — art.17 - Ill),
estard sendo promovido um ambiente de aprendizagem rico para 0S
alunos que apresentam, que estejam apresentando e para 0S que nao
apresentam NEE’s, ou seja, a turma como um todo pode se beneficiar
de tais recursos. No entanto, existem outros recursos que se referem a
necessidade especifica de um aluno, mas que se fazem necessarios
para que lhe sejam garantidas condicOes de aprendizagem, como, por
exemplo, a “educacéo bilingiie’” (itens 4.2.1.1. Deliberacdo n°02/03
(Pr) — Art.11 - VIl e 4.2.1.2. Deliberagdo n°02/03 (Pr) — Art.17 - §1°)
para os alunos surdos; os materiais didaticos em braile para os alunos
cegos.

Cabe ressaltar que, além dos recursos materiais, fisicos e de
comunicacdo, ainda se fazem necessarias algumas condicdes
organizacionais do trabalho pedagogico, tais como a “reducdo de
nimero de alunos por turma” (item 4.2.1.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)
— Art.11 - V), “turmas formadas por no maximo (...)” (item 4.2.1.2.
Deliberagdo n°02/03 (Pr) — Art.17 - V) para que com o auxilio de tais
recursos, o professor tenha condicdes de criar situacdes que
possibilitem a aprendizagem e a participacdo de cada e de todos o0s
alunos.

Tais indicadores referem-se a categoria do modelo social de
deficiéncia, pois demonstram recursos adaptativos utilizados pela

escola, a fim de favorecer a aceitacdo, o respeito e o atendimento dos

1 N&o entrarei no mérito da discussdo sobre a validade ou néo da educagéo bilingiie, pois ndo é
esse o foco do estudo proposto.
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diferentes estilos e maneiras de aprender de cada aluno com NEE’s,

independente da sua especificidade.

4.2.1.2- classe especial:
4.2.1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“agrupamento de alunos por necessidades educacionais
especiais de caracteristicas assemelhadas”. (Art. 17 - 1)

Ao priorizar o atendimento em classe especial atraves do
“agrupamento de alunos por necessidades educacionais especiais de
caracteristicas assemelhadas”, desconsidera-se que, apesar de serem
enquadrados na mesma categorizacdo, por exemplo, deficiéncia
mental, eles sejam diferentes entre si. Assim, a classe especial
continua enxergando os alunos com NEE’s pela mesma lente da
homogeneizacdo que os excluiu do ensino comum; consequentemente,
0 ensino na classe especial sera igual para a turma de alunos iguais,
com NEE iguais, remetendo novamente a categoria referente ao
modelo médico de deficiéncia, pois, até mesmo nesse espaco
segregado, o aluno necessita de uma prontiddo especifica para
freqlientar determinada turma na classe especial, mesmo que essa

prontidao seja a propria NEE.

4.2.3- adaptacao curricular:
4.2.3.1- escola comum:
4.2.3.1. Parecer n°441/02 (RS)- escola comum:

“Os planos de estudos para alunos com necessidade
educacionais especiais devem ser flexiveis, de modo a atender
as peculiaridades de cada um (...)”. (p.6)
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4.2.3.1. Resolucdo n°01/96 (SC)- escola comum:

“Enrigquecimento curricular, para atendimento as necessidades
e potencialidades dos portadores de altas habilidades”. (Art. 5°
- V)

4.2.3.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- escola comum:

“Em casos de graves comprometimentos mentais ou de
maltipla deficiéncia, o estabelecimento de ensino devera
prever adaptacoes significativas, proporcionando
diversificagdo curricular, objetivando desenvolver as
habilidades adaptativas”. (Art. 22 - §2°)

“flexibilizacdo e adaptacdo curricular, em consonancia com a
proposta pedagogica da escola (Art. 11 - VI)

“projeto de enriquecimento curricular e de aceleracdo para
superdotados”. (Art. 11 - VII)

4.2.3.2- classe especial:
4.2.3.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- classe especial:

“flexibilizacdo e adaptacOGes nos elementos curriculares, em
consonancia com a proposta pedagdgica da escola”. (Art. 17 -
V)

4.2.3.3- escola especial:
4.2.3.3. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- escola especial:

“ajuda e apoio intensos e continuos e flexibilizacbes e
adaptacao curricular tdo significativa que a escola regular ndo
tenha conseguido prover”. (Art. 20 - IV)

Conforme Kern (2003, p.157), “em algumas situacoes (...) tratar

diferente um estudante é exclui-lo, em outras tratar diferente € inclui-
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lo”. Essa citacdo corrobora para a anélise dos indicadores referentes a
tematica da “adaptacdo curricular”, pois, ao propor a adaptacdo do
curriculo, pode-se seguir por dois caminhos: um da exclusdo e outro
da incluséo.

O caminho da excluséo é tracado por meio de uma interpretacéo
errdnea de que a “adaptacdo curricular” refere-se a elaboracdo de um
novo curriculo, com objetivos gerais diferentes do estabelecido no
nivel de escolaridade ao qual se refere. Nessa perspectiva, em sala de
aula, os alunos com NEE’s mesmo ocupando um espago no ensino
comum, estariam excluidos da participacdo efetiva e do acesso a
construcdo de determinados conhecimentos por serem concebidos
como limitados a aprendizagem e a aprender a aprender.

Assim, ao tracar o caminho da inclusdo, deve-se promover
possibilidades de acesso ao curriculo escolar e ndo a elaboracdo de
uma outra proposta. Conseqiientemente, deve ser realizada, conforme
consta nos indicadores de analise, a “flexibilizacdo e adaptacéo
curricular” para promover as modificacOes necessarias nos elementos
curriculares, assim como a possibilidade do “projeto de
enriquecimento curricular” no caso especifico dos alunos com altas
habilidades, sendo que ambas adaptagbes buscam “responder as
peculiaridades” de cada aluno.

A escola, ao assumir a sua necessidade de adaptacdo para
remover as barreiras de aprendizagem que impde aos alunos,
decorrentes, no caso especifico, de um curriculo fechado e inflexivel,

evidencia a categoria do modelo social de deficiéncia, pois o enfoque
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da incapacidade de aprendizagem desloca-se do aluno para 0s

impedimentos produzidos pelo contexto escolar.

4.2.4- avaliacdo:
4.2.4. Parecer n°441/02 (RS)- avaliacao:

“(...) a avaliagdo da aprendizagem deve merecer uma
adequacéo, caso a caso, tendo as escolas autoridade suficiente
para realizar as adaptacbes necessarias, conforme as
conveniéncias pedagodgicas e as possibilidades dos alunos”.

(p.7)

A avaliagéo tradicional contabiliza o quanto o aluno aprendeu
por meio da mensuragdo padronizada do seu rendimento,
condicionando, assim, a sua estagnacdo/reprovacdo ou sua

promocao/aprovacgédo na escola. No entanto, o Parecer n° 441/02 (RS),

ao estabelecer que “(...) a avaliacdo da aprendizagem deve merecer
uma adequacgdo, caso a caso (..) conforme as conveniéncias
pedagogicas e as possibilidades dos alunos”, prop6e a superacdo do
enfoque estatico da avaliacdo tradicional, para centrar-se numa viséo
dindmica do processo avaliativo, a qual desloca o olhar dos testes
padronizados que aceitam apenas 0s resultados como certo e errado
para uma avaliagdo que contemple o processo, os diversos caminhos
que os diversos alunos utilizam para construir determinada
aprendizagem.

Nesse sentido, o processo educacional como um todo
(organizacéo curricular, processo avaliativo,...) volta-se para 0 aspecto
qualitativo da aprendizagem, ou seja, os resultados deixam de ser

concebidos como representantes do desenvolvimento do aluno, para
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que seja considerado o desenvolvimento do aluno no decorrer do
processo educacional. Nesse entendimento, a avaliacdo deixa de ter
um fim em si mesma, para se constituir num instrumento de
identificacdo e de implementacédo das transformacdes que se fizerem
necessarias para o desmantelamento das barreiras que dificultam a
aprendizagem do aluno. Conseqlientemente, este indicador enquadra-

se na categoria do modelo social de deficiéncia.

4.3- corpo docente:
4.3.1- capacitacgao:
4.3.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- capacitagéo:

“Cabe a Secretaria de Educacéo (...) a iniciativa de promover
oportunidade de formacédo e capacitacdo de professores para
atuar na Educacao Especial”.(Art. 5° - V)

4.3.1. Resolucdo n°01/96 (SC)- capacitacao:

“A Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial promoverd,
na forma da legislacdo vigente, inclusive com outras
instituicdes, a capacitacdo dos recursos humanos para a
Educacéo Especial”. (Art. 15)

4.3.1. Deliberagdo n°02/03 (Pr)- capacitagéo:

“Ao professor de sala comum, a mantenedora devera
assegurar formacao continuada, para atendimento aos alunos
com necessidades educacionais especiais”. (Art. 29)

Ao estipular que o professor do ensino comum deve estar
“qualificado e capacitado para atender as necessidades”,
implicitamente, estdo sendo exigidas desse professor competéncias

especificas que, muitas vezes, ndo foram contempladas no seu curso
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de formacédo. Esse argumento, mais do que detectar a necessidade de
constante atualizacdo dos professores, também, tem-se constituido no
gasto maior de energia em criticas a formacdo do que no movimento
de busca e renovacdo da prépria realidade.

No entanto, a Resolugdo n°267/02 (RS), a Resolu¢éo n°01/96

(SC) e a Deliberacdo n°02/03 (Pr) ao reconhecerem a necessidade de

capacitacdo do corpo docente das escolas, ndo o0s torna peregrinos
solitarios dessa busca por caminhos de atualizacdo, mas atribui a
formacéo continuada a responsabilidade da “Secretaria de Educacdo”
(Resolucédo n°267/02 (RS)), da “Fundacdo Catarinense de Educacéo
Especial” (Resolucdo n°01/96 (SC)) e da “mantenedora” da escola
(Deliberacdo n°02/03 (Pr)).

Os indicadores da Resolucdo n°267/02 (RS), da Resolugdo
n°01/96 (SC) e da Deliberacdo n°02/03 (Pr), ao estabelecerem a

garantia da “formacéo continuada”, da “capacitacdo” dos professores,

estdo implicitamente revelando a categoria do modelo social de
deficiéncia, pois ao conceberem o papel do professor como agente
favorecedor do processo de construcdo de aprendizagem dos alunos,
estabelece-se uma relagéo bilateral, envolvendo a adaptacdo da escola
na inclusdo do aluno com NEE’s; ndo fixando no aluno toda a
responsabilidade da ndo-aprendizagem.

A categoria do modelo social de deficiéncia também é

evidenciada no seguinte indicador da Deliberacdo n° 02/03 (Pr)

quando estabelece que,

4.3.1. Deliberagdo n° 02/03 (Pr)- capacitagéo:
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“Devera ser assegurado ao professor habilitado ou com
especializacdo em Educacao Especial, que atua em servigos ou
apoios pedagogicos especializados, classes e escolas especiais,
0s mesmos direitos e deveres previstos na legislacao vigente
para os demais professores do sistema de ensino”. (Art. 32)

Se ambos sdo professores, ndo ha motivos para existirem

concessOes especiais. Fato esse gque reforca a existéncia de apenas um

sistema

de ensino com um corpo docente qualificado e demais atores,

voltados para a remocao das barreiras de aprendizagem.

4.3.2- atuacao:

4.3.2.1-

4.3.2.1.

escola comum:

Resolucdo n°267/02 (RS)- escola comum:

4.3.2.1.

“corpo docente qualificado e capacitado para atender as
necessidades”. (Art. 1° - 83 - 1)

Parecer n°441/02 (RS)- escola comum:

4.3.2.1.

“O professor que receber alunos com necessidades
educacionais especiais na classe que rege devera, no minimo,
estar capacitado para tal, (...) devera, ainda, ser assistido em
cada escola inclusiva por um professor especializado em
Educacéo Especial”. (p. 6)

Resolucdo n°01/96 (SC)- escola comum:

4.3.2.1.

“Os profissionais que atuam na Educacdo Especial deverdo
estar qualificados para o0 exercicio da funcdo e
permanentemente atualizados”. (Art. 14)

Deliberacdo n° 02/03 (Pr)- escola comum:

“professores e equipe tecnico-pedagogica habilitados ou
especializados;” (Art. 11 - 1)
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“apoio  docente  especializado, conforme a oferta
regimentada”. (Art. 11 - 111)

4.3.2.2- classe especial:

4.3.2.2. Deliberacdo n° 02/03 (Pr)- classe especial:

“professores habilitados ou especializados em Educacéo
Especial;”. (Art. 17 - 1)

4.3.2.3- escola especial:
4.3.2.3. Deliberacdo n° 02/03 (Pr)- escola especial:

“professores, equipe técnico-pedagdgica e direcdo habilitados
ou especializados em Educacao Especial”. (Art. 20 - 11I)

A Resolucdo n°267/02 (RS), o Parecer n°441/02 (RS), a
Resolucéo n°01/96 (SC) e a Deliberacdo n°02/03 (Pr) ao preverem

que os professores devem estar “capacitados” para o atendimento de
alunos com NEE’s, favorecem o entendimento de que o professor seja
ele da Educacdo Especial ou da classe comum, deve contribuir para a
construcdo da aprendizagem de alunos com diferentes potencialidades,
favorecendo o desmantelamento de praticas educacionais socialmente
cristalizadas em busca de mudancas conceituais e atitudinais,
sobretudo buscando novos caminhos para que o processo educacional
seja, de fato, significativo para todos. Nesse sentido, tais indicadores
encaixam-se na categoria do modelo social de deficiéncia, pois 0s
alunos tanto das classes especiais e escolas especiais, quanto do
ensino comum deixam de ser 0s responsaveis solitarios no processo de
construcdo de aprendizagem. N&o se pretende, com isso, jogar nos

ombros dos professores a culpa da ndo-aprendizagem dos alunos, mas
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concebé-los como mediadores na remocdo de barreiras de
aprendizagem, mediadores na construcdo do conhecimento de alunos
com diferentes potencialidades.

A categoria referente a0 modelo social de deficiéncia é

reforcada pelo Parecer n°® 441/02 (RS) quando estabelece que o

professor da classe deve “ser assistido” por um “professor
especializado em Educacdo Especial”, assim como pela Deliberacéo

n° 02/03 (Pr), quando prevé “apoio docente especializado” e a

constituicdlo de  “equipe  técnico-pedagdgica habilitada ou
especializada”, pois contribuem para o estabelecimento de parcerias,
de vinculo de apoio entre os atores que intervém no processo
educacional, relacdo essa que solidifica a unido dos sistemas de
ensino. Os professores da classe regular e da Educacdo Especial
deixam de ser responsaveis pela aprendizagem de grupos distintos de
alunos, pois deixa-se de entender os professores e alunos pela logica
da divisdo do sistema educacional para concebé-los como construtores
e constituintes de um Unico sistema educacional comprometido com
todos, sejam eles alunos com diferentes potencialidades, ou
professores com diferentes formagoes.

Cabe ressaltar a importancia desse indicador tematico, pois,
mesmo que o professor da classe regular e o educador especial estejam
capacitados, individualmente fardo menos que 0 necessario na
construcdo de uma escola para todos. Ao estabelecerem trocas de
experiéncia, ao trabalharem em equipe, em cooperacdo, facilitardo

mudancas de suas proprias posturas, implicando o abandono do
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pressuposto do aluno-padréo, facilitando sua atitude frente a aceitacéo,

ao respeito e ao atendimento da diversidade do alunado.

4.3.3- apoio especializado:

4.3.3. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- apoio especializado:

“(...) I- Professor com habilitacdo ou especializacdo em
Educacdo Especial®*; 11- Professor — interprete’®; 1l1-
Professor itinerante™*; 1V- Professor de apoio permanente em
sala de aula™; V- instrutor de Lingua Brasileira de Sinais —
Libras'®; (...)". (Art. 13)

A Educacéo Especial concebida como substituicdo dos servigos

educacionais comuns é reestruturada na Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), no

que se refere a classificacdo do “apoio especializado”.

2Consiste, conforme Indicacdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “professor habilitado em

Educacdo Especial em nivel médio, em curso normal ou equivalente; professor habilitado em
cursos de licenciatura em Educacdo Especial; professor especializado com formacdo em pos-

graduacdo em areas especificas da Educacdo Especial”. (p.8)

13 Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “profissional bilingiie

(lingua brasileira de sinais - Libras/lingua portuguesa) que atua no contexto do ensino regular onde
ha alunos surdos, usuarios da lingua de sinais, como meio de comunicagdo e uso corrente, nas
situacOes cotidianas e regularmente matriculados nos diferentes niveis e modalidades da Educacéao

Basica, da rede publica de ensino”. (p.8)

4 Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “professor habilitado ou

especializado em Educagdo Especial que atua, periodicamente, em uma ou varias escolas do
ensino comum, oferecendo apoio pedagdgico aos alunos com necessidades educacionais especiais,
aos professores do ensino regular e & escola, proporcionando-lhes orientacdes para a realiza¢do da

flexibilizacdo e adaptacdes curriculares necessarias ao sucesso na aprendizadgem”. (p.9)

1> Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “professor habilitado ou

especializado em Educagdo Especial que presta atendimento educacional ao aluno que necessite de
apoios intensos e continuos, no contexto do ensino regular, auxiliando o professor regente e a
equipe técnico-pedagdgica da escola. Com este profissional pressupde-se um atendimento mais
individualizado, subsidiado com recursos, técnicos, tecnoldgicos e/ou materiais, além de cédigos e

linguagens mais adequadas as diferentes situacGes de aprendizagem”. (p.9)

16 Consiste, conforme Indicagido n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “profissional com

capacitagdo para o ensino de lingua de sinais, ofertada por instituicdo e/ou érgdo reconhecido. Esse
profissional atuard no contexto das escolas comuns e especiais promovendo a difusdo e o ensino da

lingua brasileira de sinais”. (p.9)
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Em ambas as funcdes, o apoio especializado € realizado como
forma de garantir o atendimento as particularidades dos alunos que
apresentem uma NEE’s decorrente de uma deficiéncia ou ndo, sendo
que o “apoio”, dependendo da sua funcdo, decorrente da sua
classificacéo, néo se restringe ao aluno, mas a todos atores envolvidos
no processo de inclusdo. Nessa Otica, a Educacdo Especial é
compreendida como constituinte do sistema geral de ensino, pois se
assume como agente e parceira na remocdo das barreiras que
impossibilitam a permanéncia do aluno com NEE’s na escola regular.
Ao entender que as barreiras fazem parte do contexto escolar,
evidencia-se, neste indicador, a categoria do modelo social de
deficiéncia, pois deixa-se de conceber o aluno como Unico responsavel

pela sua ndo-aprendizagem.

5- Terminalidade especifica:
5.1- terminalidade especifica:
5.1. Parecer n°441/02 (RS)- terminalidade especifica:

“(...) a comprovacdo da conclusdo do ensino fundamental dar-
se-4 mediante a certificacdo de terminalidade especifica,
relacionando os conhecimentos adquiridos e as competéncias
alcancadas”. (p.7)

5.1. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- terminalidade especifica:

“Recebera certificacdo de conclusdo de escolaridade com
terminalidade especifica o aluno que, em virtude de suas
necessidades educacionais especiais, mesmo com as
adaptacdes, 0 tempo e 0s Servigos e apoios necessarios, Nao
atingir o exigido no nivel fundamental (...)”. (Art. 26)
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“A terminalidade especifica devera possibilitar novas
alternativas educacionais ou encaminhamento para cursos de
educacdo de jovens e adultos e para a educacdo profissional,
para insercdo na sociedade e no trabalho”. (Art.26 - §2°)

A “terminalidade especifica”, prevista tanto no Parecer n°
441/02 (RS), quanto na Deliberacdo n° 02/03 (Pr), refere-se a

“certificacdo de conclusdo de escolaridade”, no qual constam os
“conhecimentos adquiridos e as competéncias alcangadas” por
determinado aluno, que, “em virtude de suas necessidades
educacionais especiais (...) ndo atingir o exigido no nivel
fundamental”. Nesse sentido, pode-se realizar duas interpretacdes
equivocadas:

A primeira refere-se ao fato de julgar que a “terminalidade
especifica” corrobora para o entendimento de que as dificuldades de
aprendizagem sdo inerentes ao aluno. Essa interpretacdo ndo faz jus a
sua concepgao, pois, antes de ser expedida, a escola deve promover
“adaptacOes” para favorecer a construcao da aprendizagem pelo aluno.
No entanto, conforme elucidado no decorrer da analise de outros
indicadores, ndo se pode negar que alguns alunos apresentam
diferengas mais acentuadas decorrentes da sua condicdo, seja ela
decorrente de uma deficiéncia ou de altas habilidades.
Conseqlientemente, mesmo que o centro do processo educacional do
aluno néo seja focado na deficiéncia e que essa seja considerada para
0 aprimoramento das respostas educacionais da escola na busca da
remocéo das barreiras de aprendizagem, a sua condicdo podera exigir
novas adaptagdes, a qual podera consistir na prépria “terminalidade

especifica”.
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A segunda refere-se a errbnea visdo de que a “terminalidade
especifica” pode assumir conotacdo de atestado de exclusdo; no

entanto, conforme previsto ns Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), ela ndo

apresenta um fim em si mesma, ou seja, deve “possibilitar novas
alternativas educacionais” mais condizentes com a idade e com 0s
interesses do aluno, tais como, “educacdo de jovens e adultos” ou
“educacdo profissional”. Nesse sentido, ndo se pensa a escola somente
como lugar de aprendizagem sistematizada, ou seja, em funcdo do
dominio das habilidades da leitura, da escrita e do célculo, mas,
amplia-se 0 pensamento para uma escola que ndo apenas prepara para
a vida, como se constitui na prépria vida, favorecendo além da
consolidacdo das habilidades académicas, o desenvolvimento da
capacidade critica e construtiva, do aprender a aprender, do aprender a
fazer, do aprender a participar, do aprender a ser cidadao. A promocao
dessas competéncias educacionais é necessaria “para insercdo na
sociedade” de todos alunos, além de facilitar, posteriormente, sua
“insercéo (...) no trabalho”.

Tais indicadores engquadram-se na categoria do modelo social
de deficiéncia, pois a inclusdo escolar materializa-se no compromisso
de satisfazer as necessidades apresentadas pelo aluno, pelo cidadao,
tornando-se mediadora de um objetivo bem mais amplo que se

constitui na inclusado social.

6- Preparacéo para o trabalho / profissionalizacao:

6.1- preparacdo para o trabalho / profissionalizacao:
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6.1. Resolucdo n°267/02 (RS)- preparacdo para o trabalho /

profissionalizacao:

“Na medida de suas possibilidades, a escola oferecera
oportunidades de preparagcdo para o0 trabalho e
profissionalizacdo, de nivel basico e/ou de nivel técnico, aos
alunos com necessidades educacionais especiais”. (Art. 2°)

“A profissionalizacdo podera ser alcancada através de oferta
propria de cursos ou através de convénio com escolas de
educacdo proficional” (Art 2° - Paragrafo Unico)

6.1. Parecer n°441/02 (RS)- preparacdo para o trabalho /

profissionalizacdo:

“(...) adequacéo dos programas de preparacdo para o trabalho,
de educacdo profissional (...) pode ser efetivada por meio de:
adaptacdo dos recursos instrucionais: material pedagdgico,
equipamento, curriculo e outros; capacitacdo de recursos
humanos:  professores,  instrutores e  profissionais
especializados; eliminacgéo de barreiras arquitetonicas”. (p.7)

6.1.Deliberacdo n°02/03 (Pr)- preparacdo para o trabalho /

profissionalizacao:
“Educacdo profissional”. (Art.14 - VII)

O estabelecimento da “educacdo profissional”, prevista na

Resolucéo n°267/02 (RS) e na Deliberacdo n°02/03 (Pr) apresenta um

avanco em relacéo a visao inatista e determinista do desenvolvimento
humano, a qual parte do entendimento de que, se 0 aluno ndo progride
na escola, € porque possui um defeito que impossibilita sua
aprendizagem, sendo desconsideradas as condi¢Bes limitantes

provenientes de atitudes discriminatérias, cristalizadas no contexto
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escolar. Portanto, esse defeito, ao ser considerado inato ao aluno,
perpassaria para outras questdes sociais, consequentemente, esses
alunos também ndo possuiriam capacidades para a profissionalizacdo
e 0 ingresso no mercado de trabalho.

Assim, ao superar esse enfoque inatista do desenvolvimento,
ndo mais se justificam acBes voltadas a profissionalizacdo
institucionalizada, que proporcionava contetidos distantes da realidade
do mundo do trabalho. Consequientemente, a escola ao propor, aos
alunos com NEE’s a oferta de “oportunidades de preparacdo para o
trabalho e profissionalizacdo” e “educacdo profissional”, deve
promover sua profissionalizacdo e ndo o seu treinamento, pois, frente
a um mercado de trabalho cada vez mais exigente, ndo basta a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades para o exercicio de uma

ocupacao especifica.

O Parecer n° 441/02 (RS), ao prever que a escola deve
estabelecer a “adequagdo dos programas de preparacdo para o
trabalho”, compromete-se com uma “educacdo profissional” que
contempla o respeito a diversidade, efetivado através do respeito as
diferencas e do atendimento a flexibiliza¢do do itinerario formativo da
“educacdo profissional”, compativel com as identidades diferenciadas.
Alinhada a essa fungdo instrucional, deve-se promover o
desenvolvimento de habilidades articuladoras de conhecimento, que
favorecam a construcdo de competéncias associadas tanto ao
desempenho de qualquer funcdo, quanto a cidadania concreta dos
alunos, assegurando aos futuros trabalhadores as condicdes

necessarias para enfrentar os desafios do mundo do trabalho.
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Os indicadores referentes a Resolucdo n°267/02 (RS) e a

Deliberacdo n°02/03 (Pr) respondem a categoria do modelo social,

pois as especificidades dos alunos ndo sdo consideradas como
elemento impeditivo gerador de desigualdades ou discriminacdo. Essa
visdo contribui para a constituicdo de uma “educacdo profissional”
flexivel, a qual se adapta para garantir o acesso e a participacdo de
todos os alunos no seu contexto.

A categoria do modelo social de deficiéncia € evidenciada até

mesmo quando, na Resolugdo n° 267/02 (RS), fica estabelecido que a

“educacdo profissional” pode ocorrer nas escolas comuns através de
“oferta prépria de cursos ou através de convénio com escolas de
educacdo profissional”. Nesse sentido, a analise deste contexto
especifico parte do entendimento de que as “escolas de educacéo
profissional” sdo parceiras da escola comum respondendo, assim, ao
principio inclusivo de apoio, de relacbes com a comunidade para a

construcdo de uma educacao verdadeiramente inclusiva.

7- Servicos especializados:

Neste item dos indicadores que expressam Representacdo Social
de deficiéncia, sdo analisados o0s servigos especializados: classe
especial e escola especial em subitens especificos, definidos em 7.1 e
7.2 respectivamente, apesar de ambos se constituirem no subitem 7.4,
referente aos “servicos especializados comprometidos com o
paradigma da integracdo”. Essa reorganizacdo tornou-se necessaria,
pelo fato de esses dois servigos especializados apresentarem questdes

mais especificadas referentes as suas particularidade.
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7.1- classe especial:
7.1.1- criacao:
7.1.1. Parecer n°441/02 (RS)- criagéo:

“(...) a constituicdo de classes especiais (...)". (p. 6)

7.1.1. Deliberagdo n°02/03 (Pr)- criagéo:

“Os estabelecimentos de ensino regular poderéo criar, sempre
que necessario, classes especiais, nas séries ou ciclos iniciais
do Ensino Fundamental, cuja organizacdo fundamente-se na
legislacéo vigente (...)”. (Art. 16)

Tanto o Parecer n° 441/02 (RS), quanto a Deliberacdo n° 02/03

(Pr) estabelecem a *“constituicdo”, a criacdo de classes especiais

sempre que se fizer “necessario”. O “necessario” poderd ser
estabelecido tanto em funcéo da incapacidade dos alunos, quanto em
funcdo da incapacidade da escola.

A escola, ao encaminhar alunos com NEE’s para as “classes
especiais”, projeta nesse alunado a condicdo de incapacidade.
Conseqlientemente, a incapacidade desses alunos torna-os limitados
em relacdo as aprendizagens instrucionais e, portanto, desqualificados
em responder as demandas escolares normais.

Ja a escola comum, ao se assumir incapacitada, despreparada
para acolher e atender a todos os alunos, devido a complexidade
imposta pela gama de suas diferencas, permite a exclusdo de muitos
desses alunos concebidos como os Unicos diferentes, que destoam da

I6gica da homogeneidade prevista no contexto escolar, contribuindo,
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assim, para a manutencdo e a expansao de atendimentos segregados,
tais como a “classe especial”.

A categoria decorrente dessa conservacgdo de sistemas paralelos
e diferentes entre si, constituidos em Educacdo Especial e comum,
refere-se a0 modelo meédico de deficiéncia, pois ao se delegar espacos
escolares segregados, concebe-se 0s alunos que ocupardo esses
lugares a partir de uma visdo reducionista do homem ao seu
organismo apenas, sendo desconsideradas todas as barreiras impostas

pelo espaco escolar, tido como normal.

7.1.2- carater transitorio:
7.1.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- carater transitorio:

“(...) em carater transitorio (...)”. (Art. 16)

“A classe devera configurar a etapa ou ciclo das séries iniciais
do Ensino Fundamental em que o aluno se encontra,
promovendo avaliacdo pedagogica continua para a tomada de
decisdo quanto ao Seu ingresso Ou reingresso No ensino
regular”. (Art. 18)

A Deliberacédo n° 02/03 (Pr), ao prever o “carater transitorio”

das classes especiais, favorece com que a porta que excluiu o aluno do
ensino comum mantenha-se aberta para a sua possivel volta, para sua
possivel inclusdo. No entanto, o emprego da palavra “transitério”
estabelece os mesmos riscos do preferencialmente, adotado ao se
estipular o atendimento de alunos com NEE’s em classes comuns do
ensino regular, ou seja, ambas podem contribuir com a relacdo
dialética inclusdo-exclusdo. Se, por um lado, a palavra

preferencialmente assume conotacdo de acesso prioritario do aluno
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com NEE’s no ensino comum, por outro, deixa lacunas para o seu
encaminhamento para atendimentos segregativos. Da mesma forma, o
“carater transitorio” pode indicar um possivel retorno do aluno com
NEE’s ao ensino comum, mas, pode se constituir numa ilusdo de
possivel incluséo, a qual justificaria a manutencdo de classes especial
numa legislacdo que se pretende inclusiva, pois, que passe de magica
faria a escola comum sentir-se em condi¢cdes de contribuir para a
aprendizagem, a participacdo e o bem-estar de todos os alunos?

Cabe ressaltar, também, que, ao ficar estabelecida a “avaliacédo
pedagogica continua para a tomada de decisdo quanto ao seu ingresso
ou reingresso no ensino regular”, entende-se que a porta da possivel
inclusdo soO sera aberta em funcdo das condi¢cGes especificas do aluno
com NEE’s. Isto significa que, dependendo da evolugédo do aluno com
NEE’s, ele pode estar reabilitado e considerado apto a ser integrado
re-integrado no ensino comum. Portanto, ao considerar o aluno como
responsavel solitario pelo desenvolvimento de sua aprendizagem, mais

uma vez evidencia-se a categoria do modelo médico de deficiéncia.

7.2- escola especial:
7.2.1- conceito:
7.2.1. Resolucdo n°01/96 (SC)- conceito:

“Entende-se por escolas de Educacdo Especial, aquelas que
tém por objetivo o atendimento aos portadores de deficiéncia
mental, severamente prejudicados e aos portadores de
deficiéncia multipla, associada a graves comprometimentos,
munidas de recursos pedagogicos e terapéuticos especificos,
bem como de recursos humanos especializados”. (Art. 6° -
Paragrafo Unico)
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Para a interpretacdo deste indicador referente a escola especial,
faz-se necessario, primeiramente, pensar acerca da escola comum.

A escola comum enxerga com as lentes positivistas, da
igualdade como padrdo, como uniformidade. Propde um ensino igual
para todos, porque enxerga todos como iguais, obrigando, assim, que
os alunos se adaptem as suas exigéncias de aprendizagem e de
participacdo. Sob essa matriz de pensamento, criam-se representacoes,
imagens em torno dos alunos que ndo se adaptam a todas essas
questdes convencionalizadas como normal, fato esse que os torna
diferentes dos ditos normais.

Pensar em diferenca ou no diferente € pensar na “légica das
classes” referenciada por Macedo (2002, p.2), citado no referencial
teorico, pois, ao se classificar algo, busca-se perceber as semelhancas
e as diferencas entre os elementos, a fim de agrupar, por meio um
critéerio comum, os elementos que se equivalem e excluir aqueles que
ndo se enquadrarem em tal critério. Conseqlilentemente, ao transpor
esse pensamento de classe para a escola, constata-se que a educagao
estabelece categorias que agrupam os alunos em aptos e ndo aptos ao
ensino comum.

A Resolucdo n° 01/96 (SC), ao estabelecer que escolas especiais

sdo “munidas de recursos pedagdgicos e terapéuticos especificos, bem
como de recursos humanos especializados” para o atendimento “aos
portadores de deficiéncia mental, severamente prejudicados e aos
portadores de deficiéncia mdltipla, associada a graves
comprometimentos”, acaba por eximir o0 ensino comum de suas

responsabilidades frente a educacdo inclusiva, considerando tais
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alunos como os ndo aptos. Portanto, esse indicador refere-se a
categoria do modelo médico de deficiéncia, pois a capacidade desses
alunos ainda é concebida como condicdo atrelada ao seu nivel de
deficiéncia, ou seja, os “severamente prejudicados” e 0s ‘“graves
comprometimentos”.  Assim, entende-se que ao receberem
atendimentos em escolas especiais os limitados receberdo uma

educacdo voltada para a especificidade de suas limitages.

7.2.2- oferta de educacéo basica:
7.2.2. Resolucdo n°267/02 (RS)- oferta de educacéo bésica:

“A escola credenciada serd autorizada a oferecer, conforme
seu projeto pedagdgico, um ou mais niveis da educacédo bésica
na modalidade de educacéo basica”. (Art. 3° - §1°)

7.2.2. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- oferta de educacdo basica:

“A criacdo de Escola Especial é ato pelo qual o representante
legal da mantenedora expressa a disposicdo de ofertar
Educacdo Baésica, na modalidade de Educacdo Especial,
exclusivamente para alunos com necessidades educacionais
especiais, com graves comprometimentos, multipla deficiéncia
ou condi¢cdes de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas”.
(Art. 19)

Tanto a Resolucdo n°® 267/02 (RS), quanto a Deliberacdo n°

02/03 (Pr), ao regulamentarem a “escola especial” como apta a
oferecer *“educacdo bésica”, novamente estdo se referindo a
duplicidade do sistema educacional, a alunos especificos para escolas
e espacos escolares, também especificos.

Ao percorrer o contexto historico acerca da Educacdo Especial,

constata-se que essa postura € semelhante a adotada na década de 70,
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fundamentada no principio de normalizacdo, a qual segundo Sassaki
(1997, p.32) - citado no referencial tedrico - consistia em “normalizar
servicos e ambientes (...) e condicdes de vida”. Ao ofertar a “educacéo
basica” nas “escolas especiais”, busca-se com que o0s alunos com
NEE’s experienciem a educacdo dos alunos considerados sem NEE’s,
ocorrendo, assim, um processo de normalizacdo da educacdo, ainda
que em espacos diferenciados.

Tais indicadores respondem a categoria do modelo médico de
deficiéncia, pois as multiplas manifestacbes de NEE’s acabam
tornando-se definidoras dos espagcos educacionais, ou seja,
constituem-se em impedimentos de acesso ao ensino comum e de

permanéncia nele.

7.2.3- parceria com escola comum:

7.2.3. Parecer n°441/02 (RS)- parceria com escola comum:

“(...) instituicbes (...) destinadas a complementar a escola
comum, mediante parceria (...)". (p.8)

O Parecer n°441/02 (RS), ao estabelecer a possibilidade

“parceria” entre escola especial e comum, a fim de a especial
“complementar a escola comum”, enfoca que o contexto escolar, tal
como Se apresenta, cria impedimentos que prejudicam o
desenvolvimento dos alunos. Nesse sentido, o complemento se
constitui, também, como um recurso de apoio para que a escola
comum tenha condigdes tanto de poder satisfazer as NEE’s, quanto de

poder desejar enfrentar esse desafio.
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No entanto, a escola especial ndo deve ser concebida como a
“especialista” que deve, ela prépria, solucionar todas as barreiras de
aprendizagem criadas e mantidas pela escola comum. Também néo
pode ser confundida num enfoque clinico, em que 0 ensino comum
apresenta a sua doenca, e a escola especial elabora o diagnostico da
situacdo problematica e prescreve uma receita, indicando 0s passos a
serem tomados para sanar o problema, curar a doengca do ensino
comum. Portanto, a escola especial e a escola comum devem
estabelecer a relacdo contida na prépria palavra “parceira”, a qual,
segundo Ferreira (1999, p.1499), significa a “reunido de pessoas para
um fim de interesse comum; (...)”. Portanto, apesar de espacialmente
separadas, devem fundir-se quanto aos seus objetivos de encontrar
solucGes operacionais para as barreiras que se imponham a incluséo
dos alunos independente das suas NEE’s.

Tal indicador encaixa-se na categoria do modelo social de
deficiéncia, pois apesar de continuar existindo a duplicidade de
sistemas de ensino, a escola especial e a comum ultrapassam as
barreiras de seus espacgos fisicos para fundir-se em uma educacéo
voltada para a superacdo das barreiras imposta pelo préprio contexto
escolar; consequientemente, para a inclusdo de todos os alunos no

ensino comum.

7.3- servicgos especializados comprometidos com o paradigma da

integracao:

7.3. Resolucéo n°267/02 (RS)- servicos especializados comprometidos

com o paradigma da integracao:
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“(...) instalacdo de (...) oficinas especializadas”. (Art.1° - 83° -

1)

7.3. Resolucdo n°01/96 (SC)- sala de atendimento alternativo:

“Sala de Atendimento Alternativo, para pessoa portadora de
deficiéncia mental, severamente prejudicada e/ou multipla,
nos municipios onde ndo houver escola de Educacéo
Especial;” (Art. 5° -111)

7.3. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- servigos especializados comprometidos

com o paradigma da integracao:

“Centro multidisciplinar de atendimento especializado'"”.

(Art.14 - V1)

Os atendimentos especializados previstos na Resolucdo
n°267/02 (RS), na Resolu¢do n°01/96 (SC) e na Deliberacdo n°02/03

(Pr), sendo eles, respectivamente, “oficinas especializadas”, “sala de

atendimento alternativo”, “centro multidisciplinar de atendimento
especializado”, estabelecem-se, conforme Fonseca (2003, p.47), na
perspectiva “longe da vista, longe do coragdo”. Em outras palavras, a
escola comum, ao ndo precisar conviver com o aluno diferente, pois
possui 0 recurso de encaminha-lo para servicos especializados que
substituirdo a sua funcéo, ndo necessita se preocupar em rever as suas
praticas tradicionais.

Essa perspectiva segregacionista se estabelece, porque a escola

comum ndo esta acostumada a aceitar, conviver e atender as

7 Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “espago destinado aos

atendimentos de natureza pedagdgica, clinica, terapéutica, assistencial, profissionalizante entre
outros, realizados por equipe multiprofissional (professores e pedagogos habilitados ou
especializados em Educacdo Especial, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, psiclogos entre outros)

para alunos com necessidades educacionais especiais”. (p.11)
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diferengas individuais, usando-as para justificar sua desatencdo para
com os alunos com NEE’s, atribuindo-lhes a responsabilidade de seus
insucessos e, com isso, deixar de oferecer-lhes o atendimento
educacional adequado as suas necessidades.

Dessa forma, parece que a diversidade é novidade na escola!
Entretanto, a diferenca precede a existéncia da propria escola como
espaco de educacdo formal, pois acompanha-nos desde que o homem
€ homem. No entanto, ao serem promovidos atendimentos segregados,
desvinculados do contexto da escola comum, ou mesmo em
substituicdo a ela, atesta-se contra esse entendimento de diversidade,
fazendo emergir comparacGes classificatorias e categorizantes dos
alunos, tanto para justificar a sua nédo-aprendizagem, quanto para
marginaliza-los ao encaminhéa-los a esses atendimentos segregados.

Ao se estabelecer essa distingdo entre lugares educacionais para
alunos iguais e diferentes, pressupde-se a dicotomia da educacédo, ou
seja, a ndo existéncia de uma educacéo geral. Dessa forma, a educacéo
comum € voltada para os alunos iguais e para aqueles que estiverem
aptos a se adequar a escola tal como ela se apresenta.
Concomitantemente, por meio dos atendimentos segregados,
estabelece-se a existéncia da Educacdo Especial, voltada para a
educacdo dos diferentes, dos ndo capacitados a estar no sistema
comum.

Esses indicadores que evidenciam praticas escolares decorrentes
do paradigma de integracdo (exposto no referencial terérico) referem-
se a categoria do modelo médico de deficiéncia, pois enfoca no aluno

as causas dos desajustes, isentando a escola de suas responsabilidades,
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inclusive da reflexdo e da disposicdo para a mudanga tanto das

proprias concepcdes, quanto das préaticas estabelecidas.

7.4- servigos especializados comprometidos com o paradigma da
incluséo:

7.4. Resolucéo n°267/02 (RS)- servicos especializados comprometidos

com o paradigma da incluséo:

“(...) instalacéo de sala de recursos (...)". (Art. 1° - 83° - 1)

7.4. Resolucédo n°01/96 (SC)- servigos especializados comprometidos

com o paradigma da incluséo:

“Sala de Recursos, para atendimento (...) em periodo néo
coincidente com a freqiiéncia do educando na série regular”.
(Art. 5°-1)

“Sala de Apoio Pedagdgico, (...) caracterizando-se como apoio
intensivo (...)". (Art. 5° - 1)

“Sala de Estimulagéo Essencial (...)”. (Art. 5° - 1V)

7.4. Deliberacdo n°02/03 (Pr)- servigos especializados comprometidos

com o paradigma da incluséo:
“Sala de Recursos”. (Art. 13 - VII)
“(...) I11- Classes hospitalares™®; 1V- Atendimento pedagégico

domiciliar'®; V- Centro de apoio pedagdgico™®; (..)VIII-
atendimentos clinico-terapéuticos e assistenciais®”. (Art. 14)

'8 Consiste, conforme Indicacdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “servico destinado a

prover a educacgdo escolar a alunos com necessidades educacionais especiais impossibilitados de
freqlientar as aulas, em razdo de tratamento de salde que implique internacdo hospitalar, mediante
atendimento especializado realizado por professor habilitado ou especializado em Educacéo

Especial vinculado a um servigo especializado”. (p.11)
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“Centros de Atendimento Especializado®”. (Art.13 - VIII)

Os atendimentos previstos na Resolucdo n°267/02 (RS), na
Resolucdo n°01/96 (SC) e na Deliberacdo n°02/03 (Pr), sendo eles,

“sala de recursos” (Resolugdo n° 267/02 (RS)), “sala de recursos”,

“sala de apoio pedagdgico”, “sala de estimulacdo essencial”

(Resolucéo n° 01/96 (SC)) e “sala de recursos”, “classes hospitalares”;
“atendimento pedagogico domiciliar”, “centro de apoio pedagogico” e
“centros de atendimento especializado” (Deliberagdo n°® 02/03 (Pr))
caracterizam-se como especializados por serem realizados por meio da

Educacdo Especial. No entanto, eles ultrapassam a condicdo do

19 Consiste, conforme Indicacdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “servico destinado a

viabilizar a educacdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais que estejam
impossibilitados de freqientar as aulas, em razdo de tratamento de salde que implique
permanéncia prolongada em domicilio, mediante atendimento especializado realizado por
professor habilitado ou especializado em Educacdo Especial vinculado a um servigo

especializado”. (p.11)

0 Consiste, conforme Indicacdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “servico destinado ao
apoio pedagdgico de alunos com necessidades educacionais especiais, professores e comunidade
escolar. Tem como proposta a utilizacdo de tecnologias para a produgo e transcricdo de materiais
didatico-pedagogicos, a disponibilizacdo de materiais e equipamentos especificos necessarios ao
processo ensino-aprendizagem, o desenvolvimento de estudos e a promog¢do de cursos de
capacitacdo, atualizacdo ou aperfeicoamento em servico, além de se constituir em espago
interativo para favorecer a convivéncia, troca de experiéncias, pesquisa e desenvolvimento de
atividades lddicas e culturais”. (p.11)

2! Consiste, conforme Indicagdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, em “atendimentos clinico-
terapéuticos (fonoaudiologos, psicélogos, fisioterapeutas, entre outros) e assistenciais (assistente
social)”. (p.11)

22 Consiste, conforme Indicacdo n°1/03-CEE, aprovada em 02/06/03, no “servico de natureza

pedagdgica, desenvolvido por professor habilitado ou especializado em Educacdo Especial ofertado
a alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na educacéo basica. A finalidade desse
servico serd a de oferecer apoio a escolarizagao formal do aluno e/ou possibilitar o acesso a linguas,
linguagens e cddigos aplicaveis, bem como a utilizacdo de recursos técnicos, tecnoldgicos e materiais,
equipamentos especificos, com vistas a sua maior insercao social. O atendimento nesse servigo tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos e realiza-se em escolas, em salas adequadas, podendo
estender-se a alunos de escolas préximas, nas quais ainda nao exista esse atendimento. Pode ser
realizado individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que apresentem necessidades

educacionais especiais semelhantes, em turno contrério, caso freqiientem a classe comum”.



178

segregado, pois ndo sdo realizados com fins de reabilitar, de curar os
alunos com NEE’s, mas consistem em um recurso de apoio que visa
facilitar e assegurar o processo de inclusdo educacional. Nesse
sentido, a escola se prop0e verdadeiramente para todos, pois ao prover
esses servigos especializados, busca ndo apenas reconhecer, mas
atender as diferencas individuais, respeitando as necessidades de
qualquer aluno.

Nessa perspectiva, ndo € a NEE que caracteriza o aluno como
diferente, visto que, até mesmo em uma turma de alunos supostamente
iguais, agrupada pela avaliacdo do rendimento escolar, nem todos
apresentardo as mesmas condi¢Oes de aprendizagem, pois mesmo
nessa logica homogeneizadora, mesmo na suposta igualdade, tratando-
se de seres humanos, existe a diferenca. Portanto, apresentando ou néo
uma deficiéncia, apresentando ou ndo uma NEE temporaria ou
permanente, somos diferentes, seja quanto ao jeito de pensar, de agir e
de sentir, porgue vivemos e assimilamos o0 mundo de forma diferente.

Assim, as diferengas individuais passam a constituir o centro do
processo educacional, entendido como um todo unificado,
transformando, assim, a dicotbmica educacional existente na escola
tradicional, que consistia numa visao de estruturas paralelas de ensino,
0 comum e o especial. Essa unido de objetivos, esse andar juntos
chama para a escola a responsabilidade de superar as barreiras de
participacdo e de aprendizagem que acaba por impor aos alunos.
Nesse sentido, para satisfazer as NEE’s dos alunos, a escola, muitas

vezes, precisa passar por adaptacdes, dentre as quais podem estar 0s
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servigos especializados, mas somente 0s que consistem em recursos de

apoio voltados para o desenvolvimento de uma educacdo inclusiva.
Ambos os atendimentos previstos na Resolucdo n°267/02 (RS),

na Resolucdo n°01/96 (SC) e na Deliberacdo n°02/03 (Pr) estéo

comprometidos com essa proposta, pois a “sala de recursos”, a“sala de

apoio pedagdgico”, a “sala de estimulacdo essencial” e os “centros de
atendimento especializado” caracterizam-se “como apoio intensivo”
ao aluno incluso, sendo a ultima especifica para alunos de zero a trés
anos; as “classes hospitalares” e o “atendimento pedagogico
domiciliar” estabelecem “atendimento especializado” para “alunos
impossibilitados de freqlientar as aulas”, em razdo, respectivamente,
de “internacdo hospitalar” e “tratamento de saude que implique
permanéncia prolongada em domicilio”; o “centro de apoio
pedag0Ogico” destina-se ao “apoio pedagdgico” a todos os atores
envolvidos no processo educacional; enquanto os “atendimentos
clinico-terapéuticos e assistenciais” voltam-se para a superacdo do
modelo médico estabelecido na interface entre as areas da educacéo,
salde e assisténcia social, pois destina-se ndo a uma agao corretiva e
suplementar, mas a um enfoque preventivo de possiveis dificuldades.
Portanto, tais indicadores referem-se a categoria do modelo
social de deficiéncia, na medida em que fica evidenciado que o aluno
ndo precisa apresentar uma prontiddo para estar na escola, pois a
propria escola é chamada a ver que ela pode estar causando algum
empecilho de aprendizagem para os alunos com NEE’s; portanto, é a

escola que se adapta para receber todos os alunos.



6-CONSIDERACOES:
concluindo para recomegar
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6-CONSIDERACOES: concluindo para recomecar

A tematica das Representacdes Sociais, do fenébmeno da
deficiéncia e dos paradigmas educacionais é muito ampla,
conseqlientemente, este estudo ndo oferece respostas universais, mas
se constitui como uma leitura de fendmenos psicossociais historicos e
culturalmente condicionados. Portanto, ao concluir este estudo, ndo
proponho 0 encerramento desta discussdo, assim sendo, essas
consideracgdes finais ndo se configuram como ponto de chegada, mas
sim, como um novo ponto de partida para novas (re) leituras da

tematica abordada.

6.1- Da constatacdo das Representacdes Sociais de deficiéncia a

leitura dos paradigmas educacionais

A partir da analise das normas complementares estaduais,
especificas a Educacdo Especial, vigentes na Regido Sul do Brasil,
constatou-se visdes antagbnicas e dicotbmicas presentes na atual
politica educacional, evidenciando a existéncia de representacdes
sociais extremas de deficiéncia.

A Resolucdo n°267/02 (RS) e o Parecer n°441/02 (RS)
provenientes do estado do Rio Grande do Sul (RS), a Resolucdo n°
01/96 (SC) do estado de Santa Catarina (SC) e a Deliberacdo n° 02/03

(Pr) do estado do Parand (Pr) apresentaram, na analise de seus

indicadores, caracteristicas voltadas para a compreensdo do fenbmeno
da deficiéncia acerca tanto do modelo social, quanto do modelo

médico de deficiéncia. No entanto, na Resolucdo n°267/02 (RS), no
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Parecer n°441/02 (RS) e na Deliberacdo n° 02/03 (Pr) houve uma

sobreposicdo da categoria do modelo social de deficiéncia em relacéo

a categoria do modelo médico. Na Resolucdo n° 01/96 (SC), ocorreu 0

inverso, pois evidenciou-se como categoria forte 0 modelo médico de
deficiéncia e, como categoria fraca, 0 modelo social.

Um dado importante a ser considerado para essa diferenga entre
a Resolucdo n°267/02 (RS), o Parecer n°441/02 (RS), a Deliberagéo
n° 02/03 (Pr) e a Resolugdo n° 01/96 (SC), em relagdo ao predominio

de uma ou outra categoria, refere-se ao fato de esses documentos se
tratarem de normas complementares, elaboradas em um momento
especifico de cada estado e, consequentemente, trazerem a tona
fendmenos psicossociais histéricos e culturalmente condicionados.

Nesse sentido, sendo a Resolucdo n° 01/96 (SC) inscrita no ano de

1996, acabou retratando o discurso educacional vigente em Santa
Catarina neste periodo temporal. Porém, findando a decada de 90,
ampliaram-se as discussdes e acOes acerca de uma reestruturacao
educacional, as quais foram normatizadas em ambito nacional, através
da LBD, Lei n°9394/96, do PNE, Lei n°10.172/01 e da Resolucéo
n°2/01. Portanto, esse foi o cenario que serviu de fundo para o
contexto educacional dos estados do Rio Grande do Sul (2002) e do
Paranda (2003) e, consequentemente, para 0 nascimento de suas
normas complementares, especificas a Educacdo Especial.

A fim de tornar essa constatacdo das categorias acerca do
fenbmeno de deficiéncia mais palpavel, proponho-me a discutir alguns
aspectos referentes aos indicadores tematicos, que, no decorrer da

analise, foram se tornando significativos e que, neste momento, sdo de
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extrema relevancia para embasar a consignacdo das representacoes
sociais de deficiéncia e, consequentemente, a leitura dos paradigmas

educacionais.

6.1.1- da Representacdo Social de deficiéncia referente ao modelo
medico a leitura do paradigma educacional da integracéo

Os documentos, ao possibilitarem uma leitura ambigua
referente ao acesso dos alunos com NEE’s no ensino comum
(indicador tematico n°1) ao restringirem tal acesso contribuem para a
conservacdo de servicos especializados segregados na escola, tais
como as classes e oficinas especiais (Resolugcdo n°267/02 (RS),
Parecer n°441/02 (RS) e Deliberacdo n° 02/03 (Pr)), bem como, ao
estabelecer o acesso negado no ensino comum em funcdo das
condi¢bes especificas de determinados alunos, favorece ainda
manutencdo dos atendimentos realizados nas escolas especiais
(Parecer n°441/02 (RS) e Deliberacdo n° 02/03 (Pr)).

Essa visdo sugere uma cisdo metaforica entre o0 ensino comum e
0 especial, a qual é reforcada em alguns indicadores referentes ao

indicador tematico da Educacdo Especial (n°2). A Resolucdo n°® 01/96

(SC) estabelece uma autorizacédo da Secretaria de Estado da Educacéo
e Desporto atraveés de proposicdo da FCEE para o funcionamento das
modalidades alternativas de Educacdo Especial, sendo que, na
Resolucéo n°267/02 (RS) e no Parecer n°441/02 (RS), apesar de néo

constar essa figura do credenciamento especifico para a oferta da
Educacéo Especial, subentende-se que essa podera ou ndo ser ofertada

e, portanto, o ensino comum tem sua existéncia independente dessa
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modalidade. Cabe ressaltar ainda, que a conceituagdo da Educacéo
Especial como modalidade (Resolucdo n°267/02 (RS) e Deliberacéo
n° 02/03 (Pr)), bem como a terminologia “especial” (Resolucéo
n°267/02 (RS), Resolugdo n° 01/96 (SC) e Deliberagdo n° 02/03 (Pr))
podem contribuir para reforcar a visdo de duplicidade de educacdes:
regular e especial, as quais possuem objetivos diferentes em funcéo do
alunado especifico, ao qual cada uma responde.

Ao adentrar a discussao de um possivel alunado especifico para
a Educacdo Especial, reporto-me a mais um indicador tematico, o do

alunado (n°3). A Resolucdo n°® 01/96 (SC), ao limitar o conceito de

alunos com NEE’s apenas na categorizagdo de deficiéncias, deixa de
contemplar as dificuldades de aprendizagem que ndo sdo decorrentes
dessa condicdo, as quais acabam, muitas vezes, sendo erroneamente
associadas a categoria de deficiéncia mental. Enquanto o Parecer
n°441/02 (RS), a Resolugdo n° 01/96 (SC) e a Deliberagcdo n° 02/03

(Pr), ao classificarem um alunado para a escola especial e para a

classe especial, no caso especifico da Deliberacdo n° 02/03 (Pr),

estdo, mais uma vez, corroborando para o entendimento de que esses
alunos ndo apresentam capacidade para as aprendizagens requeridas
pelo ensino comum, sendo necessario receberem uma Educacéo
Especial. Outro item relevante neste indicador tematico refere-se a
avaliacéo, a qual, em alguns indicadores da Resolu¢do n°267/02 (RS),
da Resolucdo n°® 01/96 (SC) e da Deliberagéo n° 02/03 (Pr), ainda

apresenta resquicios de uma visdo clinica, estando fortemente

associada a laudo, diagndstico e tendo a sua realizacdo condicionada a

figura de especialistas.
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No indicador tematico das condi¢Ges de permanéncia (n°4), a

Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), ao priorizar o atendimento em classe

especial através do agrupamento de alunos por necessidades
educacionais especiais de caracteristicas assemelhadas, desconsidera
que, apesar de serem enquadrados na mesma categorizacdo, por
exemplo, deficiéncia mental, cada aluno apresenta sua
individualidade, que os torna diferentes entre si. Finalizando, €
importante salientar que alguns indicadores do indicador tematico dos
servicos especializados (n°7), na Resolucdo n°267/02 (RS), no
Parecer n°441/02 (RS), na Resolucdo n° 01/96 (SC) e na Deliberacéo

n° 02/03 (Pr), estabelecem a criagdo e a manutencao de atendimentos

especializados segregados em substituicdo ao ensino comum, tais
como: classes, escolas e oficinas especiais, sala de atendimento
alternativo e centro multidisciplinar de atendimento especializado.

A exposicdo desses indicadores elucida um imaginario
construido acerca do fendmeno da deficiéncia, cujas caracteristicas
reportam & Representacdo Social de deficiéncia referente ao modelo
médico. Essa leitura conectiva refere-se a um circulo relacional, o qual
envolve a constante busca por categorizar a deficiéncia, a
anormalidade apresentada pelo aluno, que o impede de corresponder
aos padrbes normais de aprendizagem construidos e validados pela
escola, pois concebe-se que a problematica da ndo aprendizagem
reside no proprio aluno com NEE’s.

A Representacdo Social de deficiéncia referente ao modelo
médico permite a leitura do paradigma educacional da integragéo.

Esse paradigma estabelece um padrdo estatico de aprendizagem, o
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qual promove a exclusdo escolar dos alunos que, por ventura, ndo
corresponderem a essa invencéo da escola tradicional. Quando o aluno
com NEE’s ndo consegue se ajustar a tedrica homogeneidade de
aprendizagem dos alunos normais/ iguais, acaba sendo diagnosticado
como anormal, consequentemente outros espacgos educacionais Ihe séo
delegados, 0s quais constituem o sistema especial de ensino, voltado
para a educacdo dos ndo capacitados a aprendizagem requerida pelo
ensino comum. A existéncia desses espacos segregados, enfatiza e
reitera o pensamento social da possivel anormalidade contida no aluno
e de intervengBes que curem ou minimizem tal problemaética. Caso
iSSO ocorra, ou seja, caso 0 aluno desenvolva pré-requisitos para a sua
participacdo no ensino comum, este podera ser integrado nesse
sistema comum, tal como ele se apresenta.

Nesse sentido, o paradigma da integracdo pressupde uma
insercdo seletiva dos alunos no ensino regular, ou seja, em
consonancia com o proprio significado da Representacdo Social de
deficiéncia referente ao modelo médico o aluno portador do problema,
que apresenta NEE’s deve por si préprio se adaptar ao contexto
escolar organizado para os alunos normais. Nesse caso, 0 Unico
comprometimento da escola com esse alunado é o de disponibilizar

vagas, tratando-se, assim, a integracdo de uma simples insercao fisica.

6.1.2- Representacdo Social de deficiéncia referente ao modelo social

a leitura do paradigma educacional da inclusao
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A Resolucdo n°267/02 (RS) e a Deliberacdo n° 02/03 (Pr),

conforme anteriormente abordado, ao possibilitarem uma leitura

ambigua referente ao acesso dos alunos com NEE’s no ensino comum
(indicador tematico n°1) assumem conotacdo de que a prioridade do
atendimento educacional aos alunos com NEE’s deve ocorrer nas
classes do ensino regular. Assim sendo, o ensino regular e a Educacéo
Especial unificam-se, formando um unico sistema de ensino voltado
para a valorizagdo e o atendimento de todos os alunos. Essa
explanacdo é ratificada em alguns itens do indicador tematico

denominado de Educacdo Especial (n°2), por exemplo, quando, na

Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), conceitua-se a Educacdo Especial como

modalidade que assegura educacdo de qualidade a todos os alunos
com NEE’s. A prépria definicdo de modalidade contida na Resolucéo
n°267/02 (RS) e na Deliberacdo n° 02/03 (Pr) pode assumir o sentido

de a Educacdo Especial perpassar todos os niveis de educagdo basica,

respondendo aos interesses da educacdo desconectada dos possiveis
interesses que possam estar contidos nos adjetivos especial e regular.
Ao se estabelecer um sistema educacional Unico, rompe-se com
a visdo de alunos especificos para educac@es distintas e, portanto, no
indicador tematico do alunado (n°3), a Resolucéo n°267/02 (RS), a
Resolucdo n° 01/96 (SC) e a Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), ao adotarem

uma terminologia para o alunado da educacéo, transpdem o limite de

uma categoria ou grupo especifico, passando a incluir todos aqueles
que apresentam dificuldades de aprendizagem sem, necessariamente,
apresentar uma deficiéncia real. Nesse sentido, significa também o

reconhecimento de que a presenca de uma deficiéncia ndo implica,
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necessariamente, que o aluno que a apresenta tera dificuldades de
aprendizagem em todas as areas do conhecimento, no decorrer da sua
trajetoria escolar. Ao descategorizar essa terminologia, as NEE’s
podem ser apresentadas por qualquer aluno que esteja experimentando
dificuldades temporéarias ou permanentes na escola.

Ao referir acerca das NEE’s, torna-se relevante discutir sobre
um item, contemplado neste indicador temaético, a avaliacéo, a qual, na

Deliberacdo n° 02/03 (Pr), é entendida num aspecto verdadeiramente

pedagogico. Ela deve ser realizada pelo professor de sala de aula, com
0 apoio de especialistas, no préprio contexto escolar, buscando a
identificacdo das necessidades educacionais do aluno, do professor e
da escola, para que o “contexto escolar” seja adaptado para a remocéo
de suas barreiras de aprendizagem e poder responder as necessidades
de todos os seus alunos.

No indicador temaético das condicGes de permanéncia (n°4), a
Resolucdo n°267/02 (RS) e a Deliberacdo n°® 02/03 (Pr) referem-se a

acessibilidade fisica, a qual, sozinha, ndo garante a inclusdo do aluno

com NEE’s, mas se constitui na superacdo de uma das primeiras
barreiras impostas pela escola aos alunos. Esses documentos prevéem,
ainda, recursos didaticos pedagogicos que promovam um ambiente de
aprendizagem rico para a turma como um todo, bem como outros
recursos que se referem a necessidade especifica de um aluno, mas
que se fazem necessarios para que Ihes sejam garantidas condi¢des de
aprendizagem. Ja o Parecer n°441/02 (RS), a Resolucéo n° 01/96 (SC)

e a Deliberacdo n° 02/03 (Pr) contemplam adaptacdes curriculares

para garantir a igualdade de oportunidades a todos alunos, ou seja,
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oferecer, por meio de condic¢des desiguais, que o aluno com NEE’s
possa ter um curriculo adequado as suas necessidades e aos seus
interesses individuais. No que tange ao corpo docente, a Resolugdo
n°267/02 (RS), o Parecer n°441/02 (RS), a Resolucédo n°® 01/96 (SC) e

a Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), ao preverem que os professores (da

Educacéo Especial ou da classe comum) devem estar capacitados para
0 atendimento de alunos com NEE’s, favorecem o entendimento de
que o0s professores devem contribuir para a construgcdo da
aprendizagem de alunos com diferentes potencialidades, em busca de
novos caminhos para que o processo educacional seja, de fato,
significativo para todos.

Outro indicador tematico relevante refere-se a terminalidade

especifica (n°5), a qual, nos indicadores do Parecer n°441/02 (RS) e

da Deliberacdo n°® 02/03 (Pr), constitui-se numa certificagdo de

conclusdo de escolaridade, em que constam 0s conhecimentos
adquiridos e as competéncias alcancadas por determinado aluno
depois que a escola esgotou todas as possibilidades de “adaptacdes”,

para favorecer sua construcdo da aprendizagem. Na Deliberacdo n°

02/03 (Pr), ela ndo apresenta um fim em si mesma, ou seja, deve
possibilitar novas alternativas educacionais mais condizentes com a
idade e os interesses do aluno, tais como, educacéo de jovens e adultos
ou educacéo profissional.

A educacdo profissional encontra-se melhor referenciada no
indicador temético Preparacdo para o trabalho/ profissionalizacéo
(n°6). A Resolugcdo n°267/02 (RS), o Parecer n°441/02 (RS) e a

Deliberacdo n° 02/03 (Pr) evidenciam a constituicdo de uma
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“educacdo profissional” flexivel, a qual se adapta para garantir o
acesso e a participacdo de todos os alunos no seu contexto. Essa
questdo representa um avanco em relacdo a visdo inatista e
determinista do desenvolvimento humano, a qual parte do
entendimento de que a pessoa que apresenta uma deficiéncia néo
possuiria capacidade para a aprendizagem; consequentemente, para a
profissionalizacdo e o ingresso no mercado de trabalho.

No indicador tematico dos servigos especializados (n°7), alguns
itens da Resolugdo n°267/02 (RS), do Parecer n°441/02 (RS), da
Resolucdo n°® 01/96 (SC) e da Deliberagdo n° 02/03 (Pr) referem-se a

atendimentos especializados, os quais se constituem em recursos de

apoio para que a escola comum tenha condigbes de satisfazer as
NEE’s. Assim, retoma-se a questéo inicial de que a educacdo comum
e a especial passam a constituir um todo unificado, sendo que esse
andar juntos pressupde que, para satisfazer as NEE’s dos alunos, a
escola, muitas vezes, precisa passar por adaptacdes, dentre as quais
podem estar os servigos especializados, mas somente 0s que consistem
em recursos de apoio voltados para o desenvolvimento de uma
educacdo inclusiva.

Tais indicadores apresentam caracteristicas que constituem um
universo em relacdo ao fenbmeno da deficiéncia, o qual reporta a
Representagdo Social de deficiéncia referente ao modelo social. Esse
universo envolve o respeito e a valorizacdo da diversidade, nesse
sentido, essa representacdo supera 0 modelo centrado na pessoa, pois
concebe que os problemas ndo estdo no aluno com NEE’s, tanto

quanto estdo na escola.
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Essa leitura da Representacdo Social de deficiéncia referente ao
modelo social expressa o significado do paradigma da incluséo.
Portanto, esse paradigma transpde a concepc¢édo da simples ocupacéo
fisica no espago do ensino comum por parte do aluno com NEE’s,
constituindo-se entdo, no acesso e na permanéncia desse aluno por
meio da valorizacdo e do atendimento da diversidade. Nesse sentido,
em consonancia com o proprio significado da Representacdo Social de
deficiéncia referente ao modelo social, o paradigma da incluséo
concebe as diferengas individuais, a singularidade contida no processo
de construcdo de aprendizagem realizado por cada aluno passa a
constituir o centro do processo educacional.

O paradigma da incluséo, ao assumir o alunado como um todo
diferente entre si, delega a escola sua propria responsabilidade outrora
erroneamente projetada no aluno. Consequentemente, ndo mais o
aluno precisa mudar, mas a escola, entendida como a unificacdo dos
sistemas regular e especial, deve se adaptar para atender a todos
alunos que apresentem ou estejam apresentando uma NEE, no sentido
de remover os empecilhos que possam estar dificultando a construcéo

da aprendizagem pelo aluno.

6.1.3- Consideracdes: a possibilidade de um novo comecar

Por meio do embasamento teorico, envolvendo a historicidade
de aspectos educacionais, legais, conceituais e sociais referentes a
Educacdo Especial, verifiquei uma lenta e gradativa evolucdo dos

direitos das pessoas com necessidades especiais. No entanto, ao
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realizar o0 presente estudo, buscando responder a seguinte
problematica as normas complementares estaduais, especificas a
Educacdo Especial, vigentes nos estados da Regido Sul do Brasil,
estdo comprometidas com a proposta de educagdo inclusiva?,
constatei que, em tais normas, evidencia-se a manutencdo de
paradigmas educacionais integradores, bem como amplia-se a
consolidacdo de paradigmas educacionais inclusivos. Portanto, apesar
de serem proclamados como documentos a favor da incluséo, as
normas complementares estudadas ainda respondem parcialmente a
essa proposta educacional, consolidando-se muito mais como
documentos de transicdo do paradigma da integracdo para o da
inclusdo, do que propriamente voltados, especificadamente, ao
paradigma da incluséo.

As politicas educacionais sdo constituidas acerca de aspectos
socialmente problematizados e, portanto, é justamente o universo
cultural e simbolico de determinada sociedade que determina porque é
escolhida uma solugdo e ndo outra para a questdo problematizada.
Portanto, a rede de significacdes é complexa e ndo se desmantela pelo
simples desejo de corresponder a tratados internacionais, de
incorporar uma nova postura. Nesse sentido, ainda que movidos tanto
pela vontade de acertar, quanto pelo embasamento cientifico, as
normas complementares estudadas ndo respondem a um modelo Unico
voltado para aspectos inclusivos, pois tais documentos sdo produto e
processo das condicdes em que se revelam as expectativas de
determinados grupos sociais em torno das praticas educacionais

estabelecidas.
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Assim, concebe-se como verdadeira a frase transformada em
jargdo educacional a escola inclusiva ndo ¢ algo que se crie por meio
de decreto, pois, nem mesmo 0 proprio decreto e as normas
complementares, enquanto atribuicbes oriundas de determinada
sociedade, sdo capazes de retratar fielmente um modelo de acgdes
desconexo das praticas, valores, representacdes que vigoram nessa
realidade educacional da qual emergiram.

Ao se assumir que as normas complementares estudadas séo
produto das relagGes sociais, por serem definidas, implementadas e
avaliadas em relacdo aos discursos e as praticas educacionais
estabelecidas, ndo se desconsidera o seu Vviés de transformadoras
dessas relacOes, pois, enquanto balizadoras da educacdo, ultrapassam
as préaticas educacionais estabelecidas, pois determinam formas de
conceber e de se relacionar, no caso especifico, com o aluno com
deficiéncia e, portanto, retornam a sociedade, projetando sutilmente
suas representacOes acerca desse fendmeno, sobre a pratica
pedagogica.

Assim, considerando a dicotomia das representacdes sociais de
deficiéncia expressas nas normas complementares estudadas,
compreendo a necessidade de reestruturacdo dos nortes educacionais,
redefinindo concepcgbes e vislumbrando novos significados para 0s
propdsitos educacionais. No entanto, a mudanca de atitude frente ao
fenbmeno da deficiéncia constitui-se como uma barreira complexa,
pois se trata de uma agdo que ndo pode ser considerada de forma
isolada, a pena de correr o risco de apenas se maquiar o preconceito, a

exclusdo de determinados alunos do contexto escolar. Portanto, este
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estudo se constitui apenas como uma parte do contexto onde o
processo representacional se evidencia, sendo necessario um
imbricamento entre politicas educacionais, escola e sociedade na
busca da transformacdo da representacdo acerca do fendmeno da
deficiéncia, na luta para que, gradativamente, a integracdo venha
sucumbir a inclusdo, efetivando mudancas de atitudes no contexto
escolar, evoluindo para um efetivo entendimento da educacdo para
todos.

Cabe ressaltar que a integracao foi resultante de um processo de
muita luta, para se proporcionar ambientes educacionais (ainda que
segregados no que se refere ao espaco e/ou as relacdes estabelecidas)
para as pessoas deficientes, as quais se encontravam excluidas de toda
e qualquer acdo pedagdgica. Nesse sentido, o paradigma da integracéo
respondeu a um momento social, necessario para que hoje pudéssemos
estar discutindo acerca da inclusdo; conseqgiientemente, deve ser
reconhecido como um fendmeno psicossocial. No entanto, ao assumir
a importancia da integracdo nesse processo, nao pretendo, aqui, negar
que esse paradigma ndo responde aos anseios de uma proposta social
que contempla a diversidade na educacdo, pois 0 seu modelo
estrutural de atendimento educacional acaba por ser conivente com a
manutencao de outras formas de excluséo.

Assim sendo, o paradigma da inclusdo ndo tem um inicio em si
mesmo, mas é decorrente de um processo que é politico, social e
histérico. Esse processo, conforme constatado neste estudo, ndo se
constitui de forma linear e, portanto, por mais que se deseje uma

proposta educacional inclusiva, o paradigma da integracdo ainda hoje
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exerce influencia na estruturacdo de praticas e pensamentos,
favorecendo até mesmo a existéncia do objeto de estudo desta
dissertacdo, ou seja, de normas complementares especificas a
Educacéo Especial.

A existéncia dessas normas corrobora para o0 entendimento de
que a normatizacdo existente para a Educacdo Basica ndo corresponde
aos alunos com NEE’s, pois, para eles, existe uma normatizacéo
especial. Sob essa Gtica, elucida-se a dicotomia entre educagdo comum
e Educacdo Especial, imposta pelo paradigma da integracdo e
evidenciada em outros aspectos analisados no decorrer deste estudo.
Assim, corre-se um duplo risco: como sdo normas especificas a
Educacdo Especial, muitos educadores se eximem em conhecé-las e
discuti-las por ndo serem da area, ou ainda, acabam sendo deixadas de
lado pelo préprio grupo de profissionais que respondem pela
Educacdo Especial. Assim sendo, a Educacdo Especial pode
permanecer como um debate a parte, mantido apenas por especialistas,
bem como, ser/permanecer excluida das reflexdes em torno da
educacdo geral.

Portanto, a re-significacdo do paradigma educacional da
integracdo para o da inclusdo envolve um novo olhar, uma mudanca
de representacdo que contemple a valorizacdo e o respeito a
diversidade, sem segregar alunos, professores, espacos e politicas.
Com isso, ndo proponho um desmantelamento da Educacdo Especial,
pois eliminar o apoio especializado na escola pode assumir a

conotacdo de eliminar as condi¢Bes necessarias para que alguns alunos
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possam ser efetivamente incluidos; no entanto, essas praticas precisam
ter o seu papel redefinido em relacdo ao paradigma da incluséo.

O paradigma da inclusédo pressupde rupturas, crises e incertezas,
implica compreender a inclusdo ndo apenas como sendo oriunda de
um processo, mas também, como sendo um processo em si € Ndo um
destino. No entanto, essa transposicdo de paradigmas, conforme
anteriormente referenciado, néo é facil, pois existe uma complexa rede
de desafios a serem enfrentados. A caminhada € longa e ndo pode ser
tracada isoladamente, pois a incorporacdo do paradigma da inclusao
ndo depende simplesmente da mudanca da politica educacional ou da
mudanca organizacional das escolas, visto que a assimilagcdo desse
paradigma depende da transformacdo do processo representacional,
através do qual se desencadeardo essas mudangas, pois a
representagdo  orienta  comportamentos, = comunicagbes e,
propriamente, as relacdes sociais de determinado grupo. Para tanto, €
preciso abandonar a visdo simplista de que o atendimento da
diversidade depende exclusivamente de um puro ato de vontade. Faz-
se necessario tracar estratégias que contribuam para novas relagdes
tedricas-praticas e ndo teoricas-praticas, as quais favorecam a
construcdo de concepgoes alicercadas na aceitacdo, no respeito e no
atendimento da diversidade e das potencialidades humanas. Mas,
acima de tudo, € preciso estabelecer parcerias, confraternizar idéias,
sentimentos, experiéncias, enfim, dar voz e ouvido a experiéncia dos
sujeitos envolvidos neste processo, pois, ao falarem sobre as suas
experiéncias, dificuldades e percepcdes em relacdo ao processo de

inclusdo, os sujeitos estdo revelando o seu ser subjetivo, no qual
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residem as origens da rejeicdo, dos seus preconceitos, dos obstaculos
de uma prética voltada para a incluséo.

Ao elencar esses desafios, concluo o presente trabalho ndo com
um ponto final, mas com reticéncias, pois, apesar de ter conseguido
responder as inquietaces que me motivaram para a sua realizacéo,
deixei novos questionamentos aflorarem para um novo ponto de

partida, para novas possibilidades em pesquisa.
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