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RESUMO

A presente tese situa-se na linha de pesquisa Politicas Publicas e Gestao da
Educacao e tem como temas centrais a organizacao dos sistemas de ensino e
as politicas publicas de educacgdo para as pessoas com deficiéncia no ensino
meédio. Trata-se de um estudo que apresenta como eixo de analise os direitos
humanos, especialmente, o direito humano a educacdo para as pessoas com
deficiéncia. Apoiada no movimento de educacdo inclusiva, a educacéo
especial, a partir da década de 90 do século passado, desponta no cenario de
implementacdo das politicas publicas de educacéo, reivindicando o direito a
educacdo para as pessoas com deficiéncia em escolas comuns do ensino
regular e definindo sua funcdo no sistema de ensino como modalidade
complementar ou suplementar a escolarizagdo. Considerando 0s principios
constitucionais que evidenciam o direito de todos a educacdo e as atuais
politicas publicas que orientam a organizacdo de sistemas educacionais
inclusivos, esta investigacdo tem como objetivo geral analisar 0s processos de
gestdo dos sistemas de ensino das Unidades Federativas brasileiras com
vistas a inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no ensino médio,
considerando a expansdo da idade escolar obrigatéria até os 17 anos,
conforme a Emenda Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, e a
expansdo da oferta do ensino médio, com a previsdo de torna-lo etapa
obrigatdria da formacéao. Este estudo, de cunho qualitativo, é subsidiado pelos
referenciais da Sociologia Interpretativa, do Interacionismo Simbdlico e da
Fenomenologia Social. As entrevistas narrativas constituiram o instrumento de
coleta de dados e o método documentario permitiu a aproximacdo e a
teorizacdo da singularidade e da especificidade das experiéncias concretas
vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa, contextualizados em seus tempos e
espacos, bem como possibilitou a compreensao dos processos de organizacao
da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino médio, nos
sistemas de ensino dos estados de Sao Paulo, Goias, Parana, Tocantins e
Maranhdo. Os resultados da pesquisa evidenciam a importancia do
conhecimento da trajetdria biografico-profissional dos gestores para
compreender as acfes e as estratégias organizacionais implementadas no
ambito dos sistemas de ensino. Pode-se constatar que diferentes concepcdes
orientam a organizacdo da educacao inclusiva no pais, dividindo a atuacdo das
unidades federativas nos principios do direito e do dever a educacgdo e, em
consequéncia, tais concepcdes apdiam a inclusdo de determinadas
deficiéncias, em detrimento de outras, na Ultima etapa da educacéao basica.

Palavras chaves: inclusdo escolar, estudantes com deficiéncia, ensino médio,
organizacdo dos sistemas de ensino.



ABSTRACT

This thesis is in the research line Public Policy and Management of Basic
Education and has as its central themes the educational systems organization
and public policies of education for people with disabilities in high school. This is
a study that presents as analysis area the human rights, particularly the human
right to education for people with disabilities. Supported by the movement of
inclusive education, from the 90s of last century, special education emerges on
the implementation stage of public policies on education, claiming the right to
education for people with disabilities in common schools in regular education
setting their role in the education and the current public policies that guide the
organization of inclusive educational systems, this research aims at analyzing
the processes of management of education systems of the Brazilian Federal
Units aiming at the school inclusion young people with disabilities in high
school, considering the expansion of compulsory school age up to 17 years,
according to Constitutional Amendment No. 59, November 11, 2009, and the
expansion of high school with the forecast to make it step obligatory education.
This study, a qualitative, is subsidized by the references of Interpretative
Sociology, Symbolic Interacinism and Social Phenomenology. The narrative
interviews formed the data collection instrument and the documentary method
allowed approach and theory of singularity and specificity of concrete
experiences lived by research subjects, contextualized in their times and
spaces, and made possible the understanding of organizational processes of
inclusion school students with disabilities in high school, in education systems
of the states of Sdo Paulo, Goias, Parana, Tocantins and Manhanh&o. The
survey results demonstrate the importance of knowing the biographical and
professional history of managers to understand the actions and organizational
strategies implemented in the context of educational systems. It is evident that
different conceptions guiding the organization of inclusive education in the
country, dividing the work of federal units in the principles of right and duty to
education and, consequently, these concepts support the inclusion of certain
deficiencies at the expense of others, in the last stage of basic education.

Keywords: School Inclusion. Students with Disabilities. High School.
Educational Systems Organization.
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CONSIDERACOES INICIAIS

A presente tese situa-se na linha de pesquisa Politicas Publicas e
Gestdo da Educacdo Basica e tem como temas centrais a organizacdo dos
sistemas de ensino e as politicas publicas de educacdo para as pessoas com
deficiéncia no ensino médio. O estudo ora proposto apresenta como eixo de
analise os direitos humanos, especialmente, o direito humano a educacao para
as pessoas com deficiéncia.

No contexto deste trabalho, sera utilizada a terminologia “pessoa com
deficiéncia”, conforme preconiza a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, publicada pela ONU em 2006, e ratificada no Brasil como
emenda constitucional por meio do Decreto Legislativo n® 186, de 9 de julho de
2008, e pelo Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Segundo o art. 1°
desta Convencgéo:

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, 0s quais, em interagdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade
em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas.

Nesse sentido, a deficiéncia é considerada uma condicdo humana, que
identifica um determinado grupo social que tem impedimentos fisicos,
sensoriais ou intelectuais. Vale destacar que as normativas em vigéncia
definem como publico-alvo da educacéo especial estudantes’ com deficiéncia,

com transtornos globais do  desenvolvimento e com  altas

1 Ao longo do texto s&o utilizados substantivos masculinos, a exemplo de “alunos”, “estudantes”
“professores”, “gestores”, “pesquisadores”, dentre outros. Solicita-se aos leitores que
compreendam as questdes de género subjacentes e considerem o género feminino
incorporado as expressdes. Adotou-se essa estratégia para fins de manter um padrao na forma
da redacdo. Entretanto, a autora esta ciente dos debates sobre a area, que enfatizam a
importancia do tratamento discursivo nas rela¢des de género, problematizando-as e analisando
as implica¢bes pedagogicas de tal uso. A esse respeito, cf. SANTOS, Tatiana Nascimento;
BOTELHO, Denise Maria. “Interseccionalidades, vulnerabilidades e praticas pedagdgicas nao-
discriminatorias: por um novo paradigma discursivo”. In: 342 Reunido Anual da ANPED. Natal-
RN, 2011. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/app/webroot/34reuniac/images/trabalhos/GT21/GT21-1244%20int.pdf .
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habilidades/superdotacdo. Este estudo analisa especificamente a incluséo de
estudantes com deficiéncia no ensino médio. Justifica-se a escolha desse
publico pelo fato de apresentar maior incidéncia de matricula no Censo Escolar
MEC/INEP na educacao basica. Ao tratar-se da andlise de dados estatisticos
ao longo do texto, serdo considerados na categoria estudantes com deficiéncia
aqueles que apresentam deficiéncia fisica, deficiéncia intelectual, deficiéncia
visual — baixa visdo e cegueira, deficiéncia auditiva e surdez.

Para fins de esclarecimento, entende-se: i) Deficiéncia fisica como
alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo humano,
acarretando o comprometimento da funcéo fisica, apresentando-se sob forma
de paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia,
triplegia, triparesia, hemiplegia, hemiparesia, ostomia, amputacdo ou auséncia
de membro, paralisia cerebral, nanismos, membros com deformidade congénita
ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que nao produzem
dificuldades para o desempenho das funcfes (cf. Decreto n® 5296/2004); ii)
Deficiéncia intelectual caracterizada por limitacBes significativas tanto no
desenvolvimento intelectual como na conduta adaptativa, na forma expressa
em habilidades préticas, sociais e conceituais; iii) Deficiéncia visual consiste na
perda total ou parcial de visdo, congénita ou adquirida,variando com o nivel ou
acuidade visual da seguinte forma: Cegueira — auséncia total de visdo até a perda da
percepcdo luminosa; Visdo subnormal ou baixa visdo — comprometimento do
funcionamento visual de ambos os olhos, apés a melhor correcdo. Possui
residuos visuais que permitem a leitura de textos impressos ampliados ou com
0 uso de recursos opticos; iv) Deficiéncia auditiva consiste na perda bilateral, parcial
ou total, de 41 dB até 70 dB, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz,
1000Hz, 2000Hz e 3000Hz; e v) Surdez: consiste na perda auditiva acima de 71 dB,
aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz, 1000Hz, 2000Hz e 3000Hz (cf. Censo
Escolar — Educacenso: Caderno de Instrucdes, MEC/INEP, 2011)>.

No contexto deste estudo, o direito a educacdo tem como fundamento
as normativas nacionais e internacionais que tratam dos direitos humanos e
que afirmam a educacdo como direito social imprescindivel para o

desenvolvimento de todas as pessoas e condicdo para 0 acesso aos demais

2 Disponivel em http://pt.scribd.com/doc/64709507/Caderno-de-Instrucoes-do-Educacenso-
2011#page=67
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direitos. A ampliacdo do debate acerca dos direitos humanos no cenario
mundial repercute na esfera da formulacdo das politicas publicas que tratam
dos direitos das pessoas com deficiéncia. Nos ultimos dez anos, o Brasil tem
se destacado internacionalmente pela transformacéo de suas politicas publicas
no campo da educacao das pessoas com deficiéncia, buscando romper com
concepcdes assistencialistas ou clinicas e investindo em ac¢des de cunho
educacional, tendo em vista a inclusdo social destes cidadaos.

O movimento da educacdo inclusiva sugere a organizacdo dos
sistemas de ensino tendo em vista a elaboracdo de diretrizes e préticas
educacionais que consideram a diferenca humana como valor pedagdgico. No
ambito da organizacdo escolar, passa-se a questionar 0S processos
homogeneizadores de ensino, com intuito de reconhecer os diferentes
percursos de construgdo do conhecimento, independentemente da condicao
fisica, intelectual ou sensorial dos alunos.

Apoiada no movimento de educacao inclusiva, a educacao especial, a
partir da década de 90 do século passado, desponta no cenario de
implementagéo das politicas publicas de educacdo, reivindicando o direito a
educacdo para as pessoas com deficiéncia em escolas comuns do ensino
regular e definindo sua funcdo no sistema de ensino como modalidade
complementar ou suplementar a escolarizacao.

A educacdo especial, que historicamente foi organizada de forma
segregada no sistema de ensino, passa a buscar seu espaco como pratica
pedagogica integrada a educacdo geral. Com a evolucdo das discussfes
acerca dos direitos humanos no ambito académico e governamental, da
democratizacdo da educacdo e do movimento social das pessoas com
deficiéncia, impulsionou-se a organizacdo desta modalidade de ensino na
esfera publica, com funcdo de disponibilizar servigcos, organizar recursos
especificos e ofertar o atendimento educacional especializado aos alunos com
deficiéncia. Nesse sentido, pode-se citar 0os seguintes autores, que contribuem
para a compreensdo do processo de organizacdo da educacdo especial no
ambito do sistema de ensino brasileiro: Bueno (2004), Carvalho (1997, 1998,
2000, 2004, 2008), Mantoan (2003a, 2003b, 2008), Freitas (2008) e Favero
(2004, 2008).

Com a ampliacdo da obrigatoriedade da educacao até os dezessete
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anos, conforme a Emenda Constitucional n°® 59/2009, emerge a necessidade
de verificar o impacto dessa normativa na organizagcdo do ensino médio publico
brasileiro, considerando o processo de inclusdo escolar de estudantes com
deficiéncia. A escolha do ensino médio como etapa de analise tem como
justificativa sua funcgéo, voltada a formacdo do cidaddo e a preparacdo para
inser¢cdo no mundo do trabalho, bem como o fato de constituir a Ultima etapa da
educacao basica.

Este estudo justifica-se pela necessidade de ampliar o debate acerca
do processo de inclusédo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino
médio, pela necessidade de investigar a execuc¢do das politicas publicas atuais
na area da educacao especial no ambito do sistema de ensino brasileiro e pela
escassez de estudos que tratam dessa tematica nos programas de pos-
graduacéo em Educacéo.

Em levantamento realizado no banco de teses da Capes, verifica-se,
nos ultimos anos, o aumento significativo de pesquisas realizadas em nivel de
doutorado que trazem como objeto de estudo o tema educacdo inclusiva.
Observa-se 0 numero expressivo de pesquisas que trabalham na perspectiva
de relacionar a educacéo inclusiva a insercao de estudantes com deficiéncia na
escolarizacdo ou na educacdo superior ou, ainda, que focam seu objeto de
investigacdo na relacdo entre determinados tipos de deficiéncia e a
organizacao curricular.

Por vez, o levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertacdes (BDTD) sobre estudos relativos ao tema “jovens com
deficiéncia” identificou o total de 177 pesquisas publicadas, sendo que destas,
apenas 36 sdo vinculadas a Programas de Pos-Graduacdo em Educacédo e
Educacao Especial. Vale salientar que a pesquisa foi realizada em 2012, em
consulta ao site do referido banco de dados?®, utilizando no campo de pesquisa
a expressao “jovens com deficiéncia”’. Como resultado desta busca, evidenciou-
se: 1 estudo publicado em 2012, 4 estudos publicados em 2011, 10 publicados
em 2010, 2 publicados em 2009, 2 estudos publicados em 2008, 5 estudos
publicados em 2007, 3 em 2006, 3 estudos publicados em 2005, 3 estudos
publicados em 2004, 1 publicado em 2002, 1 em 2000 e 1 estudo publicado

3 Informag8es complementares disponiveis no site http://bdtd.ibict.br/.
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sem ano de referéncia. No que se refere ao tipo de estudo sao 24 dissertagoes
de mestrado e 12 teses de doutorado. Predominam estudos e pesquisas
desenvolvidos na regido Sudeste, com expressividade no estado de S&o Paulo,
destacando-se a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR) que possui
um Programa de Pés-graduacdo especifico na area da Educacdo Especial,
com 11 pesquisas sobre o tema em referéncia. Seguida da UFSCAR,
encontram-se a Universidade de Sao Paulo (USP), com 5 pesquisas, a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) com 2 estudos e a Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUCSP), com 2 pesquisas. Ainda levando
em consideracao o tema de pesquisa “jovens com deficiéncia” e o critério da
regionalizacdo brasileira, € interessante destacar que em segundo lugar
destaca-se a regido Norte, com o desenvolvimento de 5 pesquisas, sendo 4 na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB) e 1 na Universidade Federal da Bahia
(UFBA). Em terceiro lugar apresenta-se a regido Sul, com 4 pesquisas sobre o
tema, sendo 1 da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), 1 da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS), 1 da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) e 1 da Universidade do Vale do Itajai
(UNIVALL).

Ja em pesquisa realizada na Scientific Electronic Library Online - Scielo
Brasil, quando efetivada a busca de artigos com o assunto “jovens com
deficiéncia”, ndo é identificada nenhuma producédo registrada com esta
expressdo. Entretanto, ao lancar-se no buscador a expressdo “jovens”,
identificam-se 168 artigos, que versam sobre diferentes temas relativos a
juventude, dos quais apenas um se refere especificamente a juventude com
deficiéncia, publicado em 2008, na Revista Brasileira de Educacéo Especial.

Vale destacar ainda Sposito (2009), que apresenta um estudo de tipo
Estado da Arte sobre a producado discente na pos-graduacdo sobre juventude
no Brasil, entre 1999 e 2006, identificando as tematicas e as abordagens
predominantes e as lacunas e os campos inexplorados nos estudos realizados
nessa area. Em seu estudo, que demonstra a frequéncia de temas
pesquisados na area da juventude na Educacdo, no Servico Social e nas
Ciéncias Sociais, evidenciou que, das 1.427 dissertacfes e teses analisadas,
predominam os estudos que tratam sobre a juventude na escola (188

trabalhos, representando 13,17%), sendo que, no corpus de andlise, destacam-

23



se apenas 33 trabalhos sobre jovens com deficiéncia, o que representa 2,31%
do total. Quando analisada a frequéncia de temas sobre as juventudes,
especificamente na area da Educacao, o percentual sobe para 3,40%, ja que,
dos 971 trabalhos analisados, 33 tratam de jovens com deficiéncia.

Outro aspecto que influenciou a escolha do tema da pesquisa
relaciona-se a trajetéria académica e profissional da pesquisadora. A formacéao
em Pedagogia e a realizacdo de estudos e pesquisas na iniciacao cientifica e
na pos-graduacdo, em nivel de especializacdo e de mestrado, propiciaram o
aprofundamento do conhecimento na area da educacdo especial e sua
organizacao no sistema de ensino. A atuacao profissional em classe hospitalar,
o desenvolvimento de consultorias com organismos internacionais na
Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo, o exercicio da
funcdo de Coordenadora Geral de Articulacdo da Politica de Inclusdo nos
Sistemas de Ensino, no mesmo 0rgdo, e, posteriormente, a atuacdo na
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica foram
experiéncias fundamentais para a definicdo teorica de discutir a educacéo
especial pelo viés dos direitos humanos. Vale ressaltar que a participacdo no
grupo de pesquisa GERAJU - Educacdo e politicas publicas: género,
raca/etnia e juventude foi fundamental para a aproximacdo dos temas relativos
a juventude com deficiéncia e ao ensino médio®.

Considerando os principios constitucionais que evidenciam o direito de
todos a educacao, o que inclui os estudantes com deficiéncia, bem como as
atuais politicas publicas que orientam a organizacdo de sistemas educacionais
inclusivos, esta investigacdo tem como objetivo geral analisar 0s processos de
gestdo dos sistemas de ensino das Unidades Federativas brasileiras com
vistas a inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no ensino médio,
considerando a expansdo da idade escolar obrigatéria até os 17 anos,
conforme a Emenda Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009, e a
expansdo da oferta do ensino médio, com a previsdo de torna-lo etapa
obrigatéria da formacéo.

Nessa pesquisa sdo apresentados os resultados da investigacéo

realizada em cinco unidades federativas — Sao Paulo, Goias, Parand, Tocantins

* Para maiores informacdes cf. www.fe.unb.br/geraju.
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e Maranhdo —, nas quais foram realizadas entrevistas narrativas com 0sS
representantes das Secretarias de Estado da Educacdo. A construgcdo do
corpus de pesquisa orientou-se pela identificagcdo do estado de cada uma das
cinco regides geograficas brasileiras que apresenta maior indice percentual de
matricula de estudantes com deficiéncia no ensino médio de 15 a 24 anos.
Para tanto, realizou-se o célculo do percentual de jovens com deficiéncia entre
15 e 24 anos matriculados no ensino médio — conforme dados do Censo
Escolar MEC/INEP (2009) —, em relacdo a populacdo com deficiéncia de 15 a
24 anos, conforme Censo Populacional do IBGE (2000). Com isso, obtiveram-
se os indicadores de inclusdo dos jovens com deficiéncia no ensino médio em
cada uma das unidades federativas e identificou-se aquela com maior indice de
matriculas em cada regido geografica brasileira.

A tese ora apresentada constitui-se de duas partes: uma formada pelo
referencial teérico e metodoldgico, composta por trés capitulos; e a outra,
relativa & analise dos dados empiricos, compreendida por quatro capitulos.

O primeiro capitulo apresenta a educacdo como um direito humano
fundamental. No contexto deste estudo, busca-se compreender as
possibilidades de reconfiguracdo das politicas de direitos humanos e de
educacdo em uma perspectiva multicultural e de justica social. A culminancia
do debate € apresentada com o estudo relativo a forma como os principios da
focalizacdo e da universalidade interferem na concepcao e na implementacéo
das politicas publicas voltadas a promocdo do direito a educacdo para as
pessoas com deficiéncia e em que medida reduzem ou maximizam a
desigualdade nos processos educacionais e sociais.

O segundo capitulo tem como eixo o direito a educacdo para as
pessoas com deficiéncia. Apresenta aspectos histéricos, politicos e sociais que
demarcaram o percurso da luta pelo direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia, destacando a atuacdo dos movimentos sociais e 0s avangos em
termos dos marcos legais internacionais e nacionais. A pesquisa tem como
foco o ensino médio, por ser a Ultima etapa da educacao basica e por permitir
ampliar o debate sobre organizacdo de um sistema nacional de educacéo na
perspectiva inclusiva.

No terceiro capitulo, apresentam-se o0s referenciais teorico-

metodologicos que orientaram o desenvolvimento da pesquisa de cunho
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qualitativo. Este exercicio compreensivo é subsidiado pelos referenciais da
Sociologia Interpretativa, do Interacionismo Simbdlico e da Fenomenologia
Social. As entrevistas narrativas constituiram o instrumento de coleta de dados
e 0 meéetodo documentario permitiu a aproximacdo e a teorizacdo da
singularidade e da especificidade das experiéncias concretas vivenciadas pelos
sujeitos da pesquisa, contextualizados em seus tempos e espagos, bem como
possibilitou a compreensdo dos processos de organizacao da inclusdo escolar
de estudantes com deficiéncia no ensino médio, nos sistemas de ensino.

O quarto capitulo traz informacdes relativas a descricdo do campo da
pesquisa e da trajetéria dos gestores entrevistados. Discorre-se sobre os
critérios para a definicdo do corpus da investigacao e sobre os instrumentos de
coleta de dados utilizados. E apresentada a descricdo do processo de
realizacdo das entrevistas narrativas de forma articulada a trajetéria biogréfico-
profissional dos entrevistados, de forma a identificar elementos que
favoreceram a aproximacéo dos profissionais com a area da educacéo especial
e a forma como tais experiéncias interferiram na elaboracdo de uma concepcao
sobre educacdo inclusiva.

O quinto capitulo busca situar as concepc¢des de educacgdo inclusiva
que orientam a atuacdo dos gestores no processo de implementacdo da
politica de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino médio e na
organizacdo dos sistemas de ensino. Este exercicio tedrico de reconstrucao é
importante para compreender os conceitos que geram as acdes voltadas a
garantia da educacéo deste segmento da populacao.

O sexto capitulo tem como eixo estruturante a organizacdo da
educacao inclusiva nos sistemas de ensino pesquisados. Apresentam-se as
estratégias organizacionais desenvolvidas para a promocdo do direito a
educacédo aos estudantes com deficiéncia e os aspectos relacionados a gestao
da educacao especial, a suas formas de atendimento, aos recursos e aos
servigos oferecidos.

No sétimo capitulo, busca-se compreender a organizacdo dos
processos de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino médio — etapa
reconhecida como a Ultima da educacéo basica, de carater obrigatorio a partir
da Emenda Constitucional n® 59/2009 — e sua articulagdo com a educacéo

especial. Esta analise permite compreender as estratégias organizacionais
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desenvolvidas pelas secretarias de estado que tornam a educacdo especial
transversal ao ensino médio.

As consideracdes finais apresentam os resultados da pesquisa e as
principais orientacdes que conduzem as praticas de gestdo e de organizacao
dos sistemas de ensino para a inclusdo de estudantes com deficiéncia no
ensino médio. Os resultados evidenciam a importancia do conhecimento da
trajetdria biografico-profissional dos gestores para compreender as acoes e as
estratégias organizacionais implementadas no ambito dos sistemas de ensino.
Para além deste aspecto metodologico, pode-se constatar que diferentes
concepcdes orientam a organizacdo da educacéo inclusiva no pais, dividindo a
atuacdo das unidades federativas nos principios do direito e do dever a
educacdo e, em consequéncia, tais concepcdes apdiam a inclusdo de
determinadas deficiéncias, em detrimento de outras, na Ultima etapa da

educacéao basica.
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Parte |

Referencial tedrico e metodoldgico

1 O direito humano a educacéao

Este capitulo parte do pressuposto de que a educacdo € um direito
humano fundamental ao desenvolvimento de toda e qualquer pessoa. No
contexto deste estudo, busca-se compreender as possibilidades de
reconfiguracdo das politicas de direitos humanos em uma perspectiva
multicultural e de justica social. A defesa do direito a educacdo a todas as
pessoas é pontuada como elemento imprescindivel para a organizac¢do social
democratica e para o aprimoramento da convivéncia humana. Nesse sentido, a
discussdo dos fundamentos da politica da diferenca e sua inser¢cdo no campo
da educacédo foram complementares nessa analise.

O avanco nos estudos sobre a questao do multiculturalismo evidencia a
necessidade de compreender a forma como os principios da focalizacdo e da
universalidade interferem na concepcdo e na implementacdo das politicas
publicas voltadas a promocao do direito a educacao e em que medida reduzem
ou maximizam a desigualdade social. Esse capitulo traz elementos para pensar
a organizacdo de um sistema de ensino que nao estigmatize o0s seus
destinatarios pela evidéncia de suas diferencas, mas que eleve a cidadania
destes sujeitos, permitindo-os participar de forma justa e equitativa nos

processos educacionais e sociais.

1.1 Modernidade e direitos humanos: por uma perspectiva multicultural e

de justica social

by

Discutir os direitos humanos, mais especificamente o direito a
educacdo, bem como a forma como estes principios foram transformados em

sinbnimos de emancipacdo social nos ultimos anos, exige a tarefa de
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compreender suas origens e tensdes a partir do conhecimento do contexto em
que tais direitos emergem: a Modernidade. Este exercicio tedrico possibilita
entender a articulacdo das relacbes de poder que impulsionaram o
desenvolvimento do capitalismo e que foram determinantes na definicdo e na
efetivagdo dos direitos humanos para os diferentes grupos sociais.

Para a realizacdo desta analise, parte-se do pressuposto de que a
Modernidade é um projeto incompleto e que suas lacunas somente serao
preenchidas a partir da analise critica da propria Modernidade (ROUANET,
1987). Sob este prisma, a discussdo dos direitos humanos somente se
configurard em uma perspectiva multicultural e de justica social® se forem
promovidas oportunidades de didlogo entre as diversas culturas,
compreendendo a inter-relacdo existente entre os principios de igualdade e
diferenca, na tentativa de desconstituir os processos de desigualdade e
exclusdo social que tiveram origem, em grande parte, na sociedade moderna
(SANTOS, 1999; 2009).

Na perspectiva da justica social, Fraser (2001, 2002, 2008) colabora ao
apresentar referenciais que estruturam um marco geral de justica, desenvolvido
a partir de trés dimensdes complexas, a destacar, a redistribuicdo, o
reconhecimento e a participacdo. Este modelo tridimensional permite
compreender as interconexdes existentes entre as desigualdades sociais e
seus mecanismos de produg&o.

Rouanet (1987) questiona se as tendéncias que se autoclassificam
como pds-modernas representam, efetivamente, uma ruptura com a
modernidade. Ele afirma que “Todas as tendéncias ‘pds-modernas’ podem ser
encontradas de modo pleno ou embrionario na prépria modernidade”
(ROUANET, 1987, p. 22). Na sua perspectiva, desconsiderar as
transformacdes ocorridas nas dimensdes econbmica, politica, cientifica,
filosofica e artistica seria um equivoco, ja que a Modernidade é um projeto
incompleto. Portanto, o autor propde que, ao invés da fuga a Modernidade,
proposta pelos pds-modernos, seja realizada uma aproximacgéo conceitual com

este periodo, buscando preencher as lacunas e, sobretudo, corrigir as suas

®> No contexto deste estudo, o conceito de justica social sera utilizado na perspectiva de Fraser
(2001, 2002, 2008). Esta autora prop8e a reconstrucdo de um pensamento critico a partir da
categoria central do reconhecimento, suas fontes filoséficas e politicas e a relagdo com as lutas
sociais contemporaneas e o lugar da cultura no capitalismo.
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falhas. A aproximagdo da Modernidade sugerida por Rouanet também é
ratificada por Santos (2010), na oportunidade em que este autor dedica-se a
discorrer sobre a possibilidade de entender os direitos humanos e sua
efetivacdo na perspectiva da sociologia histérica®.

E no contexto das transformacées socioculturais e filosoficas advindas
do lluminismo europeu’, principalmente a partir dos séculos XVII e XVIII, que
grande parte dos fundamentos conceituais dos direitos humanos emerge. O
império da razdo sobre a fé e a centralidade do ser humano nas questfes
filosoficas, aliados a um contexto social de ascendéncia da burguesia e a
alteracao profunda das formas de producdo e poder, convergem para que 0S
principios de liberdade, igualdade e fraternidade sejam o mote que configuram
a Revolucéo Francesa de 1789.

Baggio (2008, p. 7) afirma que a Revolugdo de 1789 “constitui um
ponto de referéncia histérico de grande relevancia” ao propor a trilogia
supracitada como categorias politicas, a ponto de tornar esses principios
capazes de se manifestar tanto nas constituintes, quanto nos movimentos
politicos®. Pode-se dizer que a liberdade, a igualdade e a fraternidade
estenderam-se para a acdo coletiva, adquirindo um significado universal, e

caracterizaram o projeto moderno de uma sociedade desejavel. °

® Esta perspectiva é utiliza por Santos (2010) pois, ao seu ver, a moderna concepc¢do de
direitos humanos ndo se mantém estética, visto que tas direitos sdo extremamente atrelados as
condicdes histéricas, e, por conseqiiéncia disso, definidos de forma permanente e dindmica.

" Com o surgimento do lluminismo (séc. XVII), caracterizado pelo empenho em estender os
dominios da razdo como critica e guia a todos os campos da experiéncia humana, ha um
desprendimento do pensamento mitico e religioso e ao homem é dado o atributo de ser
conhecedor, na busca pelo aprimoramento do conhecimento cientifico. Segundo Abbagnano
(2000, p. 535): “O lluminismo compreende trés aspectos diferentes e conexos: 1°) extensdo da
critica a toda e qualquer crenga e conhecimento, sem excec¢do; 2° realizagdo de um
conhecimento que, por estar aberto & critica, inclua e organize os instrumentos para sua
prépria correcéo; 3°) uso efetivo, em todos os campos, do conhecimento assim atingido, com o
fim de melhorar a vida privada e social dos homens”.

® Embora seja reconhecido este aspecto, Baggio (2008, 2009) aponta uma fragmentacdo
ocorrida no nivel da implementacdo destes fundamentos, que retira da cena politica o principio
da fraternidade. Sua critica embasa-se em uma analise profunda desse processo de Revolugéo
no contexto da Modernidade Ocidental e sua proposi¢céo refere-se ao fato de que os direitos
humanos e a trilogia igualdade, liberdade e fraternidade somente se efetivam em seu carater
universal quando resgatam a dimenséao da fraternidade como categoria politica.

Para ampliar o conhecimento acerca da Revolucdo Francesa de 1789 e a constituicdo da
triade de seus principios fundamentais “liberdade, igualdade e fraternidade” como valores civis
e politicos sugere-se a leitura de Torres (2010). Neste estudo, a autora analisa a categoria
fraternidade e sua relacdo com os marcos regulatérios da educacdo brasileira. Vale ainda
destacar a sua construgdo tedrica, ao propor a relagdo existente entre modernidade e
cidadania e pés-modernidade e direitos humanos. Como resultado desta analise, Torres (2010)
elabora e sistematiza a categoria da fraternidade a partir dos seguintes elementos constitutivos:
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Dentre os principais resultados obtidos a partir da Revolucdo Francesa
de 1789, Santos (2010, p. 21) destaca a Declaracdo dos Direitos do Homem e
do Cidadéo, votada pela Assembleia Nacional Constituinte francesa, em 26 de
agosto de 1789, entendida pelo autor como um “marco relevante na construgéao
de uma nogao de igualdade, principalmente civil e politica”.

A composi¢cdo de novos marcos regulatorios para a organizacao social
e a necessidade de constituir consensos em relacdo a liberdade de mercado
evidenciam contradicdes nos discursos sobre a liberdade e a igualdade entre
as pessoas. No campo politico, hd duas principais correntes opostas: 0s
liberais, que se concentravam na efetivagdo dos direitos nas esferas civis e
politicas; e os socialistas, que consideravam que a igualdade somente seria
efetivamente garantida pela possibilidade de promocédo da igualdade social e
econOmica.

Com o advento da Revolucdo Industrial e seu impacto nos centros
urbanos — decorrente da exploracdo da forca de trabalho, das leis de mais-valia
e da producédo em grande escala —, a defesa dos direitos humanos também se
articulou com a luta dos trabalhadores que reivindicavam condi¢cdes mais
dignas para o exercicio de suas funcgbes, favorecendo a incorporacdo dos
direitos humanos na luta por justica social.

A constatacdo de que os séculos XVII, XVIIl e XIX ofereceram grande
parte dos conteldos e paradigmas para o pensamento e a elaboracdo dos
direitos humanos no século XX permite a Bobbio (2004) definir este periodo
como a “era dos direitos”, na qual direitos humanos, democracia e paz devem
ser compreendidos como dimensdes articuladas no exercicio da promocao da
dignidade humana.

Entretanto, deve-se destacar que nao foram somente as

transformacdes ocorridas em nivel de organizacéo social, politica e econémica

a universalidade que se relaciona diretamente com a questéo das localidades ou regionalidade;
a mundializagdo como um contraponto a globalizacédo vista exclusivamente em sua dimenséo
econdmica; a democracia participativa como possibilidade alternativa a democracia
representativa; a alteridade em fung¢é@o do reconhecimento do outro como alguém igual a mim;
e a diversidade, que inclui a perspectiva do multiculturalismo e a constru¢do da unidade. Ainda
como concluséo destaca que as duas primeiras expressdes da triade, ou seja, a liberdade e a
igualdade, tiveram primazia durante o periodo denominado modernidade, periodo em que a
fraternidade ficou relegada a um segundo plano ou apenas na dimenséo religiosa do termo e
gue a pos-modernidade trouxe em si uma forte marca da fraternidade em fungdo de seus
elementos constitutivos.
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que influenciaram na concepcédo de direitos humanos, mas, sobretudo, o
acontecimento de violagbes de direitos humanos de impacto mundial, a
destacar as duas grandes guerras, as aberracfes nazistas e as bombas
devastadoras de Hiroshima e Nagasaki. Tais atrocidades mobilizam
autoridades internacionais e instigaram a Organizacdo das NagbOes Unidas
(ONU) a aprovar a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em 1948, o
que, por certo, demarca uma conquista histérica que merece destaque.

A normatizacdo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
consiste em uma das articulagfes politicas mais importantes do mundo, tanto
por reforcar a dignidade humana e o principio de universalidade dos direitos,
guanto por oferecer um conjunto de referenciais que orientam para a evolucao
da organizacdo da sociedade. Bobbio (2004) afirma que a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos foi responsavel por resolver os problemas
relativos aos fundamentos dos direitos humanos e que a tarefa atual deve ser
direcionar forcas para o problema da garantia desses direitos. No entendimento
do autor, a Declaracao representa a Unica prova de que um sistema de valores
pode ser humanamente fundado e que sua validade € consenso geral. Esse
evento traz a certeza histérica de que a humanidade partilha alguns valores
comuns, o que leva a acreditar na universalidade destes valores.

Embora a Declaracdo Universal expresse um avanco significativo,
Santos (2010) alerta para o fato de que, apés a sua promulgacdo, os paises
signatarios incorporaram os principios desta normativa de diferentes formas,
em conformidade com o jogo das forcas sociais e com 0 processo de
institucionalizacdo da democracia de cada pais. Estes aspectos influenciaram
profundamente na garantia do principio da indivisibilidade dos direitos
humanos'®, constantes na referida Declaracdo, visto que, de um lado, ha a

predominancia da garantia dos direitos civis e politicos pelos paises capitalistas

1% para fins de esclarecimento, deve-se evidenciar que a indivisibilidade se refere ao fato da
impossibilidade dos direitos humanos serem realizados plenamente a partir de uma Unica
dimensdo. Com base em referenciais elaborados por estudiosos da area de direitos humanos e
militantes, Santos (2010) contribui para esclarecer as diferentes gerac6es de direitos humanos.
Segundo este autor, pode-se dizer que a primeira geracdo de direitos humanos engloba os
direitos civis e politicos e se articula com as ideias da democracia liberal, que visa superar as
herancas do estado absolutista; a segunda geracdo de direitos humanos compreende os
direitos econdmicos e sociais e se articula as lutas dos trabalhadores na defesa de um Estado
de bem-estar social, no intuito do ideal da igualdade; por vez, a terceira geracao diz respeito ao
direito de autodeterminag&o dos povos, ao direito de desenvolvimento, de preservacdo do meio
ambiente e do usufruto dos bens comuns da humanidade.
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de regime liberal-democrético e, de outro, priorizam-se os direitos econdmicos,
sociais e culturais pelos paises socialistas'*. Mendonca (2010, p. 7), por sua
vez, destaca a proclamagao desta Declaracdo como “‘um lastro fundamental
para a construcdo de um mundo de paz e de convivéncia fraterna” e, ao
mesmo, atenta para o papel do Estado no processo de protecdo a estes
direitos.

Assim, pode-se denunciar que a Modernidade € atravessada por uma
profunda ambiguidade: é guiada pela ideia de liberdade, mas busca dominar e
controlar os individuos; da mesma forma que pretende libertar o homem e a
sociedade, mas tende a moldar o individuo segundo padrdes sociais de
comportamento.

Sob esse prisma, a Modernidade aparece caracterizada pela afirmacéo
do capitalismo, influenciada por acontecimentos que confirmam este modo de
producdo dominante e que geram desigualdade e excluséo. A regulagéo social
da modernidade capitalista € constituida por processos que geram
desigualdade e exclusao, estabelecendo mecanismos que permitem controlar
ou manter, dentro de certos limites, esses processos (SANTOS, 1999). Nesse
contexto, em que o capitalismo se torna dominante, ramificam-se as raizes da
ciéncia moderna, caracterizada por analisar as partes separadamente, 0 que
configura um modelo de pensamento adequado ao avanco cientifico e das
areas de conhecimento rentaveis & elite mundial®.

Conforme Santos (1999), no contexto da Modernidade, a desigualdade
e a exclusado sao dois sistemas de pertenca hierarquica: o primeiro se da pela

integracdo subordinada e o segundo decorre da prépria exclusdo. Os

! santos (2010) afirma que os direitos econdmicos, sociais e culturais foram abordados de
forma restrita na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, sendo incorporados
Pzela ONU_ em _1966, a part_ir do_ Pacto Internacional de Direito_s Econdmicos, Sociais e Culturais.

A racionalidade da ciéncia moderna passa a ser orientada pela observagdo e pela
experimentacao, e as idéias matematicas constituem instrumento privilegiado de andlise, que
possibilitam conhecer com maior rigor e profundidade a natureza. Dessa perspectiva, derivam
duas consequéncias: conhecer significa quantificar — o rigor cientifico é aferido pelo rigor das
medi¢des; o que nado é passivel de quantificacdo é cientificamente irrelevante — e o método
cientifico se assenta na reducdo da complexidade — conhecer significa dividir, classificar e
determinar relacdes sistematicas entre o que foi separado (SANTOS, 2002a). As ciéncias
humanas, nessa perspectiva, ndo possuem o0 estatuto de ciéncia, pois ndo possuem um
método rigorosamente definido, ao passo que os métodos utilizados pelas ciéncias naturais
ndo abrangem a dimenséo desse campo do saber.
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referenciais tedricos desenvolvidos por Marx*® (1996) permitem compreender a
relagdo entre capital e trabalho como principio da integracdo social na
sociedade capitalista, 0 que permite compreender as relacdes de desigualdade.
Por exceléncia, os conceitos desenvolvidos por Foucault (1979, 1987)
permitem compreender as origens dos processos de exclusdo na tentativa de
entender os artificios da modernidade repressiva.

Em aprofundamento as relacfes de excluséo, vale destacar os estudos
de Foucault (1987), que buscaram questionar o poder na sociedade capitalista,
analisando sua natureza, seu exercicio em instituicbes e sua relagdo com a
producdo do saber. Na obra Vigiar e Punir (1987), Foucault interroga o sistema
de governabilidade instaurado na Modernidade e, ao fazer uma anélise da
estruturacdo e da configuracdo do espaco das prisdes e do sistema carcerario,
debruca-se nas questBes concernentes as relacdes de poder entendendo-as
como meio de controle da sociedade e, consequentemente, de dominacéo
politica. O controle minucioso das operacdes do corpo e a sujei¢cdo constante
de suas forcas impostas pela relacéo docilidade-utilidade configuram-se com o
surgimento das disciplinas. Este processo de disciplinamento € analisado e
desenvolvido por Foucault em sua obra Microfisica do Poder (1979), que
entende a disciplina como um “conjunto de técnicas pelas quais os sistemas de
poder vao ter por alvo e resultado os individuos em sua singularidade” (idem, p.
107). Como demonstra Foucault todas as instancias de controle individual
funcionam de duplo modo: o da divisdo binaria e da marcacédo (louco — néo
louco; normal — anormal), e o da determinacdo coercitiva e da reparticao
diferencial (quem é o individuo; onde deve estar; como caracteriza-lo; como
vigia-lo constantemente).

Essas construgbes tedricas, que fracassaram na capacidade de
compreender o ser humano em sua complexidade, podem ser pontuadas como
fatores que auxiliaram para que o paradigma da Modernidade entrasse em
crise, além de sua incapacidade de responder as probleméticas e aos
guestionamentos atuais, aspectos estes substituidos pela priorizacdo da
expansdo das leis do mercado. Ou seja, as mesmas ideias iluministas que

conferiram ao homem o estatuto de ser pensante e produtor de conhecimento

'® Para informagdes complementares, cf. MARX, Karl. O capital. Volume 1. S&o Paulo: Editora
Nova Cultural Ltda, 1996.
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foram da mesma forma e com igual intensidade usadas como mecanismo de
dominacdo de um homem sobre o outro. A esse respeito, Foucault (1987, p.
183) destaca: “As ‘Luzes’ que descobriram as liberdades inventaram também
as disciplinas”.

A contraditoriedade que permeou a Modernidade, demarcada pelos
principios de autonomia e submissdo, simultaneamente, promoveram uma
crise na configuracdo das relacdes sociais. Somente a partir de uma
concepcao critica social € que poderiam ser denunciadas as injusticas e
articuladas as estratégias de defesa da dignidade humana. Essa contradicdo
caracteriza a transi¢do da modernidade para a contemporaneidade.

Santos (2002a, 2002c), por sua vez, revela que a atualidade esta em
um periodo de transicdo paradigmatica, um periodo em que estdo sucumbindo
as bases sélidas que orientavam o pensamento e o conhecimento humano, um
periodo em que ndo héa respostas definitivas para as questbes que
acompanham a existéncia humana. Com isso, pode-se afirmar que essa
passagem entre os paradigmas “so6 pode ser percorrida por um pensamento
construido, ele préprio, com economia de pilares e habituado a transformar
siléncios, sussurros e ressaltos insignificantes em preciosos sinais de
orientagcdo” (SANTOS, 2002a, p. 15).

No entendimento desse autor, ha4 necessidade de realizar uma
transicdo do paradigma do pensamento indolente — chamado paradigma
dominante — para um paradigma do conhecimento prudente para uma vida
decente — denominado paradigma emergente (SANTOS, 2002a). Ou seja, €
preciso criar alternativas que superem a concep¢do moderna de direcionar o
conhecimento cientifico produzido para satisfazer as necessidades da minoria
da populacdo mundial. Logo, é necessario criar possibilidades para que esses
avancos cientificos sejam utilizados com prudéncia, visando a qualidade de
vida da sociedade.

E imperativo, como afirma Santos (2002c), configurar um novo
paradigma que, mesmo sendo obtido por via especulativa, constitua um
“‘paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente” (idem, p.
37). A configuracéo do paradigma social resgata alguns conceitos fundados na
modernidade que, relidos em seus fundamentos, sdo orientadores de uma

organizacdo social que prevé a qualidade de vida de todas as pessoas. O
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conhecimento, no paradigma emergente, valoriza os saberes produzidos no
amago dos grupos sociais e as estratégias de organizacéo locais, provocando
o didlogo entre os conhecimentos cotidianos e os conhecimentos cientificos. E
nesse sentido que a reconfiguracdo dos direitos humanos emerge, retomada
pelas proprias forgas progressistas e socialistas, para formular uma politica
emancipatéria (SANTOS, 2009).

Ao tratar da questdo dos direitos humanos, Santos (2009) afirma sua
perplexidade ao observar a forma como esses direitos se transformaram na
linguagem da politica progressista, uma vez que foram historicamente
utilizados conforme a conveniéncia do contexto politico. Segundo o autor, o
debate sobre a politica de direitos humanos é fator chave para compreender a
crise do paradigma da modernidade ocidental e suas tensdes dialéticas. Nesse
sentido, sd@o identificadas trés tensdes dialéticas. A primeira ocorre entre a
regulacdo social e a emancipag¢do social, uma vez que € observado o
enfraquecimento tanto do Estado em gestar a sociedade, quanto da
emancipacdo social em impulsionar forcas para a revolucdo social, jA que
foram abandonados os principios que sustentavam o capitalismo. A segunda
tensdo dialética ocorre entre o Estado e a sociedade civil, no que se refere ao
duplo papel desempenhado pelas leis e pelas regula¢gdes. Por fim, a terceira
tensdo ocorre entre o Estado-nacdo e a globalizacdo, pois, ao evidenciar a
desestruturacdo do Estado-nacdo e, simultaneamente, a intensificacdo da
globalizacéo, surge o questionamento quanto ao fato de saber se a regulacéo
social e a emancipacao social deverdo ser deslocadas para o ambito global
(SANTOS, 2009).

As trés tensdes dialéticas explanadas influenciam, respectivamente, na
politica de direitos humanos, pois a colocam simultaneamente como uma
politica reguladora e emancipadora, geram tensdes entre a primeira geracéo de
direitos humanos (os direitos civis e politicos) e a segunda e a terceira
geracOes (direitos econOmicos, sociais, culturais, de qualidade de vida e
outros), além de questionarem sobre a possibilidade de a politica de direitos
humanos ser simultaneamente cultural e global.

Vistos os desafios apontados, o reforco ao potencial de emancipagao
da politica de direitos humanos deve ser elaborado no contexto duplo que se

apresenta: constituido, de um lado, pela globalizac&o; de outro, pela politica de
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identidades. A globalizacdo € definida por Santos (2009, p. 12) da seguinte
forma’®: “é o processo pelo qual determinada condicdo ou entidade local
estende a sua influéncia a todo o globo e, ao fazé-lo, desenvolve a capacidade
de designar como local outra condi¢gdo social ou entidade rival’. Portanto, a
complexidade dos direitos humanos consiste no fato de que eles podem, ao
mesmo tempo, ser concebidos em situacdes locais, globais hegemonicas ou,
ainda, em situacdes globais contra-hegemonicas. Vale destacar as palavras de

Santos (idem, p. 13):

A minha tese é que, enquanto forem concebidos como direitos
humanos universais, os Direitos Humanos tenderdo a operar
como localismo globalizado e, portanto, como forma de
globalizacdo hegemoénica. Para poder operar como forma de
cosmopolitismo, como globalizacdo contra-hegemonica, 0s
Direitos Humanos tém de ser reconceitualizados como
multiculturais.

Destaca-se, nesse sentido, a reivindicacdo e a luta pelos direitos
humanos por milhares de pessoas e movimentos sociais que, explicita ou
implicitamente, caracterizam-se como anticapitalistas. Esses movimentos
desenvolveram discursos e praticas de justica social e de direitos humanos, de
forma a contribuir para a promocao de dialogos interculturais e a favorecer,
assim, a tarefa central da politica de emancipacao de transformar a definicao e
a préatica dos direitos humanos de um localismo globalizado em um projeto

cosmopolita.

4 Segundo Santos (2009), ha quatro modos de producéo da globalizacdo que originam quatro
formas de globalizacéo e que promovem diferentes perspectivas politicas de direitos humanos:
a primeira forma consiste no localismo globalizado, processo pelo qual um determinado
fenbmeno local é globalizado com sucesso; a segunda forma é chamada de globalismo
localizado, que diz respeito ao impacto especifico de praticas e imperativos transnacionais nos
contextos locais; a terceira forma de globalizacdo é definida como cosmopolitismo, que
consiste no conjunto amplo de iniciativas heterogéneas que tém em comum a luta contra a
excluséo, as discriminagfes sociais e a destruicdo ambiental produzidas pelas duas formas de
globalizagdo citadas anteriormente; por fim, a quarta forma de globalizacdo refere-se a
emergéncia de temas globais, recorrentes ao Direito internacional, a exemplo da
sustentabilidade da vida humana, ou, ainda, de temas ambientais como a biodiversidade e a
protecdo da camada de ozbnio. Esse conjunto de formas de globalizacdo identificadas por
Santos (2009) servem para definir as perspectivas de globalizacdo que sdo situadas em dois
tipos: a globalizacdo de cima-para-baixo, de carater neoliberal ou hegemédnica, constituida
pelos localismos globalizados e globalismos localizados; e a globalizacdo de baixo-para-cima,
de fundamento contra-hegemonico e solidario, constituida pelo cosmopolitismo e pelo
patriménio comum da humanidade.
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Santos (2009) contribui na tarefa de enumerar as principais premissas
dessa transformacao, a partir das seguintes indicagbes, aqui sintetizadas: i)
superacao do debate sobre universalismo e relativismo cultural, que, ao serem
compreendidos como falsos debates, devem ser reorientados no sentido de
propor didlogos interculturais e desenvolver critérios politicos para distinguir
politica progressista de politica conservadora; ii) transformagdo cosmopolita de
direitos humanos, segundo o0s quais todas as culturas devem possuir
concepcOes de dignidade humana e concebé-las em termos de direitos
humanos; iii) aumento da consciéncia de incompletude cultural para a
construcdo de uma concepg¢éo multicultural de direitos humanos, no sentido da
compreensao da existéncia de uma pluralidade de culturas; iv) consideracdo de
gue todas as culturas tém versdes diferentes de dignidade humana, algumas
mais amplas, outras mais restritas; v) organizacédo das culturas com base nos
principios competitivos da igualdade e a diferenca, jA que uma politica
emancipatoéria dos direitos humanos deve distinguir a luta pela igualdade, da
luta pelo reconhecimento igualitario das diferencas.

Em traducdo, os principios de pertenca hierarquica expressam que a
igualdade tem relagéo direta com o direito de pertencimento ou de participacao
social, qgue deve ser assegurado a todos os cidadaos, expressando a ideia de
equidade, com ambito social. A diferenca, por sua vez, centra-se na condicéo
do ser humano e articula-se em torno das caracteristicas que configuram sua
identidade, construida de forma hibrida, no processo de convivéncia social.

A compreensdo dessas premissas, no contexto de elaboracdo das
politicas de direitos humanos, requer a promoc¢ao de um dialogo intercultural
sobre a dignidade humana, com base na valorizacdo dos elementos locais,
interpretados pela via de uma hermenéutica diatopica. A hermenéutica
diatépica parte do pressuposto da incompletude dos sentidos culturais
desenvolvidos no amago dos diferentes grupos e das culturas a que
pertencem. A andlise em profundidade de uma cultura somente podera ser
realizada em contraste com outra cultura, logo, “o reconhecimento de
incompletudes muatuas € condi¢cdo sine qua non de um dialogo intercultural’
(SANTOS, 2009, p. 16).

O desafio consiste na promocdo de possibilidades de dialogo

intercultural superando a pratica historica massiva em que os direitos humanos,
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em uma cultura, eram violados em detrimento dos direitos humanos de outra
cultura. Ao problematizar a falsa universalidade atribuida aos direitos humanos
no contexto imperial, Santos (2009) afirma que o carater emancipatorio da
hermenéutica diatépica ndo esta garantido a priori e que, de fato, o
multiculturalismo pode ser o novo rétulo de uma politica reacionaria.

Ou seja, a perspectiva multicultural dos direitos humanos pode
representar uma ferramenta de combate a concepcdo convencional de uma
cultura predominante, que impulsiona a criacdo de novas estratégias de defesa
da dignidade humana com base no respeito a diferenca. A diferenca, nessa
proposicdo, passa de atributo de rotulagdo — como evidenciada na
Modernidade — a elemento de combate a hegemonia social. Esses imperativos
evidenciam a articulacdo entre igualdade e diferenca no contexto das relacdes
interculturais, no sentido de que, a partir da perspectiva dos direitos humanos,
seja reconhecido e garantido o direito de todos participarem das oportunidades
sociais, em igualdade de condi¢cdes, mas que, simultaneamente, sejam
respeitadas as diferencas individuais que caracterizam cada pessoa.

E nesse sentido que emerge a necessidade de construir alternativas
capazes de cessar a fragmentacdo e a supremacia de um conhecimento ou de
uma cultura sobre as demais. A possibilidade de utilizar a hermenéutica
diatépica como fundamento da transformacédo da politica de direitos humanos
em uma politica cosmopolita, ou, ainda, como projeto de uma concepcao
multicultural de direitos humanos possibilita a articulagdo de diferentes
linguagens de esferas publicas locais, nacionais e transnacionais para a

garantia de novas formas de inclusdo social mais intensas e eficazes.

1.2 Multiculturalismo e politicas da diferenca em educacao

A partir da década de 90 do século passado, intensificaram-se as
propostas de democratizacado e de movimentos que comportavam a busca pela
garantia do direito a educacédo para os cidadaos excluidos do sistema escolar.
Nesse contexto, os termos alteridade, diferenca, identidade e igualdade
intensificaram sua presenca no discurso da sociedade civil organizada, dos

movimentos sociais e das politicas e acdes governamentais.
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O debate travado atualmente no campo educacional a respeito de uma
educacdo de qualidade remete aos fundamentos politicos e filoséficos que
evidenciam a diferenca humana, em oposicdo a concepcdo que enfatiza a
homogeneiza¢cédo da constru¢cdo do conhecimento na instituicdo escolar e que,
por falsos mecanismos de equalizacdo, sacrificam os diferentes processos de
construcéo do conhecimento dos alunos.

Embora seja consenso social a necessidade da educacao para todas
as pessoas, se realizada uma analise critica da forma como se configura o
sistema de ensino, pode-se evidenciar que a instituicdo escolar tem fornecido
sistemas classificatorios, estabelecendo fronteiras entre o que esté incluido e o
que esta excluido, definindo o que constitui o “modelo” aceito ou n&o. Tal
classificacéo é oriunda da demarcacéo da diferenca entre categorias, provinda
do pensamento moderno.

Em andlise critica aos processos educacionais que classificam e
normatizam a partir de preconcepc¢des, Arendt (1997) afirma que a educacao
deve se mostrar como alavanca do processo de organizagéo social, no sentido
da acolhida dos novos seres humanos, que trazem, com sua chegada ao
mundo, a alteridade ao que esta posto. Nas palavras de Arendt (idem, p. 223),
“a esséncia da educacao é a natalidade, o fato de que seres nascem para o
mundo”.

Na perspectiva dessa autora, a crise na educacdo guarda a mais
estreita conexao com a crise da humanidade em face do ambito do passado.
Ao considerar a educacdo como a maneira como sao recebidos os que
nascem, sua funcdo seria a de conduzir as pessoas na dinamica do novo
mundo, pois, como o processo educativo deriva das necessidades sociais, este
por sua vez expressa e aplica os conhecimentos, posturas e comportamentos
aceitos pela sociedade (idem). Ainda nas palavras de Larrosa e Lara (1998, p.
73):

A educagdo € o modo como as pessoas, as instituicbes e as
sociedades respondem a chegada dos que nascem. A
educacdo é a forma que o mundo recebe os que nascem.
Responder é abrir-se a interpelacdo de uma chamada e
aceitar uma responsabilidade. Receber é fazer lugar: abrir um
espaco no qual aquele que vem possa habitar, colocar-se a

disposi¢do daquele que vem sem pretender reduzi-lo a logica
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gue rege em nossa casa.

Arendt (1997), em aluséo a crise na educacgao, comenta sobre a forma
como as utopias politicas apresentam sua funcdo, ao considerarem ser natural
iniciar um novo mundo para aqueles que sao por nascimento ou por natureza
novos. Sobre isso, a autora realiza uma critica, evidenciando que tal postura
consiste em um equivoco, pois esse argumento tem como suporte a
intervencao ditatorial, na qual o adulto, acreditando na sua superioridade, tenta
produzir o novo como se ele ja existisse.

Neste sentido, a perspectiva do novo, que traz a diferenca em sua
esséncia, passa a representar socialmente uma ameaca ao que esta instituido,
a desestruturagcdo da conformidade e da padronizacdo. Conforme Larrosa
(1998, p.70): “Os ‘novos’ representam, na verdade, a incompreensdo, 0 néo
saber agir que depara-se na frente do adulto, a diversidade que logo é
manipulada ou destruida em fungéo do paradigma predominante”.

Assim, a diferenca dos estudantes da educacédo especial € socialmente
concebida como algo radical; é a absoluta heterogeneidade em um contexto
em que predomina a normalidade, expressa em uma aparéncia e em um
processo de aprendizagem padrdo. Desse modo, a pessoa com deficiéncia
inquieta o saber instituido e coloca em questionamento os lugares que a
sociedade construiu para ela. A inquietacdo esta, pois, na forma como a
diferenca manifestada pela deficiéncia apresenta um contexto que ndo € regido
pelas medidas do saber e do poder que sempre forneceram diretrizes
definidoras para a conducéo dos processos educacionais.

Este estudo parte do pressuposto de que as politicas publicas de
educacdo precisam fundamentar-se no multiculturalismo e de que as
diferencas humanas devem constituir o cerne do processo. Weller (2010) alerta
sobre a necessidade de esclarecer os conceitos que embasam a elaboracéo
das politicas da diferenca tendo em vista a atual amplitude desta discusséo na
academia, no campo politico-juridico e no ambito dos movimentos sociais.

Cabe, portanto, esclarecer o0s conceitos multicultural e
multiculturalismo, com base nos estudos de Hall (2003), com objetivo de
compreender o principio da diferenca no campo das politicas publicas de
educacado. Segundo o autor:
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Multicultural €& um termo qualificativo. Descreve as
caracteristicas sociais e 0s problemas de governabilidade
apresentados por qualquer sociedade na qual diferentes
comunidades culturais convivem e tentam construir uma vida
em comum, ao mesmo tempo em que retém algo de sua
identidade  “original”. Em  contrapartida, o termo
multiculturalismo € substantivo. Refere-se as estratégias e
politicas adotadas para governar ou administrar problemas de
diversidade e multiplicidades gerados pelas sociedades
multiculturais. E usualmente utilizado no singular, significando a
filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as estratégias
multiculturais (HALL, 2003, p. 52).

Hall (2003) afirma que os conceitos supracitados sdo interdependentes,
indicando a impossibilidade de separa-los. Entretanto, o problema central da
questado do multiculturalismo € que o “-ismo”, sufixo nominal que designa uma
doutrina, tende a reduzir a heterogeneidade caracteristica das condicbes
multiculturais a uma singularidade formal ou a uma acao politica de condicao
petrificada. Visto que o multiculturalismo descreve uma série de processos e
estratégias sempre inacabadas, pode-se dizer que h& diferentes tipos de
multiculturalismo ja que ha distintas comunidades multiculturais.

Certamente os diferentes tipos de multiculturalismo tém sua origem na
modernidade e as divergéncias atuais sobre os diferentes tipos demarcam um
campo de interesses politicos interessante de ser aprofundado. A questdo é
que a falta de consenso sobre o termo ndo exime sua discusséo, pois suas
praticas interferem diretamente nas politicas publicas voltadas a garantia dos
direitos humanos e, dentre estes, do direito a educacéo.

H4, portanto, o desafio de compreender o hibridismo das identidades e
as relacdes das sociedades multiculturais como cerne das politicas que
conduzem o processo de inclusdo. Essa demanda emerge da necessidade de
re-configurar a propria sociedade que historicamente negou ou excluiu
determinadas diferencas.

Sobre essa questéao, Hall (2000) afirma que as identidades modernas
estdo entrando em colapso, pois um tipo diferente de mudanca estrutural esta
transformando as sociedades do século XX e esse fato estaria fragmentando
as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e

nacionalidade, que antigamente forneciam solidas localiza¢des aos individuos
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sociais. Na concepc¢do advinda do pensamento moderno, a identidade € vista
como algo fixo, seguro e ndo suscetivel a mudancas, pressupondo que ha
somente uma identidade, que é a identidade determinada pela sociedade
dominante.

Conforme Woodward (2000), as identidades séo fabricadas por meio
da marcacdo da diferenca, que ocorre tanto por meio de sistemas simbolicos
de representacdo quanto por meio de formas de excluséo social. “A identidade,
pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidade depende da diferenga”
(WOODWARD, 2000, p.39-40). Desta forma, nas relacdes sociais, as formas
de diferenca — simbdlica e social — sdo estabelecidas por meio de sistemas
classificatorios que, por meio da aplicacdo de um principio de diferenca a uma
populacao, conseguem dividi-la em ao menos dois grupos opostos.

Mesmo sendo interdependentes, identidade e diferenga partilham uma
importante caracteristica, isto é, ambas sdo fabricadas no contexto das
relac@es culturais e sociais. Assim, a identidade é marcada pela diferenca, mas
parece que algumas diferencas — nesse caso, as deficiéncias — sdo vistas
como mais importantes e/ou mais salientes que outras, especialmente em
lugares particulares — instituicdes de ensino — e em momentos particulares —
avaliacdes e acdes pedagdgicas. Ou, contrariamente, parece que 0 respeito a
diferenca se constitui enquanto tolerancia ao que é diferente, ao que ndo se
‘encaixa” nos padrdes estabelecidos, e o objetivo final é tornar todos iguais,
normalizar, padronizar. Esse entendimento advém de uma forma de
representacdo da sociedade que ndo aprendeu ainda a conviver com as
diferencas, que dita normas que devem ser seguidas e automaticamente exclui

guem néo as segue. Nas palavras de Silva (2000, p. 83):

Fixar uma determinada identidade como a norma € uma das
formas privilegiadas de hierarquizacdo das identidades e das
diferencas. A normalizacdo é um dos processos mais sutis
pelos quais o poder se manifesta no campo da identidade e da
diferenca. Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma
identidade especifica como parédmetro em relagdo ao qual
outras identidades s&o avaliadas e hierarquizadas. Normalizar
significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas
positivas possiveis, em relacdo as quais as outras identidades

s6 podem ser avaliadas de forma negativa.
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Nessa seara de discussdo, pode-se questionar até que ponto a
afirmacéo da identidade deve estar atrelada a negagdo da alteridade, ou,
ainda, como se pode incluir o outro sem torna-lo o mesmo. “Em outras
palavras, isso quer dizer promover a insercdo sem homogeneizacao,
respeitando o outro em sua infinita diversidade” (TREVISAN, 2006).

A alteridade assim, ndo consiste tdo somente em considerar o outro a
guem se destina a educacédo, com intuito de forma-lo ou humaniza-lo, mas
refere-se também a competéncia da educacdo em exercitar a percepcao
sensivel da diferenca do outro no processo pedagdégico. “O reconhecimento da
alteridade do outro homem possibilita a experiéncia ética” (SIDEKUN, 2006, p.
119). A alteridade implica, portanto, uma nova reflexdo sobre a ética na
educacao (idem). No mesmo caminho, Pagni (2006) evidencia que a alteridade
deve ser entendida como um exercicio compreensivo da experiéncia formativa
dos estudantes e como uma tarefa ética imprescindivel na atualidade para a
arte pedagogica.

Com vistas a superar analises fragmentadas sobre as diferencas dos
seres humanos e o lugar produzido socialmente para elas, Bhabha (2001)
apresenta o conceito de diferenca cultural, que permite analisar as acdes
politicas sob o prisma do hibridismo que perpassa o processo de constituicao
de cada sujeito. Na sua perspectiva, a diferenca cultural ndo pode ser
compreendida como um jogo livre de polaridades e pluralidades, pois ela
permite o confronto entre disposicbes de saber e préaticas de antagonismo
social que existem lado a lado e que requerem a negociacdo das diferencas e
nao sua negacdo. Sua proposicdo sugere que a teorizacdo sobre os lugares
das diferencas seja realizada sob o prisma da cultura, de forma articulada a
vida cotidiana em suas diferentes dimensdes.

Ao considerar os direitos humanos como uma construcao histérica
voltada para o aprimoramento da convivéncia coletiva, conforme define Bobbio
(2004), emerge pensar alternativas de promocgéao e protecdo ao direito humano

a educagéo. Nas palavras de Weller (2010, p. 47):

Nesse sentido, as politicas voltadas para o reconhecimento das
diferencas devem promover a ruptura dos essencialismos e
binarismos muitas vezes presentes nos debates educacionais,
pela analise critica e criativa das relagbes entre sujeitos
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diferentes, criando condicbes para compreender as
especificidades e conflitualidades dessas relacbes e
elaborando formas emancipatérias de relacdo sociais que
favorecam a superagdo dos processos de sujeicdo e
exploracdo que tém marcado nossa histéria.

No campo de estudos da educacédo especial, essa discussao torna-se
necessaria, pois, historicamente, a educacao para pessoas com deficiéncia foi
organizada de forma segregada, sob alegacdo de uma diferenca especifica que
as caracterizava: a limitacdo sensorial, fisica ou intelectual. Assim, focalizando
a limitacdo, ndo eram consideradas as diferencas individuais de cada pessoa,
seus desejos, suas potencialidades, suas habilidades ou suas competéncias. O
desafio na promocdo da educagdo das pessoas com deficiéncia centra-se
exatamente na promocdo de oportunidades educacionais inclusivas, que
possibilitem a participacdo de pessoas com deficiéncia, tendo respeitadas suas

necessidades educacionais especificas.

1.3 Focalizacdo x universalidade nas politicas publicas de educacao

A tarefa de discutir os principios da focalizacdo e da universalidade na
constituicdo das politicas publicas educacionais brasileiras tem como objetivo
compreender os fundamentos das estratégias elaboradas pelo Estado para
efetivar o direito a educacdo. A educacdo, nesse contexto de analise, &
compreendida como um direito social imprescindivel para o desenvolvimento
do ser humano e elemento fundamental para a aquisicao de outros direitos.

A concepcédo da universalidade do direito a educacéo exige referéncia
a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, publicada em 1948, pela
Organizacéo das Nacbes Unidas. Em seu vigésimo sexto artigo, a Declaracao
determina que toda pessoa tem direito a educacdo e que esta devera ser
gratuita e obrigatéria. Acrescenta, ainda, que a educacgéo devera ser orientada
sob os principios do pleno desenvolvimento da personalidade humana, por
meio da promocao da compreensao, da tolerancia e da amizade entre todas as
nacdes e grupos raciais ou religiosos, em prol da manutencéo da paz.

A normatizagdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
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consiste em uma das articulagbes politicas mais importantes do mundo, tanto
por reforcar a dignidade humana e o principio de universalidade, quanto por
oferecer um conjunto de referenciais que orientam para a evolucdo da
organizacdo da sociedade. Esse documento passa a constituir fonte
inspiradora das legislagbes internacionais e fundamentacédo para sustentar a
educacdo como elemento constituinte do processo de democratizacdo da
sociedade.

Internacionalmente, pode-se destacar seu desdobramento em outras
diversas declaracdes, a destacar a Declaracdo e Programa de Acao de Viena
(1993), que trata da Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos,
reafirmando o compromisso solene de todos os Estados de promover o
respeito universal e a observancia e protecdo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais de todas as pessoas. Nesse documento, afirma-se
que todos os direitos humanos séo universais, indivisiveis, interdependentes e
inter-relacionados e que a comunidade internacional deve tratar os direitos
humanos de forma global, justa e equitativa.

Ambas orientagbes — a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(1948) e a Declaracdo e Programa de Acao de Viena (1993) - conferem a
educacao o status de direito universal. Elas influenciaram significativamente a
evolucdo do ordenamento politico educacional brasileiro, expressando, no art.
205 da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, a educacédo
como direito de todos. Ainda que a redemocratizacdo do Brasil, marcada pelo
movimento da constituinte de 88, tenha afirmado a educacdo como direito
social por meio da determinacéo da gratuidade e da obrigatoriedade do ensino
aos brasileiros de 4 a 17 anos e do regime de colaboracdo e gestdo
democratica entre os sistemas de ensino, ha um desafio a superar: a influéncia
do capitalismo na efetivagdo do pacto federativo. Esse desafio acentua-se
progressivamente no cenario brasileiro, pois segue a logica de expandir o
acesso a educacdo sem uma politica de financiamento estruturada. A
consequéncia desse processo € desenvolver politicas focalizadas para
determinados grupos sociais, quando se evidencia a negligéncia do Estado em
assegurar um direito que ele proprio estabelece como universal.

Referindo-se especificamente a educacao, cabe destacar que, além de

o Estado estar convencido de que a efetivacdo desse direito social € uma meta
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desejavel, € necessaria a conviccdo de que as condicbes dependem
diretamente de politicas publicas eficientes, eficazes e relevantes. Com mais
audacia, seria possivel dizer que ndo bastaria boa vontade dos governantes ou
boas razdes para justificar a importancia do direito a educacdo, mas que
somente a implementacdo de um processo transformador nos sistemas de
ensino garantiriam o exercicio da cidadania. A essa proposi¢cao, pode-se
acrescentar as palavras de Bobbio (2004, p. 23), que afirma: “O problema
fundamental em relacéo aos direitos do homem [e da mulher]™, hoje, ndo é
tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema nao
filosdfico, mas politico”.

O problema politico de protecdo aos direitos humanos que Bobbio
referencia leva ao questionamento sobre a forma como o direito a educacéo é
promovido pelo Estado em face das diferencas sociais de classe, género, raca
e tantas outras que demarcam a participacdo ou a excluséo de determinados
grupos. Ao desenvolver estudos sobre a relacdo entre a educacao publica e a
pobreza e a forma como estes elementos contribuem na producdo das
desigualdades no Brasil, Guimaraes-losif (2007; 2009) destaca que a precéria
qualidade da educacdo publica oferecida para a maioria da populagédo
historicamente marginalizada compromete a construcao e o fortalecimento de
uma sociedade civil organizada e emancipada que exige do Estado a garantia
de todos os seus direitos.

No caso do Brasil, poderiam ser citados diversos grupos sociais que
estdo vulneraveis quanto a efetividade do direito a educacédo, a exemplo das
pessoas com deficiéncia, mulheres, jovens negros, criancas em situacao de
hospitalizacdo, oriundas de assentamentos rurais e de comunidades ciganas,
indigenas, quilombolas e circenses, dentre outros, e que representam a
enorme fragilidade do Estado no cumprimento do dispositivo de protecéo e
defesa dos direitos humanos dispostos nas declara¢des internacionais e na
prépria Constituinte.

Tais grupos socialmente vulneraveis sé@o vitimas de um processo social
que pode ser reconhecido como ‘discriminagédo negativa’, em que a diferenga é

sublinhada e funciona como estigma. Nas palavras de Castel (2008, p. 14):

1 Insercdo da autora.
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(...) a discriminacdo negativa ndo consiste somente em dar
mais aqueles que tém menos; ela, ao contrario, marca seu
portador com um defeito quase indelével. Ser discriminado
negativamente significa ser associado a um destino embasado
numa caracteristica que nao se escolhe, mas que 0s outros no-
la devolvem como uma espécie de estigma. A discriminacéo
negativa é a instrumentalizacdo da alteridade, constituida em
favor da excluséo.

A construgcdo do conceito de discriminacdo negativa mencionada
anteriormente é consoante a definicdo de estigma construida por Goffman
(1982). A partir de uma abordagem socioldgica, o estigma se aplica a todos os
casos em que uma caracteristica observavel € salientada e interpretada como
‘um sinal visivel de uma falha oculta, iniquidade ou torpeza moral
proporcionando ao individuo um sinal de aflicAo ou um motivo de vergonha”
(idem, p. 12-13). Com base nessa defini¢cdo, é possivel concluir que a pessoa
portadora desse traco € facilmente identificaAvel pelos demais membros da
sociedade como menos desejavel ou inferior, e que sua caracteristica € tanto
um elemento que predetermina a conduta deste sujeito, quanto o seu lugar na
sociedade. Logo, o que determina se uma condicdo tem poder de
estigmatizacdo ou ndo é a representacdo que determinado atributo tem nos
diversos grupos nos quais o sujeito portador de uma determinada diferenca se
relaciona. Portanto, um atributo que estigmatiza alguém pode ratificar a
normalidade do outro.

Os estudos de Pereira e Stein (2004), que buscaram evidenciar como o
principio da universalidade foi considerado no ambito da implementacdo de
politicas publicas de assisténcia social, sdo auxiliares e orientadores para
estabelecer essa relacdo com a area da educacdo. As autoras afirmam que, a
partir da Segunda Guerra Mundial, no decurso dos movimentos sociais
democréticos do século XX, é estabelecida a relacdo entre politicas publicas e
direitos sociais, surgindo com énfase o principio da universalidade. Esse
principio perpassa as concepc¢des avancadas de democracia, em que o Estado
capitalista passou a desempenhar o papel de regulador da economia e da
sociedade, constituindo a principal fonte de provisao e financiamento do bem-

estar social. Segundo as autoras, tal Estado tinha a funcdo de assegurar altos

48



niveis de atividade econémica, de consumo e de emprego, bem como de
construcdo de um sistema de seguridade social.

Nos anos 70, ocorreram mudancas no processo de intervencao
publica, provocadas por uma crise na economia capitalista mundial,
acarretando também uma crise em relacéo a confianca no Estado Social. Nos
anos 1980 passaram a ganhar visibilidade as teses neoliberais referentes as
politicas publicas, de cunho hegeménico, orientadas para a privatizacdo, a
fragmentacao, a focalizacdo e a criacdo de programas sociais e de emergéncia
dirigidos & populacdo ou grupos carentes.

Nesse contexto, no qual predominam, simultaneamente, a incoeréncia
entre a universalidade dos direitos para todas as pessoas e a sua efetividade
somente para determinados grupos sociais, foram enfatizadas recomendacdes
de eficiéncia e racionalizacdo do gasto governamental. Conforme discorrem
Pereira e Stein (idem), nas ultimas décadas as a¢cfes seguiram o principio da
seletividade e focalizaram a pobreza extrema. Essa prética leva ao confronto
entre os principios de focalizacdo e universalizacdo como via para 0
cumprimento dos direitos humanos e acentuam a crise em relagdo ao Estado
do bem-estar social.

De fato, pode-se dizer que no Brasil a Constituicdo de 1988 lancou as
bases para uma expressiva alteracdo da intervencdo social do Estado,
alargando o arco dos direitos sociais e o0 campo da protecdo social sob
responsabilidade estatal, com impactos relevantes no que diz respeito ao
desenho das politicas e a definicdo dos beneficiarios e dos beneficios.
Entretanto, tal sistema foi ineficiente na universalidade da garantia dos direitos
sociais em virtude da sua atuacdo em uma via de mao dupla, de um lado,
respondendo a emergéncia dos conflitos sociais gerados nas economias
capitalistas e, de outro, as demandas por igualdade gestadas num contexto de
lutas pela democracia. Esse contexto favoreceu o fortalecimento de estratégias
focais e discriminadoras de atencéo a situagdes de vulnerabilidade orientadas
pelos organismos multilaterais como o Banco Mundial, o Banco Interamericano
de Desenvolvimento Social e o Fundo Monetario Internacional.

Quanto ao cumprimento dos direitos humanos nesse contexto, pode-se
destacar trés principios que, segundo Pereira e Stein (idem), influenciaram na

implementacdo das politicas publicas de assisténcia social, e que
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tranquilamente podem ser adequadas a realidade de efetivacdo das politicas
publicas educacionais, que sdo a universalidade, a seletividade e a focalizacéo.

O principio da universalidade, que assegurava a todas as pessoas 0s
direitos humanos fundamentais, reforca o objetivo democratico de néo
discriminar cidaddos no seu acesso a bens e servigos publicos, que deveriam
estar a disposicdo de todos. N&ao discriminar significa ndo estabelecer critérios
desiguais de elegibilidade que humilhem, envergonhem, estigmatizem e
rebaixem o status de cidadania de quem precisa de protecdo social publica.
“Significa também nao encarar a politica publica [...] como fardo governamental
ou desperdicio a ser cortado a todo custo” (PEREIRA e STEIN, 2004, p. 4).

Devido a complexidade da operacionalizacdo desse principio em
sociedades de classe e a prevaléncia de concepcdo da politica social como
receita técnica de governo e compensacdo de dividas sociais acumuladas, o
principio da seletividade se sobrepds ao da universalidade, reforcado pelo
pensamento liberal dos anos 1970. A ideia de equidade se acentua nessa
perspectiva, na distribuicdo dos servicos e transferéncias de bem-estar,
entretanto, os enfoques sdo seletivos ndo somente em funcdo de critérios
redistributivos e igualitarios mas pela efetividade no enfrentamento de
situacdes de pobreza e exclusao.

A seletividade “passou a chamar-se focalizacdo na pobreza, sob a
alegacdo difundida pelo Banco Mundial, de que esta seria a forma mais
eficiente e racional de alocacdo de recursos escassos” (idem, p. 5). Aqui
aparece a nocado de “discriminagado positiva” como conceito relevante e
definidor da seletividade, no sentido de assegurar que 0 acesso as politicas
publicas corresponda aos grupos sociais previamente selecionados e nao
aqueles cidadaos em melhores situacdes socioecon6micas. Castel (2008)
afirma que a discriminag&o positiva consiste em fazer mais por aqueles que
tém menos e que o principio destas praticas ndo € contestavel quando se trata
de redobrar esforcos em favor de populacdes vulneraveis, objetivando integra-

los ao regime comum. Vale destacar, a esse respeito, as palavras de autor:

Diante disso, ndo vemos outra opcdo sendo implementar
politicas de discriminacdo positivas. (...) No entanto, elas
apresentam riscos. Focalizando particularmente as populagdes
desfavorecidas, de alguma forma, elas enfatizam a
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desvantagem e conclamam seus beneficidrios a revanche
publica (CASTEL, 2008, p. 104).

A seletividade, ancorada na equidade, foi substituida por uma
seletividade iniqua, centrada na defesa dos gastos sociais, que exige das
politicas sociais a criagdo de estratégias que rebaixam as necessidades
humanas a sua misera expressao para diminuir as despesas do Estado. “Ou,
em outras palavras, a seletividade, que poderia manter relacdes dinamicas com
a universalizacdo, transformou-se em focalizacgdo, como um principio
antagébnico a esta” (PEREIRA e STEIN, 2004, p. 7).

Ao analisar as implicagbes do principio de focalizacdo, as autoras
afirmam que, do ponto de vista operacional, em alguns paises, a eficacia das
politicas foi reduzida, ao substituir programas universais por seletivos. Dentre
0S pontos criticos, as autoras destacam o problema da identificacdo correta das
necessidades de cada grupo e a hierarquizacdo das situagbes, o aumento
consideravel dos custos administrativos na coleta de dados para identificar os
destinatarios potenciais dos programas e a possivel geracdo de
assistencialismo, que pode reforcar a dependéncia. Complementando essa

questao, pode-se citar:

Ha, portanto, mais riscos de fracassos e irracionalidades nas
politicas sociais focalizadas do que nas universais, porque elas:
a) estdo dissociadas do objetivo de extensdo da cidadania aos
mais pobres; b) transformam problemas estruturais em faltas
morais que estigmatizam os seus portadores; c) valem-se da
auséncia de poder de pressao social dos necessitados para
oferecer-lhes beneficios e servicos de baixa qualidade; d)
desqualificam as politicas sociais como meios que sao de
ampliagdo da cidadania; e) funcionam como cadeias de
dependéncia porque ndo liberam os pobres da situagdo de
privacdo; f) aumentam a pobreza porque, ao deixarem no
desamparo grupos sociais nao focalizados, mas suscetiveis ao
empobrecimento, contribuem para seu ingresso na miséria.
(PEREIRA e STEIN, 2004, p. 9)

Uma alternativa tedrica que permite retomar a centralidade do processo
de elaboracdo das politicas publicas em ferramentas juridicas de carater
universal e suscitar o debate acerca das desigualdades produzidas na

educacgdo brasileira sdo 0s pressupostos teéricos desenvolvidos por Fraser
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(2001, 2002, 2008). Tais principios contribuem para a elaboragdo de
mecanismos de implementacdo das politicas publicas de educacdo que sejam
veiculos de inclusdo social e que ndo destaguem a diferenca como critério de
focalizacdo e seletividade para a garantia do direito a educacdo. Essa
possibilidade tedrica estabelece a relagdo entre o universo das politicas
publicas de educacéo inclusiva e as dimensdes da justica: a garantia do acesso
a educacado as pessoas com deficiéncia equivale a justica distributiva
(redistribuicdo), a promocao de igualdade de condi¢cdes corresponde a justica
cultural ou simbdlica (reconhecimento) e a garantia da participacdo ativa das
pessoas com deficiéncia consideradas sujeitos de direito refere-se a justica
politica (representacao).

As nocdes de imparcialidade e de marcacdo no exercicio da justica
remetem ao questionamento sobre o ‘que’ da justica — permitindo identificar
‘que direitoc’ e a forma como se efetiva: se pela redistribuicdo, pelo
reconhecimento ou pela representacdo — e sobre o0 ‘quem’, ou seja, o sujeito de
direitos (FRASER, 2008).

A partir de um marco geral de justica, Fraser (2001, 2008) conceitua a
redistribuicdo a partir da dimensdo econdmica, considerando que a ma
distribuicdo dos bens consiste em um fator restritivo da participacdo social. No
gue se refere ao reconhecimento, a autora associa essa dimenséo ao aspecto
cultural da justica, relacionada a “ordem social’, compreendendo que as
pessoas podem ser impedidas de participar em situacdes de igualdade por
hierarquias culturalmente institucionalizadas. Posteriormente, na evolu¢do de
sua teorizacdo, Fraser incorpora a sua analise a dimenséo da representacao,
relacionada a dimensdo politica, afirmando que a justica somente sera
efetivamente democratica se possibilitar espacos de participacdo para todas as
pessoas na definicdo dos marcos legais que orientam a sociedade.

A proposicao teorica tridimensional de Fraser (2008) permite identificar
os multiplos processos de producao e representacédo das desigualdades sociais
e permitem a formulacdo de subsidios que contribuam na elaboracdo de
politicas publicas essencialmente democraticas, ja que, para a autora, a justica,
em seu significado geral, se refere a paridade de participacdo, destacando a
igualdade como valor moral e favorecendo a participacdo de todos na vida

social. Portanto, superar injusticas significa desestruturar os obstaculos que
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impedem a participagéo de todos.

A dimensdo politica nessa andlise destaca-se pelo poder que ela
exerce de estabelecer critérios de pertencimento social, que define quem é
considerado sujeito de direito ou ndo, indicando quem esta incluido ou excluido
ou, ainda, quem tem direito a integrar 0os processos de justa distribuicdo e ser
reconhecido. A esse respeito a autora afirma que a representacdo é um fator
definidor nos processos de pertencimento social.

A solucdo para a organizacdo de uma sociedade justa sob o prisma
desta analise seria a abertura de novos espacos politicos que possibilitassem a
busca de respostas para as demandas sociais de redistribuicao,
reconhecimento e representacdo e o empenho na concentracdo de esforcos
para rever a divisdo autoritaria do espaco politico.

A logica da definicdo de critérios para estabelecimento das politicas
publicas de educacdo, em consonancia com as premissas de Fraser (2008),
nao deve ter foco na redistribuicdo, no reconhecimento e na representacao
afirmativos, pois corre-se o0 risco de perpetuar a desigualdade por meio da
diferenciacdo dos grupos sociais. A autora entende como solucdes afirmativas
aguelas que visam corrigir resultados desiguais sem interferir nas estruturas
subliminares que as originaram. Por sua vez, as solucdes transformativas
visam exatamente a reconstituicdo dessas estruturas fundamentais que
definem ou originam a desigualdade. A adeséo aos principios das politicas
transformativas, segundo Fraser (2008), possibilita questionar os limites
definidos de quem séo os sujeitos de direito bem como a forma como tais
definicbes sao instituidas, levando em consideragcédo a condi¢do e o direito de
participacdo de todas as pessoas.

Com base nesses referenciais, pode-se afirmar que a elaboracao das
politicas publicas de educacédo inclusiva deveria ser realizada a partir dos
pressupostos das politicas transformativas. Para além de seu aspecto
transformador, assumir a concepcdo dessa perspectiva politica requer o
desapego de construgbes sociais culturais vinculadas a interesses e a
identidades especificas.

H4 que se destacar, portanto, que, embora as estratégias
transformativas sejam consideradas ideais na perspectiva deste estudo, sua

implementag&o no contexto politico brasileiro demandaria uma inverséo cultural
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radical em virtude da propria histéria de constituicdo do pais, que em sua
origem foi demarcada pela extrema marginalizacdo e pela exclusdo de
diferentes grupos sociais, dentre 0s quais se encontra 0 das pessoas com
deficiéncia.

A estratégia politica adotada atualmente ainda esta por identificar e
reconhecer as diferencas, o que induz a construcdo de agendas especificas
para cada demanda social. A auséncia de politicas publicas de esséncia
transformadora leva a incapacidade de superar as desigualdades e injusticas,
neste momento histoérico, por meio da desconstrugéo das diferencas.

Uma alternativa que poderia ser langada para iniciar a tarefa
transformativa das politicas publicas poderia ser o resgate da fraternidade
como categoria politica para a efetivacado do direito a educacéo. Essa atitude
pressupbe o desafio de construir um processo democratico que “garanta a
todos os cidadaos os direitos fundamentais, com base nos principios universais
€ nao no pertencimento a um grupo, a uma classe, a um lugar ou a uma racga”
(BAGGIO, 2008, p. 15). Seria a vivéncia humana caracteristica das relacfes
fraternas, em que € mantida certa igualdade entre os diferentes, ndo sendo
entendida como um simples sentimento, mas, sim, como racionalidade fraterna,
ou ainda, como interpretacéo correta da igualdade e da diversidade humanas.
Ainda nas palavras de Baggio (2008), é possivel dizer que a fraternidade
assume uma dimensao politica adequada quando é intrinseca ao préprio
processo politico, quando passa a constituir critério de decisdo politica e
guando consegue implicar no modo como sao interpretadas as outras duas
categorias politicas, que sdo a liberdade e a igualdade.

Ropelato (2008), por sua vez, ao discorrer sobre as tensbes do
exercicio politico da participagdo no contexto das democracias
contemporaneas e sobre a ideia politica da fraternidade universal, apresenta a
fraternidade como alternativa capaz de interromper e sanar o0s efeitos
perversos da légica que transforma as politicas de inclusdo em exclusao social.

Conforme a autora:

Se, como afirma muitas vezes, a participacdo é essencialmente
uma questéo de identidade e, consequentemente, conflituosa o
gue a fraternidade oferece nesse sentido, em primeiro lugar, é
uma redefinicdo do laco social, a partir do reconhecimento da
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existéncia de uma relagcdo constitutiva fundamental entre os
diversos sujeitos das relagdes politicas. A conotacdo propria
desse lago é garantir a identidade especifica de cada um (e a
defesa de seus respectivos direitos) num quadro de referéncia
unitaria, que € a familia humana. (ROPELATO, 2008, p. 104)

A tentativa de configurar uma estrutura politica que trabalhe na
perspectiva da participacdo democratica plena e do exercicio da fraternidade
demanda a observéancia a trés aspectos fundamentais: o aspecto individual, no
qual a fraternidade aparece como relacdo de pertencimento reciproco com
base na igual dignidade dos sujeitos em face da condicdo humana; o aspecto
interpessoal, em que a fraternidade garante as diversas identidades pessoais e
se fundamenta com base na afirmacao de uma identidade coletiva comum; e o
aspecto coletivo, em que a fraternidade aparece como principio de
responsabilidade compartilhada sobre a producdo de bens publicos, préprios
da sociedade civil (ROPELATO, 2008).

Na perspectiva da proposicao de politicas publicas transformativas, a
fraternidade apresenta-se como possibilidade de iniciar um processo de
harmonizacdo da convivéncia entre os diferentes, expressando a esséncia dos
processos democraticos tanto nos marcos legais, quanto na organizacdo da
convivéncia humana. Essa alternativa é apresentada no contexto da inclusao
escolar de pessoas com deficiéncia, visto que esse processo somente se
efetivard em sua plenitude quando respeitados esses sujeitos e sua condicdo
na perspectiva fraternal. Assim, a educagdo atingird seu status de direito

universal.
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2. O direito a educacdo para as pessoas com deficiéncia

Este capitulo apresenta aspectos historicos, politicos e sociais que
foram fundamentais no percurso da luta pelo direito & educagéo das pessoas
com deficiéncia. Nesse sentido, faz referéncia as principais acbes
governamentais e da sociedade civilLb bem como as politicas publicas
instituidas, com énfase naquelas publicadas a partir da Constituicdo Brasileira
de 1988™.

Com base na andlise das concepc¢fes que demarcaram os diferentes
momentos historicos da educacéo para as pessoas com deficiéncia, busca-se
compreender os fundamentos da educacao especial, que no decorrer do seu
desenvolvimento foi permeada por divergéncias de concepgdes que oscilavam
entre a saude e a educacdo, o assistencialismo e a cidadania. Busca-se,
também, elucidar a transicdo entre 0 movimento de integracdo e o movimento
de incluséo social, situando as mudancas ocorridas em termos de organizacao
do sistema de ensino e quanto a funcéo da educacao especial.

Para fins de esclarecimento, sera utilizado o conceito de integracdo
conforme definicao de Mittler (2003, p. 34): “A integracdo envolve preparar os
alunos para serem colocados nas escolas regulares, o que implica um conceito
de ‘prontidao’ para transferir o aluno da escola especial para a escola regular”.
Por inclusédo, ou por organizacdo dos sistemas de ensino na perspectiva da

educacdao inclusiva, entende-se:

A inclusdo implica uma reforma radical nas escolas em termos
de curriculo, avaliacdo, pedagogia e formas de agrupamento
dos alunos nas atividades de sala de aula. Ela é baseada em
um sistema de valores que faz com que todos se sintam bem-
vindos e celebra a diversidade que tem como base o género, a
nacionalidade, a rac¢a, a linguagem de origem, o background
social, o nivel de aquisicdo educacional ou a deficiéncia.
(MITTLER, 2003, p. 34)

No contexto desse estudo, é focalizado o Ensino Médio, por ser a

'® Sobre as normativas internacionais e nacionais citadas na construcdo deste referencial, cf.
Apéndice A e Apéndice B, que apresentam, em ordem cronoldgica, os referidos documentos.
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dltima etapa da educacdo basica e por permitir ampliar o debate sobre a
condicdo da juventude com deficiéncia. Nessa conjuntura, apresentam-se
alguns desafios a serem superados para a democratizacao da educacao basica
e para a organizacdo de um sistema nacional de educacdo na perspectiva

inclusiva.

2.1 O movimento mundial pela inclusao social: repercussdes na definicao

das politicas publicas de educacédo para as pessoas com deficiéncia

Historicamente a deficiéncia foi considerada um fator de exclusdo
social, compreendida como um atributo, uma marca ou um traco de ordem
fisica, intelectual ou sensorial, que categorizou e ditou os lugares que as
pessoas com deficiéncia deveriam ocupar na sociedade.

Autores como Mazzota (2003), Amaral (1994), Correia (1999), Aranha
(2001) e Jannuzzi (2004) discorrem acerca dos processos historicos que
demarcaram o processo de participagdo das pessoas com deficiéncia na
sociedade. Os autores referenciam que na antiguidade as pessoas com
deficiéncia eram excluidas do convivio social, ou mesmo sacrificadas. “A
pessoa com deficiéncia [...] parecia ndo ter importancia enquanto ser humano,
ja que sua exterminacdo (abandono ou exposicdo) ndo demonstrava ser
problema ético ou moral” (ARANHA, 2001, p. 3).

Na antiguidade, principalmente na Grécia antiga, quando a perfeicédo
do corpo era venerada, as reacdes diante das pessoas com deficiéncia eram
de abandono, eliminacdo ou sacrificio. Em alguns lugares de Roma, podiam
ser mortas ou submetidas a um processo de purificacdo para livra-las de maus

designios. A esse respeito, Amaral (1994, p.14) descreve:

Assim como a loucura, a deficiéncia na Antiguidade oscilou
entre dois polos bastante contraditérios: ou um sinal da
presenca dos deuses ou dos deménios; ou algo da esfera do
supra-humano ou do ambito do infra-humano. Do veneravel
saber do oraculo cego a “animalidade” da pessoa a ser
extirpada do corpo sadio da humanidade. Assim foi por muito
tempo, em varias civilizacoes.
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Na sociedade grega, especificamente na ateniense, conhecida por
priorizar a educagéo integral que objetivava formar um sujeito util ao Estado, o
préprio pai tinha o encargo de matar o filho ou de abandona-lo caso ele néo
tivesse condicdes fisicas ou mentais de atingir esse ideal de educacdo. Na
sociedade romana, por sua vez, aqueles que nasciam com alguma deficiéncia
podiam ser mortos ou entdo abandonados. Outro aspecto a ser destacado &
que escravos e outras pessoas pobres os recolhiam para posteriormente
coloca-los para pedir esmolas, para servirem como bobos nas cortes ou para
trabalharem nos circos romanos (CORREIA, 1999).

Essa pratica social modificou-se com o advento do cristianismo, que
demarcou o periodo medieval, no qual as pessoas com deficiéncia passaram a
ser consideradas filhas de Deus, possuidoras de uma alma e merecedoras de
tratamento caridoso. Na Idade Média, sob o respaldo da Igreja, a pessoa com
deficiéncia era vista de dois modos: como alguém que era produto de um
pecado ou como alguém que necessitava de caridade. A deficiéncia mental era
concebida como designio de um ser superior, um castigo, uma culpa, ou ainda
como a possessao do corpo pelo demoénio. Assim, essas pessoas eram
tratadas de diferentes formas simultaneamente: rejeitadas, merecedoras de
piedade, protegidas, supervalorizadas, sacrificadas ou ainda excluidas do
convivio social. Com a difusdo do cristianismo na Europa, as pessoas com
deficiéncia comecaram a escapar do abandono. Surgiu o atendimento
assistencial, com a criacdo de instituicbes, a exemplo de igrejas e conventos,
gue acolhiam os desprotegidos ou doentes, isolando-0s ou escondendo-os da

sociedade. Como Mazzotta (1996, p. 16) destaca:

[...] a propria religido, com toda sua forga cultural, ao colocar o
homem como “imagem e semelhanga de Deus”, ser perfeito,
inculcava a idéia da condicdo humana como incluindo perfeicéo
fisica e mental. E ndo sendo “parecidos com Deus”, os
portadores de deficiéncia (ou imperfeicbes) eram postos a
margem da condi¢cdo humana.

Ainda durante a ldade Média, o advento do feudalismo como novo
meio de producdo levou a ascensdo de um outro grupo social: o clero. Com

isso, a Igreja passou a influenciar e, consequentemente, a controlar os diversos
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setores sociais. Ou seja, em uma sociedade em que as pessoas eram
observadas como imagem e semelhanca de Deus, aquelas que apresentassem
alguma deficiéncia eram associadas ao demonio e, por isso, tornavam-se
vitimas do descaso e da marginalizacéo.

Durante a modernidade, com a destituicdo do sistema feudal e o
consequente surgimento do sistema mercantil, no qual se fortaleceram as
relacdes entre a burguesia e o Estado, a Igreja passou a perder o controle em
diversos setores, principalmente no econdmico, e as influéncias dos ideais
humanistas moveram os olhares antes destinados a teologia para os valores
antropoceéntricos.

Com o advento da filosofia humanista na Idade Moderna, iniciou-se a
valorizacdo da racionalidade humana e o sujeito passou a ser o centro do
processo de construgdo do conhecimento. Surgiu o método cientifico,
iniciaram-se estudos em torno das tipologias de deficiéncias e a concepgao de
deficiéncia passou a decorrer do modelo clinico, empregando-se, assim, um
carater patolégico, com medicacdo e tratamento. Pode-se destacar como
referéncia desse periodo os estudos e experiéncias de Jean ltard,
desenvolvidas no século XIX, que investiu parte da sua vida na recuperacao e
na educacado de Victor, uma crianca com deficiéncia intelectual com alto nivel
de comprometimento, encontrada nos bosques de Aveyron, Franca. Em suas
pesquisas, Itard constata a impossibilidade de cura e desenvolve Varios
programas especificos, que, posteriormente, lhe conferem o titulo de “pai da
educacdo especial’, por estudiosos da area’’.

Esses idearios contribuem para o rompimento com as concepc¢des que
ligavam a deficiéncia ao misticismo e incentivam a ascensdo de um modelo
fundamentado na concepcao médico-pedagdgica. As pesquisas desenvolvidas,
agora com base em um carater cientifico, buscavam descobrir as causas das
deficiéncias com vistas a possibilidade de cura e normalizagdo destes sujeitos,
no sentido de modificar sua aparéncia e comportamento e torna-los o mais
semelhante possivel as pessoas sem deficiéncia. Também nesse periodo, as

pessoas com deficiéncia passaram a ser institucionalizadas para serem

o InformagGes complementares sobre os estudos de Jean Itard podem ser conferidas na obra
BANKS-LEITE, Luci; GALVAO, lzabel (org.). A educac@o de um selvagem: as experiéncias
pedagogicas de Jean ltard. Sdo Paulo: Cortez, 2001.
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utilizadas em experiéncias médicas. Aranha (2001) conceitua essa fase como
paradigma da institucionalizacdo. Nas suas palavras:

Este caracterizou-se desde o inicio pela retirada das pessoas
com deficiéncia de suas comunidades de origem e pela
manutencdo delas em instituicbes residenciais segregadas ou
escolas especiais, frequentemente situadas em localidades
distantes de suas familias. (ARANHA, 2001, p. 8)

Correia (1999) destaca que os estudos de Freud relativos a psicanalise
e os testes de Galton para a medicéo da capacidade intelectual que deu origem
ao conceito de “idade mental’, bem como os estudos de Binet e Simon que
introduziram os testes de inteligéncia, contribuiram sobremaneira para a
criacao de escolas especiais e instituicdes especializadas.

Na Idade Contemporanea, a qual foi marcada pela Revolugdo
Francesa, pela Revolucdo Industrial, pelas guerras mundiais, pelas guerras no
territdrio nacional, entre outros eventos histéricos de grande impacto social, a
sociedade precisou encontrar uma funcdo para as pessoas com deficiéncia
tornando-as produtivas. Assim como na modernidade as pessoas com
deficiéncia tinham que ser normalizadas, na contemporaneidade elas deveriam
receber treinamentos para executar algumas atividades no mercado de
trabalho, que era promissor em um contexto de implantacdo do capitalismo. O
impacto destes acontecimentos na sociedade sao traduzidos por Correia (1999,
p. 14):

As duas guerras mundiais originam um numero assustador de
estereotipados, mutilados e perturbados mentais. As
sociedades atingidas obrigam-se a um novo olhar sobre si
mesmas, confrontam-se com a necessidade de assumir
responsabilidades e empenham-se na procura de respostas
possiveis. Assiste-se a uma fase de empenhamento e
esperanga, espelhada num renascimento humanista cada vez
mais evidente e que atinge o apogeu no anos 60.

Diante do numero significativo de pessoas com deficiéncia, produzido
em grande escala em decorréncia das guerras e da falta de condi¢cdes de

saude e de sobrevivéncia dignas, ascenderam as primeiras organizacfes e
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movimentos pela luta dos direitos civis, influenciados pelas grandes
transformacdes sociais realizadas ao longo da segunda metade do século XX.
Os conceitos de liberdade, igualdade e justica se expandiram e as pessoas
com deficiéncia e suas familias passaram a cobrar medidas do poder publico
mundialmente, em prol da defesa de seus direitos e da participacdo social.

Dentre as varias conquistas desse movimento, destaca-se um aspecto
gue demarcou uma mudanca radical na concepcao de pessoa com deficiéncia
e na compreensdo da funcdo da educacdo para esses sujeitos. Essa
transformacao refere-se a transicdo do modelo médico/clinico — que concebia a
pessoa com deficiéncia a partir de sua limitagcdo — para o modelo social — que
considerava a deficiéncia uma condicdo humana e enfoca a necessidade de os
ambientes tornarem-se acessiveis para a participacdo de todos. Essa transicao
redefiniu o papel das praticas educacionais voltadas para a pessoa com
deficiéncia, que gradativamente abandonou as praticas terapéuticas, de
atribuicdo da area da saude, e direcionou suas acfes para a area educacional.
Portanto, pode-se afirmar que uma das principais conquistas do movimento das
pessoas com deficiéncia em nivel mundial foi a introdu¢cdo do modelo social
como paradigma para a educacdo e para as demais areas que demandavam
politicas publicas efetivas.

Diniz (2007) discorre acerca da ascensdo do modelo social de
deficiéncia, ocorrido na década de 70 no Reino Unido e nos Estados Unidos,
afirmando que nesse contexto a deficiéncia era compreendida como um
conceito complexo, que reconhece um corpo com lesdo e que denuncia a
estrutura social que oprime a pessoa com deficiéncia. O modelo social ndo
centralizava a discussdo na limitacdo do sujeito, revertendo esse quadro de
andlise: a questédo era como descrever a deficiéncia em termos politicos e ndo
mais estritamente diagndsticos.

Em estudos acerca do modelo social da deficiéncia, Diniz (2007)
destaca a relevante atuacdo de Hunt, socidlogo com deficiéncia, como um dos
precursores do modelo social no Reino Unido, em 1960. A autora informa que
as primeiras producdes desse socidlogo tinham como base o conceito de
estigma proposto por Goffman (1982), que compreende 0S cOrpos como
espacos demarcados por sinais que antecipam papéis a serem exercidos pelos

individuos.
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Hunt, em 1972, remete ao jornal inglés The Guardian uma carta,
criticando a institucionalizacdo da pessoa com deficiéncia e reivindicando a
organizacdo da sociedade para a defesa dos direitos desse segmento da
populacdo. Essa acdo promoveu, mais tarde, a criacdo da UPIAS® — Liga dos
Lesados Fisicos contra a Segregacdo, sendo a primeira organizacdo politica
sobre deficiéncia a ser formada e gerenciada por pessoas com deficiéncia. No

gue se refere a essa organizacao, pode-se citar:

A originalidade da Upias foi ndo somente ser uma entidade de
e para deficientes, mas também ter articulado uma resisténcia
politica e intelectual ao modelo médico de compreenséo da
deficiéncia. Em um primeiro momento, portanto, a Upias
constituiu-se como uma rede politica cujo principal objetivo era
guestionar essa compreensdo tradicional de deficiéncia:
diferentemente das abordagens biomédicas, deficiéncia nao
deveria ser entendida como um problema individual [...], mas
sim, como uma questdo eminentemente social. A estratégia da
Upias era provocativa, pois tirava do individuo a
responsabilidade pela opressdo experimentada pelos
deficientes e a transferia para a incapacidade social em prever
e incorporar a diversidade (DINIZ, 2007, p. 15).

Essa organizacéo teve relevancia no contexto do desenvolvimento dos
movimentos sociais em prol das pessoas com deficiéncia, pois questionava a
condicdo de deficiéncia sob um prisma diferenciado, ou seja, deficiente nao
seria um corpo com lesdo limitado para a participacédo social, mas deficientes
seriam 0s contextos sociais segregadores e pouco sensiveis as diferencas
especificas de cada sujeito. Outra critica da Upias referia-se a restrita definicao

de deficiéncia utilizado no vocabulario biomédico®®.

'8 Union of the Physically Impaired Against Segregation, 1976.

9 Em 1980, a OMS — Organizagdo Mundial da Saude publicou um catélogo oficial de lesdes e
deficiéncias, semelhante a Classificagcdo Internacional de Doengas (CID). O objetivo da
Classificac@o Internacional de Lesdo, Deficiéncia e Handicap (ICIDH) era sistematizar a
linguagem biomédica relativa as lesdes e deficiéncias. A revisao da ICIDH teve inicio na
década de 1990 e foi encerrada em 2001, com a divulgacéo da Classificacao Internacional de
Funcionalidade, Deficiéncia e Saude. O processo de revisdo contou com representacdo de
diversas entidades académicas e de movimentos sociais de pessoas com deficiéncia. A revisdo
foi tema de diversos seminérios em diversos paises, onde se discutiam versdes parciais do
documento. Nesse processo hd uma mudanca significativa de perspectiva: passou-se da
consideracdo da deficiéncia entendida como consequéncia de doencas (ICIDH) para o
entendimento da deficiéncia como pertencente aos dominios da sadde (CIF). O vocabulario
proposto pela OMS (por meio da ICIDH) representava um retrocesso para as conquistas do
modelo social, pois a deficiéncia era vista como resultado de uma lesdo no corpo de um
individuo considerado anormal. A ICIDH representou um revigoramento do modelo médico no
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Com isso, a deficiéncia passou a ser tema de politica publica e a exigir
0 posicionamento e a intervencdo do Estado, ndo sendo mais compreendida
como leséo - objeto das acdes biomédicas no corpo, mas sim, como questao
de ordem dos direitos, da justica social e das politicas de bem-estar (DINIZ,
2007).

Vale também destacar que criticas foram realizadas em relacdo a
Upias, por ser uma organizacdo composta pela elite com deficiéncia e, ainda,
por ser constituida de jovens saudaveis com deficiéncia fisica. O objetivo dos
criticos era ampliar o debate e a prépria definicdo da organizacdo, com objetivo
de contemplar as pessoas com diferentes deficiéncias. A tese defendida pela
organizacao referia-se ao capitalismo como ideologia opressora das pessoas
com deficiéncia; para o modelo social, a deficiéncia era o resultado do
ordenamento politico e econémico capitalista, que pressupunha um tipo ideal
de sujeito produtivo, sob a légica de que sistemas opressivos levavam as
pessoas com lesdes a experimentarem a deficiéncia.

Nesse sentido, destaca-se a contribuicdo que a teoria feminista trouxe
acerca desse evento. Esse fato historico, sob o prisma dos estudos feministas,
€ analisado criticamente, no sentido de que, enquanto os ideais de justica
situarem a sociedade como instancia de relacionamento entre pessoas livres,
com foco exclusivo na defesa da igualdade, havera a exclusdo consequente
para aqueles que ndo se enquadram nas normas sociais devido a suas
diferencas especificas. Nessa ldgica, pessoas com limitacdes que exigem
cuidados especificos ficam a margem do sistema produtivo.

Tais acdes influenciaram o contexto brasileiro na organizacdo dos
movimentos sociais das pessoas com deficiéncia, conquistando visibilidade
principalmente no final da década de 1970, incentivada pela redemocratizacéo
do pais e pela participacédo no processo de elaboracdo da constituinte. Embora

debate sobre deficiéncia. Para os tedricos do modelo social, o resultado foi o revigoramento do
modelo médico, com a devolucdo da deficiéncia ao campo das doengas ou consequéncia de
doencas. Iniciou-se uma fase de grande crescimento intelectual para o modelo social, a partir
das criticas realizadas a ICIDH, acusada de fragilizar a questdo politica da deficiéncia. O
principal objetivo da CIF foi instituir um novo vocabulério, capaz de correlacionar os trés
dominios de saude em igualdade de importancia, de modo a facilitar a compreensédo das
funcionalidades e deficiéncias. A Upias contribuiu de forma significativa ao propor que a
mudanca néo significava abandonar a perspectiva biomédica da deficiéncia, mas consistia na
revisdo da ICIDH em termos socioldgicos, por isso a énfase em avaliar as atividades e
participagdes dos individuos em diferentes dominios da vida.
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a educacgédo especializada para pessoas com deficiéncia tenha surgido no inicio
do século XVII no Brasil, € apenas na segunda metade do século XIX que sdo
evidenciadas acfes mais concretas voltadas as pessoas com deficiéncia, a
exemplo da fundacdo do Imperial Instituto de Meninos Cegos, no Rio de
Janeiro-RJ, em 1854, denominado atualmente de Instituto Benjamin Constant
(IBC), e do Instituto dos Surdos-Mudos, em 1856, hoje chamado de Instituto
Nacional de Educacao de Surdos (INES), também situado no Rio de Janeiro-
RJ (JANUZZI, 1992; LANNA JUNIOR, 2010).

A organizacdo do movimento das pessoas com deficiéncia no cenario
brasileiro se configura desde sua origem pela disputa de poder. A énfase no
reconhecimento de determinado tipo de deficiéncia acabou por prejudicar a
constituicdo de uma unidade na agenda de luta politica pela efetivacdo dos
direitos. Lanna Junior (2010) destaca que houve uma tentativa nos primeiros
debates nacionais, promovidos no inicio dos anos 80 do século passado, de
criar uma organizacao Unica de representacao nacional chamada Coalizado Pro-
Federacédo Nacional das Entidades de Pessoas Deficientes. Essa iniciativa hao
teve éxito, pois seus representantes entenderam que as demandas eram muito
especificas para cada tipo de deficiéncia e que este aspecto impediria a
organizacdo de uma plataforma Gnica de reivindicagbes. Com o fim da
Coalizdo, surgiram o Movimento de Reintegracdo das Pessoas Atingidas por
Hanseniase (MORHAN), em 1981; a Organiza¢do Nacional das Entidades de
Deficientes Fisicos (ONEDEF), em 1984; a Federacao Nacional de Educacéao e
Integracdo dos Surdos (FENEIS), fundada em 1987; a Federacao Brasileira de
Entidades de e para Cegos (FEBEC), em 1954; e o Conselho Nacional dos
Centros de Vida Independente do Brasil (CVI — Brasil), que foi instituido sob a
influéncia do Movimento de Vida Independente (MVI), criado nos Estados
Unidos na década de 70 e trazido para o Brasil por um grupo de militantes
brasileiros.

Com isso, expandiram-se, na primeira metade do século XX, de forma
modesta e lenta, as primeiras associacdes e institutos voltados as pessoas
com deficiéncia em diversas cidades. Diante da escassez de acdes concretas
promovidas pelo Estado, os movimentos e as familias foram organizando-se, e
entre as acdes criadas pela sociedade civil destacam-se a Sociedade

Pestalozzi, fundada em 1932, e a Associacdo de Pais e Amigos dos
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Excepcionais (APAE), em 1954. Vale destacar ainda que o0s surtos de
poliomielite ocorridos da década de 50 do século passado levaram a criacao de
centros de reabilitacdo fisica, a destacar: a Associacdo Brasileira Beneficente
de Reabilitacdo (ABBR), fundada no Rio de Janeiro-RJ em 1954; a Associacao
de Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD), instituida em S&o Paulo-SP em
1950, atualmente chamada de Associagdo de Assisténcia a Crianca Deficiente;
o Instituto Baiano de Reabilitacdo (IBR), criado em Salvador-BA em 1956; e a
Associacdo Fluminense de Reabilitacdo (AFR), de Niter6i-RJ, fundada em 1958
(LANNA JUNIOR, 2010).

Vale destacar que o desejo de protagonismo politico foi incentivado nas
associacOes em decorréncia do processo de redemocratizacdo brasileiro e da
promulgacdo pela ONU, em 1981, do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes. Essa nova fase dos movimentos sociais inclusive influenciou de
forma enfatica a atuacdo das organizacbes de pessoas com deficiéncia na
Assembleia Nacional Constituinte, realizada entre os anos de 1987 e 1988.
Dentre os principais eventos que debateram sobre politicas publicas para as
pessoas com deficiéncia, pode-se destacar. o 1° Encontro Nacional de
Entidades de Pessoas Deficientes, realizado em Brasilia-DF, de 22 a 25 de
outubro de 1980; o 2° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes
e 0 1° Congresso Brasileiro de Pessoas Deficientes, realizado em Recife-PE de
26 a 30 de outubro de 1981; o 3° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes: a organizacdo nacional por area de deficiéncia, realizado em
Vitéria-ES, de 16 a 18 de julho de 1982.

Com a criacao de diferentes movimentos de representacdo, as pautas
especificas tomaram corpo por diversas vias, unificadas por um obijetivo
comum: definir uma concepcdo de deficiéncia que se constituisse um
instrumento de luta politica. Intensificou-se, nesse contexto, o debate sobre as

diversas terminologias, a exemplo de “excepcionais”, “aleijados”, “defeituosos”,
utilizados até meados do século XX, que foram rechagadas por serem
carregadas de um sentido que compreendia a deficiéncia como um fardo ou,
ainda, associada a inutilidade social. Da mesma forma, as expressoes
“pessoas portadoras de deficiéncia”’, “portadores de necessidades especiais”
ou ainda “pessoas com necessidades especiais” foram questionadas tanto pela

utilizagcao da expresséao “portador” — que daria a ideia da deficiéncia como algo
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gue o sujeito porta e, portanto, ndo seria algo constituinte da pessoa —, quanto
pela expressdo “especial” — que demarcaria uma diferenca especifica das
pessoas com deficiéncia e, portanto, ndo traria o sentido de cidadania que o
movimento buscava.

Com vistas a considerar a deficiéncia como uma categoria politica, que
caracteriza o0 sujeito e o situa em uma condicdo humana diferenciada das
demais pessoas, atualmente opta-se por utilizar o termo “pessoa com
deficiéncia” para definir este segmento social, na tentativa de desconstruir o
estigma historicamente construido. Contribuindo com esse processo, a
expressdo foi consagrada pela Convencdo dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, publicada pela ONU em 2006, passando a integrar a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil em 2008, por meio da promulgacdo da
Emenda Constitucional 186/2008.

A insercdo da deficiéncia como categoria politica contribui para a
efervescéncia dos discursos sobre a participacdo social destas pessoas,
demarcando a tentativa de transicdo do discurso orientado pela concepcao de
integracdo para a concepc¢do de inclusdo social. Sassaki (1999), em sintese,
contribui na exposicdo das diferentes concepcdes acerca da pessoa com

deficiéncia na sociedade:

A sociedade, em todas as culturas, atravessou diversas fases
no que se refere as praticas sociais. Ela comecou praticando a
exclusdo social de pessoas que — por causa das condicbes
atipicas — nédo Ihe pareciam pertencer & maioria da populacgéo.
Em seguida, desenvolveu o atendimento segregado dentro de
instituicdes, passou para a pratica da integracdo social e
recentemente adotou a filosofia da inclusdo social para
modificar os sistemas sociais gerais. (1999, p.16)

Ainda nas palavras do mesmo autor, o0 movimento de incluséo social é
impulsionado na década de 90 do século passado em todo o mundo e tem por
objetivo “a construcdo de uma sociedade realmente para todas as pessoas”
(SASSAKI, 1999), sob a inspiragcdo de principios como a celebracdo das
diferencas, o direito de pertencer, a valorizacdo da diversidade humana, a
solidariedade humanitéria, a igual importancia das minorias e a cidadania com

gualidade de vida (idem).
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Obviamente que a analise de tais periodos demarcados por diferentes
paradigmas ndo pode ser realizada de forma fragmentada, pois atualmente
ainda permanece a pratica da exclusdo e da segregacdo na sociedade.
Entretanto, deve ser destacada a evolucdo da concepcdo de deficiéncia
ocasionada pelo avanco no cendrio internacional e nacional nas politicas de
direitos humanos.

No cenario brasileiro, as tentativas de inser¢cdo dos movimentos sociais
na elaboracdo das politicas publicas ocorrem, principalmente, por meio da
participagdo em duas conferéncias nacionais: a 12 Conferéncia Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, realizada em Brasilia-DF, de 12 a 15 de
maio de 2006, e a 22 Conferéncia Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, realizadas também na capital brasileira, de 1° a 4 de dezembro de
2008. As duas conferéncias tiveram como norte a discussdo de estratégias
politicas para a efetivacdo dos direitos assegurados na Convencédo da ONU de
2006.

A analise da organizacdo dos movimentos sociais das pessoas com
deficiéncia em niveis internacional e nacional, suas ac¢fes, lutas e conquistas
em prol da inclusdo social tem repercussao direta no ambito da formulacéo das
politicas publicas da educacdo e da educacdo especial no Brasil. Em linhas
gerais, 0S movimentos transitaram entre idas e vindas nos debates sobre a
relacdo entre deficiéncia e normalidade, integragdo e segregacgdo social,
direitos do cidad&o e assistencialismo, educacdo comum do ensino regular e
educacado especial. Em verdade, esse transito revela a prépria dificuldade em
romper com o estigma que a deficiéncia representa na sociedade, embora
atualmente regida sob os principios da democracia e da igualdade de
condi¢cbes. Parece que a deficiéncia ainda representa a diferenca mais radical
entre os seres humanos.

Com base no preconceito gerado em virtude do radicalismo dessa
condicdo humana, a suposta anormalidade foi identificada como foco
educacional, o que contribuiu para o conhecimento especifico de todas as
caracteristicas provenientes dos diversos tipos de deficiéncia. Esses aspectos,
juntamente com o fato de os movimentos sociais terem seguido pautas
especificas, contribuiu para que a educacdo especial, em sua origem, fosse

Y

constituida por praticas confinadas as peculiaridades da populacdo a qual
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atendia, restringindo sua acéo de forma a adaptar procedimentos pedagogicos
as dificuldades decorrentes dos diversos tipos de deficiéncias.

A educacédo, em geral, permeada historicamente por criticas inclusive
do proprio movimento social quanto ao acesso e a qualidade, chancela o
isolamento da educagdo especial sob a afirmacdo de que somente o
conhecimento especializado poderia educar as pessoas com deficiéncia. Se,
por um lado, a organizacao paralela da educacédo especial a transforma em um
apéndice indesejavel do sistema de ensino, por outro, pode ser compreendida
como reflexo da expansdo de oportunidades de acesso a educacdo para as
pessoas com deficiéncia. Entretanto, o principal fator que pode ser destacado
como contribuinte para o seu processo de marginalizacdo € o fato de a
educacao especial assumir funcbes desenvolvidas de forma deficitaria pelo
Estado, a destacar aquelas relacionadas a salde e a assisténcia social.

A concepcao do modelo social de deficiéncia, o reconhecimento da
deficiéncia como categoria politica pelos movimentos sociais e pela ONU e a
ascensdo do paradigma da inclusdo social incitam que a educacdo especial
ressignifigue sua funcdo, situando sua especificidade essencialmente na
pratica pedagdgica, a fim de torna-la efetivamente uma modalidade de ensino
integrante da educacdo geral. Nesse sentido, emerge a importancia de
adentrar no estudo sobre as politicas publicas que garantem o direito a

educacao para as pessoas com deficiéncia.

2.2 Marcos legais internacionais e nacionais: o direito a educacao para as

pessoas com deficiéncia

Para introduzir a abordagem dos marcos legais que asseguram 0O
direito & educacdo para as pessoas com deficiéncia, cabe fazer referéncia a
Mittler (2003, p. 15): “Nao foi por causa dos politicos que as politicas
educacionais mudaram, n&do foi porque o0s politicos esperaram 0s
pesquisadores dizerem a palavra certa, mas foi porque a sociedade exigiu
mudancgas”.

O direito & educacgédo das pessoas com deficiéncia € objeto de varios

documentos nacionais e internacionais que tiveram sua origem na
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reivindicagdo dos movimentos sociais e no avango da concepcao de direitos
humanos. Nessa seara, € interessante observar a forma como o interesse
politico se configurou nas normativas e como se manifesta ou se relaciona com
a instancia econémica. Tais aspectos influenciaram diretamente a proposicao
de alternativas de participacao na sociedade por esse segmento da populacao.

Nas palavras de Sassaki (1999, p. 27):

Os conceitos sdo fundamentais para o entendimento das
praticas sociais. Eles moldam nossas agdes. E nos permitem
analisar nossos programas, servigos e politicas sociais, pois 0s
conceitos acompanham a evolugdo de certos valores éticos
[...]. Portanto, é imprescindivel dominarmos bem os conceitos
inclusivistas para que possamos ser participantes ativos na
construcdo de uma sociedade que seja realmente para todas
as pessoas, independentemente de sua cor, idade, género, tipo
de necessidade especial e qualquer outro atributo pessoal.

Nesse sentido, 0 esclarecimento acerca do conjunto dos marcos legais
permite, sobretudo, a aproximagdo com a tematica a partir de uma anélise que
situa os avancos e, simultaneamente, identifica possiveis lacunas. A
identificacdo das lacunas podera ser norteadora no processo de redefinicao
das politicas atuais.

No contexto desse estudo, a identificacdo de elementos politicos e
sociais que configuram as estratégias de garantia ao direito a educacao para
as pessoas com deficiéncia sera realizada sob o prisma da andlise dos direitos
humanos, da educacédo em sua organizacdo formal e da educacao especial. A
intencdo de articular tais eixos € justamente superar analises tradicionalmente
realizadas que atribuem o sentido de assisténcia ou de reabilitacdo ao direito a
educagéao para estas pessoas.

A primeira referéncia que contempla a educacdo como direito humano
é a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, admitida pela
Convencdo Nacional Francesa, em 1793. Em seu art. XXIl, assegura a
instrucdo como necessidade de todos, “sendo que a sociedade deveria
favorecer o progresso da inteligéncia publica e colocar a instrucdo ao alcance
de todos os cidadaos” (DIAS, 2007, p. 441). Essa convengao expressa uma

das primeiras iniciativas no processo politico que induz o acesso a educacgao
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em uma perspectiva democratica.

De fundamental importancia no contexto da promocao dos direitos
humanos no cenario internacional foi a publicacdo da Declaracéo Universal dos
Direitos Humanos, adotada e proclamada pela resolugcdo 217 A (lll) da
Assembléia Geral das Nac¢des Unidas, em 10 de dezembro de 1948. O art.

XXVI da Declaracgéo preconiza:

1. Toda pessoa tem direito a instrucdo. A instrucado sera
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A
instrucdo elementar serd obrigatdria. A instrucdo técnico-
profissional sera acessivel a todos, bem como a instrugéo
superior, esta baseada no mérito. 2. A instrucao seréa orientada
no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrugéo
promovera a compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre
todas as nagbes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara
as atividades das Nagdes Unidas em prol da manutencéo da
paz.

A promulgacdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em
1948, simboliza um passo importante na promocdo da igualdade de direitos,
tendo como principio a valorizacao dos sujeitos a partir do critério fundamental
de pertencimento a condicdo humana. No campo de estudo voltado aos direitos
das pessoas com deficiéncia, esse referencial contribui para o rompimento com
o paradigma da institucionalizacdo perpetuado na sociedade moderna e passa
a servir como referencial para a promocéao da inclusdo social.

Dallari (2008) evidencia que a promulgacdo da Declaracdo Universal
demarca um novo cenario historico, em que se prioriza a dignidade humana,
visando a criacdo de uma sociedade pautada em valores éticos e tendo como
fundamento a protecdo e a promogdo da pessoa. Ainda com a intencdo de
demarcar a relevancia do referido documento, pode-se citar Robinson (2008, p.
13), quando afirma que este documento “ofereceu-nos uma visdo de
humanidade comum e de responsabilidades mutuas compartilhadas, aplicaveis
independentemente de lugar geografico, de cor, religido, sexo ou ocupagao”.

Conforme exposto, pode-se afirmar que a Declaracao de 1948 constitui
fonte inspiradora de outras legislagbes internacionais, a exemplo da

Convencao Internacional para Eliminacdo da Discriminacdo Racial (1965), do
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Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966), do
Pacto Internacional sobre Direitos Civis e Politicos (1966), da Convencao sobre
a Eliminacédo de Todas as Formas de Discriminacéo contra a Mulher (1979), da
Convencao contra a Tortura e Outros Tratamentos ou Punicbes Cruéis,
Desumanos ou Degradantes (1984), da Convencédo sobre os Direitos da
Crianca (1989) e, mais recentemente, pode-se ainda citar a Convencao sobre
os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, publicada pela ONU em 2006.

No contexto brasileiro, as décadas de 60 e 70 do século passado
foram demarcadas pela predominancia do modelo médico clinico, com base na
realizacdo de atividades terapéuticas e de reabilitacdo. Uma das primeiras
acOes em nivel de governo federal desse periodo foi a criagdo do Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP) pelo Decreto n° 72.425, de 3 de
julho de 1973, no ambito do Ministério da Educacao e Cultura. O CENESP teria
como finalidade “promover, em todo territério nacional, a expansdo e melhoria
do atendimento aos excepcionais” (MAZZOTTA, 2003, p. 55), bem como
planejar, coordenar e desenvolver a educacdo especial nos sistemas de
ensino, conforme orientava a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo entdo
vigente, Lei n°® 5.692/71.

Os anos de 1980 podem ser caracterizados pelo foco assistencialista,
com a introducdo de préaticas de cunho educacional para as pessoas com
deficiéncia que frequentavam instituicdes especializadas. Entre a transicdo da
década de 80 e a de 90 é fortalecida a concepcdo de integracdo, com a
ascensdo dos movimentos sociais de defesa pelos direitos humanos,
objetivando a ampliacdo do processo de participacdo social das pessoas com
deficiéncia.

Em 1986, no ambito do Ministério da Educacdo e Cultura, foi extinto o
CENESP e instituida a Secretaria de Educacao Especial (SESPE) pelo Decreto
n°® 93.613, de 21 de novembro de 1986. Nesse momento, a SESPE foi
transferida, passando a ter sede na cidade do Rio de Janeiro-RJ, o que
contribuiu para a consolidacdo da hegemonia do grupo que detinha o poder
politico sobre a educacéo especial (MAZZOTA, 2003).

Embora as grandes transformagfes na educacdo deste segmento
populacional tenham acontecido apds a década de 90, vale destacar a

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 como um marco de
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extrema relevancia. A expectativa da consolidagdo de um sistema democrético
apos a ditadura militar ascendeu a mobilizacdo social das pessoas com
deficiéncia na busca pela insercdo das suas demandas na Constituicdo. Foi na
ocasido do desenvolvimento dos trabalhos da Assembleia Nacional
Constituinte que aconteceu a primeira reagcdo do Ministério da Educacédo e
Cultura na promogdo de audiéncias publicas, para debater sobre os direitos
das pessoas com deficiéncia, e que as primeiras articulagdes foram realizadas
com a Camara dos Deputados e com o Senado, para a aprovacao de emendas
constitucionais. O objetivo desse movimento, segundo Lanna Janior (2010, p.
82) “era que o texto constitucional ndo consolidasse a tutela, e, sim, a
autonomia”.

No contexto de elaboracdo da constituinte de 88, foi consenso do
movimento social das pessoas com deficiéncia que nao fosse elaborado um
capitulo especifico relativo aos direitos deste segmento, mas que os direitos
fossem apresentados de forma transversal a todas as garantias postas.
Embora a aprovacdo do texto ndo tenha se dado a contento do movimento,
pode-se reconhecer que a mobilizacdo no processo de elaboracdo da
Constituicdo foi uma das primeiras experiéncias incisivas de participacdo
politica das pessoas com deficiéncia no Brasil.

Assim, pode-se dizer que até o final da década de 80 as acdes do
Estado brasileiro em relacdo as pessoas com deficiéncia eram esporadicas,
isoladas e sem continuidade. Nesse periodo duas iniciativas importantes
podem ser citadas como referéncia na acao governamental voltada aos direitos
das pessoas com deficiéncia: a instituicdo do Comité Nacional para a

Educacdo Especial®

, por meio do Decreto n° 91.872, de 4 de novembro de
1985, e a criacdo da Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE), operacionalizada por meio do Decreto n°
93.481, de 29 de outubro de 1986. Entretanto, a efetivagcdo da atuacédo da
CORDE como responsabilidade do poder publico e com o objetivo de atuar

para o pleno exercicio dos direitos das pessoas com deficiéncia somente foi

%0 Conforme referencia Lanna Janior (2010, p. 92), o Comité Nacional para a Educacdo
Especial “foi criado com a finalidade de realizar diagnésticos, estabelecer prioridades e propor
meios que promovessem a universalizacdo do atendimento as pessoas com deficiéncia,
superdotadas e com problemas de conduta, nas areas da saude, educacdo, trabalho e
integracao social’.
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viabilizada pela promulgacao da Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1.989, um
ano apoés a publicacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.

No que se refere a constituinte, o Capitulo Ill, nomeado “Da educacgéao,
da cultura e do desporto”, em seu art. 205, estabelece a educagdo como direito
de todos e dever do Estado e da familia de promové-la e incentiva-la, com a
colaboragéo da sociedade. Esse artigo estabelece o direito a educacéo para
todos os cidadaos, incluindo aqueles que possuem alguma deficiéncia. Essa
interpretacdo é reforcada pelo art. 208, paragrafo Ill, que indica o dever do
Estado com a educacdo, mediante a garantia de “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino”.

No ambito do contexto das politicas publicas brasileiras, a Constituicao
de 1988 evolui significativamente em relacdo as constituintes anteriores, pois
reflete, pelo menos em nivel juridico, o0 compromisso do Estado brasileiro na
formulacdo de politicas publicas que garantam a educacdo como direito
humano fundamental.

A participagdo dos movimentos sociais voltados as pessoas com
deficiéncia no processo de elaboracdo da constituinte foi definitivo para a
insercdo da tematica dos direitos das pessoas com deficiéncia no rol dos
direitos e deveres estabelecidos no sistema organizativo da federacdo. A forca
incidente do movimento social na elaboracdo desta normativa pode ser mais

bem compreendida nas palavras de Maués e Weyl (2007, p. 109):

Ao reconhecé-los como direitos inaliendveis de todos os
cidadédos e cidadas, o Estado incorpora o contetdo dos direitos
humanos ao seu ordenamento juridico e se compromete a
dispor de um conjunto de meios e instituicdes para garanti-los.
Assim, os direitos humanos ndo sdo compreendidos como
criacbes do Estado, mas como obra da prépria sociedade que,
por meio de seus representantes, estabelece os direitos que
fundamentam e legitimam o Estado.

Com a promulgacédo da Constituicdo, foi reestruturado o Ministério da
Educacdo em 1990. Nesse momento, foi extinta a SESPE e a educacao
especial passou a ser atribuicdo da Secretaria Nacional de Educacdo Basica

(SENEB), tendo como 6rgdo de execugcdo o Departamento de Educacédo
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Supletiva e Especial (DESE).

Entre os principais eventos que tratam da democratizacéo da educacéo
no mundo, vale destacar a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos:
Satisfacdo Das Necessidades Basicas de Aprendizagem, realizada em Jomtien
(1990). O art. 1° da Conferéncia evidencia que “Cada pessoa — crianga, jovem
ou adulto — deve estar em condicbes de aproveitar as oportunidades
educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem”. Da mesma forma, pode-se destacar o art. 3° do mesmo
documento, que propde como objetivo “Universalizar o acesso a educagéo e
promover a equidade”.

A Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos aprovou um Plano de
Acdo para a Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem a ser
desenvolvido por seus paises signatarios ao longo de uma década. A
elaboracdo desse Plano resgata o principio estabelecido na Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos (1948) de que toda pessoa tem direito a
educacdo e contextualiza o desenvolvimento de acBes a partir de um
diagnéstico realizado mundialmente, que aponta os indices de exclusdo de
acesso a educacdo de milhares de pessoas e o0 decorrente analfabetismo,
predominantemente, de pessoas do sexo feminino. Observa-se que as
necessidades basicas de aprendizagem constituem o eixo articulador do
documento, com vistas a universalizacdo da educacédo bésica sob o principio
da equidade de oportunidades. Entretanto, pode-se dizer que o plano trata de
forma restrita as questdes politicas mais amplas que geram as desigualdades
sociais.

Em 1990, no contexto das politicas publicas brasileiras, é publicada a
Lei n° 8.069, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).
Essa lei, que trata da garantia da protecdo integral a crianca e ao adolescente,
afirma os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana (art. 3°) e protege
as criancas e o0s adolescentes contra qualquer forma de negligéncia,
discriminacgéao, exploracao, violéncia, crueldade e opresséo (art. 5°). Em seu art.
11, paragrafos 1° e 2°, afirma, respectivamente, que “A crianca e o adolescente
portadores de deficiéncia receberao atendimento educacional especializado”; e
que “Incumbe ao poder publico fornecer gratuitamente aqueles que

necessitarem o0s medicamentos, préteses e outros recursos relativos ao
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tratamento, habilitacdo ou reabilitacdo”. O ECA representa um documento de
extrema relevancia no combate as violacdes de direitos humanos no pais,
sendo que sua implementacao constitui um desafio atual tanto no que se refere
ao direito a educacdo, quanto a protecdo dos direitos humanos em sua
amplitude.

Em 1992, na ocasido da reestruturacdo do Ministério da Educacéo e
do Desporto, reaparece a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP). E
interessante observar que as liderancas politicas que transitavam entre a
SEESP e a CORDE, em sua grande maioria, possuiam vinculo com
determinados grupos da sociedade civil, evidenciando a constancia de
determinadas representacdes na estrutura do poder publico.

No campo das politicas publicas internacionais voltadas a garantia dos
direitos humanos, outro marco importante a ser destacado é a Declaracédo e
Programa de Acao de Viena (1993), que trata da Conferéncia Mundial sobre os
Direitos Humanos. Este documento reafirma o compromisso solene de todos os
Estados de promover o respeito universal e a observancia e a protecdo de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais de todas as pessoas, em
conformidade com a Carta das NagOes Unidas. Vale destacar o art. 13 desta
Convencao, que afirma que os Estados e as organizagfes internacionais, em
regime de cooperagcdo com as organizacfes ndo governamentais, devem criar
condi¢Bes favoraveis nos niveis nacional, regional e internacional para garantir
o pleno e efetivo exercicio dos direitos humanos. Outra estratégia internacional
refere-se ao Plano de Acdo para a Década das NacBes Unidas para a
Educacdo em Matéria de Direitos Humanos, a ser desenvolvido no periodo de
1995 a 2004, publicado pela Assembléia Geral da Organizacdo das Nacdes
Unidas por meio da Resolucéo 49/184.

Tanto a Conferéncia de Viena quanto o Plano de Acao para a Década
das Nacgdes Unidas reafirmam a educacdo como direito humano e, a0 mesmo
tempo, objetivam promover, estimular e orientar compromissos e cooperacoes
em prol da educacdo em defesa da paz, da democracia, da tolerancia e do
respeito a dignidade da pessoa humana. No cenario das politicas publicas
brasileiras, o impacto desses documentos repercutiu na elaboragdo e

publicacdo da primeira versao do Programa de Direitos Humanos, publicada
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em 1996, como recomendac¢édo da Conferéncia Mundial de Direitos Humanos,
realizada em Viena, em 1993.

No que se refere especificamente a politica para a educacdo de
pessoas com deficiéncia no contexto da educacdo brasileira, € de extrema
relevancia destacar a Politica Nacional de Educacdo Especial, publicada pelo
Ministério da Educacédo em 1994?!, como um primeiro movimento politico de
organizacdo sistematizada dessa modalidade de ensino, ap6s a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) — Lei n® 5.692, de 11 de
agosto de 1971, que estabelece as orientacdes para o Ensino de 1° e 2° graus.
Esse documento traz como fundamento os principios da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil de 1988 e define como publico da educacao
especial os alunos “portadores de deficiéncia (mental, visual, auditiva, fisica,
multipla), portadores de condutas tipicas (problemas de conduta) e portadores
de altas habilidades (superdotados)” (1994, p. 13).

Vale ressaltar que a Politica de 1994 inaugura uma nova concepcao
no sistema de ensino brasileiro, que traz como conceito fundamental a
integracéo, definida como “(...) processo dinamico de participagdo das pessoas
num contexto relacional, legitimando sua interagdo nos grupos sociais” (1994,
p. 18). A insercdo do paradigma da integracdo na politica brasileira inicia um
processo de ruptura com a visdo médico-clinica, ao considerar a possibilidade
de participacéo dos alunos na educacédo especial nas atividades escolares, em
parte ou na totalidade do tempo na escola comum do ensino regular.

No que se refere a organizacdo da educacdo especial, pode-se
destacar os seguintes aspectos a partir da publicacdo da Politica de 1994: o
papel definidor do diagnéstico dos alunos como pré-requisito para a
participacdo dos diversos contextos de ensino; a regulamentacdo de espacgos
de ensino exclusivos para alunos da educacdo especial tanto dentro das
escolas comuns, quanto fora destas, acarretando a organizagcédo de um sistema

misto; e o estreitamento de relagbes e parcerias do Estado com organizacbes

! Nesse documento, pontua-se como objetivo geral: “A Politica Nacional de Educagéo Especial
serve como fundamentacdo e orientacdo do processo global da educacdo de pessoas
portadoras de deficiéncias, de condutas tipicas e de altas habilidades, criando condictes
adequadas para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades, com vistas ao exercicio da
cidadania” (1994, p. 45). Vale destacar que, na ocasido da publicagdo da Politica, a Secretaria
de Educacdo Especial era responsavel pelas articulacbes e formulagfes na area, em
substituicdo ao Centro Nacional de Educagéo Especial - CENESP, fundado em 1972.
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ndo governamentais para a articulacdo de acdes de garantia a educacdo, a
saude e a assisténcia social aos alunos da educacao especial.

Note-se que a Politica Nacional de Educacao Especial de 1994 utiliza
a terminologia constante na Constituicdo Federal (1988) e no ECA ao definir o
publico da politica como “portador de deficiéncia”. Essa expressao € utilizada
em substituicdo a outros termos recorrentes na area, utilizados principalmente
das décadas de 60 e 70 do século passado, a exemplo de aleijados,
excepcionais, mongoldides e tantos outros que tratavam a deficiéncia de forma
pejorativa.

Como desmembramento da Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos de Jomtien (1990), que orienta para a implementacdo de acbes que
promovam a universalizacdo do ensino e a garantia de uma educacao de
qualidade, realiza-se, em 1994, a Conferéncia Mundial de Educacéo Especial,
em Salamanca, na Espanha, que aprova como documento final a Declaracao
de Salamanca, que prevé uma Linha de Acao sobre Necessidades Educativas
Especiais. Essa Declaracdo representa um marco relevante na garantia ao
direito a educacao para as pessoas com deficiéncia, pois introduz e dissemina
0 conceito de escola inclusiva, o que evidencia uma preocupagdo com as
necessidades educacionais especificas das pessoas excluidas dos sistemas de
ensino em funcdo das diferencas econémicas, sociais, culturais, geracionais,
de género, etnia, entre outras. Embora os termos “necessidades educacionais
especiais” e “educacgao inclusiva” tenham sido utilizados no ambito deste
documento de forma abrangente, pode-se afirmar que tais terminologias foram
apropriadas e incorporadas aos textos das politicas publicas brasileiras na area
da educacdo especial e demarcaram, inclusive, o inicio do processo de
organizacdo dessa modalidade de ensino de forma complementar a
escolarizagéo.

No Brasil, inameros documentos e diretrizes fazem referéncia aos
direitos educacionais e sociais, tomando como base filoséfica e politica os
referenciais internacionais acima mencionados. Entre estes, pode-se citar a Lei
e Diretrizes e Bases da Educacdo — Lei n° 9.394/96, que traz um capitulo
especifico sobre a educacéo especial: o capitulo V, constituido pelos artigos
58, 59 e 60.

O art. 58 da referida lei conceitua a educacdo especial como “a
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modalidade de educacé&o escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais”. Os
desmembramentos desse artigo sugerem que, quando necessario, havera
servicos de apoio especializado na escola regular; que o atendimento
educacional especializado sera realizado em classes, escolas ou servigos
especializados quando ndo for possivel a participagcdo desses alunos nas
classes comuns do ensino regular em funcdo de suas condicdes especificas; e
que a oferta da educacdo especial é dever do Estado e devera ter inicio na
Educacao Infantil.

Ja o art. 59 estabelece que os sistemas de ensino devem assegurar
aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacdo especificos para
atender as necessidades dos estudantes da educacdo especial, bem como
prevé a terminalidade especifica e a aceleracdo de estudos, professores com
especializacdo para o atendimento educacional especializado, educacao
especial para o trabalho e acesso igualitario aos beneficios dos programas
sociais disponiveis. Ja4 o art. 60%* determina que os 6rgdos normativos dos
sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizacdo das instituicées
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagcdo exclusiva em
educacao especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo poder publico.

Em andlise ao Capitulo da Educacdo Especial, previsto na LDB
vigente, pode-se destacar que seus dispositivos afirmam as bases conceituais
que orientam a Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994. As
orientacbes de organizacdo do sistema de ensino para a participacdo dos
alunos da educacdo especial sdo amplas e ndo refletem uma concepcao
esclarecida de educacdo especial, evidenciando, de certa forma, a transicao
entre o paradigma da integracdo e da inclusdo no sistema de ensino brasileiro.
Em relacdo a identificacdo do publico-alvo, hd uma alteracdo de terminologia
para “alunos portadores de necessidades especiais”, que junta a definicao
utiizada na Constituicdo de 88 - portadores de deficiéncia — aquela
apresentada na Declaracdo de Salamanca de 1994 - alunos com

necessidades educacionais especiais. Verifica-se que esta mudanca reflete a

2o texto do art. 60, acrescenta-se o Paragrafo Unico que segue: “O Poder Publico adotara,
como alternativa preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades
especiais na propria rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as
instituicbes previstas nesse artigo”.
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abrangéncia da organizacdo da educacdo especial no ambito do sistema de
ensino Dbrasileiro, de forma a contemplar as diversas necessidades
educacionais no processo de aprendizagem, para além das limitacdes
ocasionadas por deficiéncias fisicas, intelectuais ou sensoriais.

Perseguindo os acontecimentos politicos e educacionais desse
periodo, Zenaide (2007, p. 20) aponta que em 1996, no plano politico
institucional, o Estado brasileiro criou o Programa Nacional de Direitos
Humanos “transformando os direitos humanos como eixo norteador e
transversal de programas e projetos de promocdo, protecdo e defesa dos
direitos humanos”.

Em 1999, no Brasil, como fruto da participacdo popular das pessoas
com deficiéncia no processo de consolidacdo da Constituicdo de 88 e de forma
articulada ao processo de implementagédo do primeiro Programa Nacional de
Direitos Humanos, foi instituido o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CONADE), por meio do Decreto n° 3.076, de 1° de
junho de 1999. O CONADE foi criado com o objetivo de garantir a efetivacao
das acdes da Politica Nacional de Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia?®, constituido de forma paritaria por representantes do poder
publico e da sociedade civil, funcionando de forma vinculada a CORDE, a
época de sua institucionaliza¢céo, e ao Ministério da Justica.

Nesse mesmo ano, foi publicado o texto da Convencéo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, resultado da conferéncia realizada no periodo de 6 a
8 de junho de 1999, na cidade da Guatemala. No Brasil, ratifica-se o texto da
Convencao, por meio da publicacdo do Decreto n°. 3.956, de 8 de outubro de
2001. Essa politica representa um avanco politico importante, pois apresenta a
concepcao de deficiéncia sob o pressuposto de que esta ndo deve ser motivo

8 A Politica Nacional de Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia foi instituida por meio
do Decreto n°® 914, de 6 de setembro de 1993. Vale destacar, nesse contexto de andlise, o art.
1°, que estabelece o objetivo da referida politica, e o art. 3°, que conceitua o publico ao qual se
destina. Seguem, respectivamente: “Art. 1° - A Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia € o conjunto de orientagcdes normativas, que objetivam assegurar o
pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia”; “Art.
3° Considera-se pessoa portadora de deficiéncia aquela que apresenta, em carater
permanente, perdas ou anormalidades de sua estrutura ou funcao psicoldgica, fisiolégica ou
anatdbmica, que gerem incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padréo
considerado normal para o ser humano”.
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de discriminacdo de qualquer pessoa ou fator restritivo de qualquer forma de
participacdo social. Em comparacdo ao conceito de pessoa com deficiéncia
constante na Politica Nacional de Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia de 1993, verifica-se um avanco significativo de concepc¢ao, na qual
a deficiéencia ndo deve ser um atributo que demarca a limitacdo e a
consequente exclusédo social. A introducdo desse conceito inicia um processo
diferenciado de compreensédo de inclusédo social, que coloca a limitacdo nos
ambientes sociais — decorrente da falta de acessibilidade arquitetdnica ou
atitudinal — como fator restritivo as oportunidades de convivéncia social desta
populacao.

Duas leis que refletem a concepcédo supracitada sdo sancionadas em
2000: a Lei n° 10.048%*, que da prioridade de atendimento &s pessoas com
deficiéncia, e a Lei n° 10.098%°, que estabelece normas gerais e critérios para a
promogdo de acessibilidade para pessoas com deficiéncia ou mobilidade
reduzida. Essas leis sdo regulamentadas pelo Decreto n° 5.296, de 2 de
dezembro de 2004. A publicacdo deste decreto responsabiliza o Estado e o
poder publico para a eliminacédo de barreiras urbanisticas nos transportes, nas
comunicacdes, nas informacdes e nas edificagbes como providéncia a ser
tomada para a promocao da participacdo das pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida na sociedade. Para fins desse decreto, entende-se
barreiras como “qualquer entrave ou obstaculo que limite ou impega o acesso,
a liberdade de movimento, a circulagdo com seguranca e a possibilidade de as
pessoas se comunicarem ou terem acesso a informacao” (art. 8°, Il).

O processo de mudancas nas politicas e normativas da educacéo
especial € intensificado com a publicacdo das Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacéo Basica, Resolu¢cdo CNE/CEB N° 2/2001. Essa
Resolucdo acena para a responsabilidade dos sistemas de ensino de promover
0 acesso a educacao para os alunos da educacédo especial nas escolas. Nesse

sentido, pode-se destacar o art. 2°, que determina:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos

% Lein° 10.048, de 8 de novembro de 2000.
%5 | ei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
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educandos com necessidades educacionais especiais,
assegurando as condicdes necessarias para uma educacédo de
gualidade para todos.

No que se refere a conceituagcdo da educacédo especial, o art. 3° define
esta modalidade de educacdo escolar como uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar ou suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
alunos da educacéao especial.

Observa-se que, embora seja firmado o entendimento da educacéo
especial como modalidade de ensino, ainda predomina a prerrogativa de
substituicdo da escolarizacdo pelos servicos especializados®®, possibilitando
uma dupla interpretacdo quanto as instituicbes competentes para a oferta da
escolarizacao para os estudantes da educacao especial no sistema de ensino.

A definicho do alunado da educacdo especial conferida pela
Resolucdo de 2001%" é influenciada sobremaneira pela concepcdo posta na
Declaracdo de Salamanca de 1994, que traz a perspectiva de trabalhar na
escola as necessidades educacionais de aprendizagem com vistas a promocao
da universalizacdo da educacédo basica e da democratizagcdo do ensino. A
indicagdo de que a educacdo especial deve se dedicar aos alunos que
apresentam alguma dificuldade de aprendizagem, vinculada a deficiéncia ou

nao, atribui a amplitude de atuacdo dessa modalidade de ensino, conferindo a

6 pode-se observar essa prerrogativa no art. 10° do referido documento: “Os alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram atencdo individualizada nas
atividades da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e apoios intensos e continuos, bem
como adaptacdes curriculares tdo significativas que a escola comum ndo consiga prover,
podem ser atendidos, em carater extraordinario, em escolas especiais, publicas ou privadas,
atendimento esse complementado, sempre que necessario e de maneira articulada, por
servicos das areas de saude, trabalho e assisténcia social”.

" Em relagdo a definicdo do publico-alvo da educacédo especial, a Resolucdo CNE/CEB N°
2/2001 define em seu art. 5% “Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem: | — dificuldades acentuadas
de aprendizagem ou limitagdes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos: a) aquelas nédo
vinculadas a uma causa organica especifica; b) aquelas relacionadas a condic¢es, disfuncdes,
limitacdes ou deficiéncias; Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e cdédigos aplicaveis; Ill — altas
habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes”.

81



ela a funcdo de dedicar-se a todos o0s estudantes que apresentam algum
entrave em sua trajetéria escolar.

Embora essa diretriz represente um avanco na organizacdo da
educacao especial, uma vez que reconhece essa modalidade como parte do
sistema de ensino, seus elementos conferem a educacdo especial a
responsabilidade de resolucdo de todas as demandas ocasionadas, muitas
vezes, pela organizacdo pedagodgica deficitaria e padronizada das escolas, e
atribuem ao aluno a responsabilidade do seu fracasso escolar. A abrangéncia
de suas orientacdes ainda ndo esclarece os sistemas de ensino quanto a
funcdo especifica da educacdo especial na educacdo basica, confundindo
escolarizacdo e atendimento especializado, atendimento especializado e
servicos de saude.

A publicacéo do Plano Nacional de Educacéo (PNE), Lei N° 10.172, de
9 de janeiro de 2001, apresenta o diagnéstico da educacgéo especial a partir da
analise situacional da matricula dos alunos da educacao especial no sistema
brasileiro, tracando diretrizes, objetivos e metas. Em relacdo as diretrizes
estabelecidas no PNE (2001), enfatiza-se o papel da Unido, em parceria com
as demais esferas do poder publico, de assegurar a educacao e as alternativas
de servicos especializados que os alunos da educacao especial demandam.
Entre as diretrizes principais, destacam-se a importancia da intervencao
educacional desde a infancia; a articulagdo de acdes entre a educacao, a
salde e a assisténcia social, a formacédo de profissionais para a oferta do
atendimento educacional especializado; e a organizacdo de escolas especiais
ou de parcerias entre instituicbes especializadas filantrépicas com as
Secretarias de Educacéo. Tais diretrizes sao retomadas nos objetivos e metas,
definindo a previsdo de execucdo das orientacdes em dez anos, de 2001 a
2010.

Ainda com relagdo ao ano de 2001, € importante destacar como
referencial o documento resultante do Congresso Internacional Sociedade
Inclusiva, realizado em Montreal, que aprovou a Declaracao Internacional de
Montreal sobre Inclusdo. Essa Declaracdo reforca a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e afirma que “o0 acesso igualitario a todos os espagos da vida
€ um pré-requisito para os direitos humanos universais e liberdades

fundamentais das pessoas” (2001, p. 1); nesse sentido, orienta que todas as
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acOes sejam desenvolvidas sob o prisma do desenho universal, considerando a
sociedade inclusiva como esséncia do desenvolvimento social sustentavel.

Vale destacar, ainda, a publicacdo da Lei n° 10.436, de 24 de abril de
2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)?®,
reconhecendo-a como meio legal de comunicacdo e expressao para pessoas
com surdez. Essa lei, em seu art. 4°, afirma que os sistemas de ensino publicos
devem garantir a inclusdo no ensino da LIBRAS nos cursos de formacdo em
educacdo especial, de fonoaudiologia e de magistério em nivel médio e
superior. A esse respeito, merece destaque o Decreto n® 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, que regulamenta a lei anteriormente citada e o art. 18 da
Lei 10.098/2000 e contribui na definicAo de pessoa surda, na inclusdo da
LIBRAS como disciplina curricular, na definicdo de principios para a formacao
do professor de LIBRAS, do instrutor de LIBRAS e do tradutor/intérprete de
LIBRAS, bem como da garantia do direito & educacéo bilingue?®e do papel do
poder publico no apoio ao uso e a difusao da LIBRAS.

No ambito do desenvolvimento de acfes relativas a promocdo dos
direitos humanos no pais, em 2003 foi criada, pela Lei n°® 10.683, a Secretaria
de Direitos Humanos (SDH), vinculada a Presidéncia da Republica. No
momento de sua institucionalizacdo, tinha por atribuicbes articular e
implementar as politicas publicas voltadas para a promoc¢éo e implementacao
dos direitos humanos e era composta por 6rgdos colegiados e executivos,
assessorias e grupos de trabalho tematicos. Nesse cenério foi instituido o
Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH), por meio da
Portaria n® 98, de 9 de julho de 2003. Este comité é implementado em
atendimento as orientacées da Declaracdo de Viena, de 1993, que estabelecia
um plano decenal de acdo aos paises signatarios e, entre as estratégias
previstas, estava a organizacdo de comités como oOrgdos de elaboracédo e
fiscalizacdo de politicas publicas nessa area. Ao CNEDH coube a tarefa de

elaborar o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH),

%8 O Paragrafo Unico do art. 1° da lei em estudo conceitua: “Entende-se como Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS a forma de comunicacdo e expressdo, em que o sistema linguistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem um sistema linguistico de
transmissao de ideias e fatos, oriundas de comunidades de pessoas surdas do Brasil”.

2 A educacdo bilingue caracteriza-se pela organizacdo de processos educacionais que
consideram a LIBRAS como lingua de instrucéo e primeira lingua e a lingua portuguesa como
segunda lingua, utilizada na modalidade escrita.
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publicado em sua primeira versdo em dezembro de 2003 e submetido a ampla
consulta puablica, que originou o documento final em 2006°°. A elaboracéo e a
organizacédo do PNEDH® tiveram como referéncia cinco areas: | — Educacéo
Basica, Il — Educacao Superior, Ill — Educacédo nao formal, IV — Educacéo dos
profissionais dos sistemas de ensino e seguranca, V — Educacao e midia.
Nesse sentido, além de consolidar um projeto de sociedade brasileira
democratica, o PNEDH (2009)* configura uma estratégia politica para reforcar
a construcao de uma cultura baseada nos fundamentos dos direitos humanos.
Na perspectiva de contribuir para a constru¢cao de um sentido para a educacao
em direitos humanos, Candau (2007) destaca trés dimensbes a serem
consideradas: a primeira refere-se a formacao de sujeitos de direito; a segunda
€ relativa ao favorecimento do processo de “empoderamento” aos atores
sociais, a fim de que passem a participar das decisbes e nos processos
coletivos; e a terceira diz respeito aos processos de mudanca e transformacéo
necessarios para a construcdo de uma sociedade humana e verdadeiramente
democratica. Tais pressupostos podem ser compreendidos como ferramenta

para a formacao de sujeitos na perspectiva de uma sociedade inclusiva.

% vale ressaltar que o PNEDH (2009) é assinado pelo entdo Secretario de Direitos Humanos,
pelo Ministro da Educagédo e pelo Ministro da Justi¢ca, configurando a necessidade do trabalho
conjunto de diferentes setores para a efetivacdo da politica de educacao em direitos humanos
no pais.

%1 Com intuito de destacar a relevancia dessa acdo, pontuam-se seus objetivos gerais: a)
destacar o papel estratégico da educacdo em direitos humanos para o fortalecimento do
Estado Democratico de Direito; b) enfatizar o papel dos direitos humanos na constru¢do de
uma sociedade justa, equitativa e democratica; c) encorajar o desenvolvimento de acdes de
educacgdo em direitos humanos pelo poder publico e pela sociedade civil por meio de acfes
conjuntas; d) contribuir para a efetivacdo dos compromissos internacionais e nacionais com a
educacdo em direitos humanos; e) estimular a cooperacdo nacional e internacional na
implementacdo de acdes de educacdo em direitos humanos; f) propor a transversalidade da
educacdo em direitos humanos nas politicas publicas, estimulando o desenvolvimento
institucional e interinstitucional das acdes previstas no PNEDH nos mais diversos setores
(educacdo, saude, comunicacao, cultura, seguranca e justica, esporte e lazer, dentre outros); g)
avancar nas acdes e propostas do Programa Nacional de Direitos Humanos no que se refere
as questdes da educagdo em direitos humanos; h) orientar politicas educacionais direcionadas
para a constituicAo de uma cultura de direitos humanos; i) estabelecer objetivos, diretrizes e
linhas de acbes para a elaboracéo de programas e projetos na area da educacdo em direitos
humanos; j) estimular a reflexdo, o estudo e a pesquisa voltados para a educacédo em direitos
humanos; k) incentivar a criacdo e o fortalecimento de instituicdes e organiza¢des nacionais,
estaduais e municipais na perspectiva da educacdo em direitos humanos; ) balizar a
elaboracao, a implementacdo e o monitoramento, a avaliacdo e a atualizacdo dos Planos de
Educacao em Direitos Humanos dos estados e municipios; m) incentivar formas de acesso as
acoes de educacéo em direitos humanos e pessoas com deficiéncia (2009, p. 18-29).

%2 A versao revisada do Plano Nacional de Educacgédo em Direitos Humanos, apos a realizagao
da consulta publica, foi publicada em 2006. Por esse motivo € que situa-se sua exposicao
nesse momento do texto. A Ultima reimpressao data 2009.
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Em 2007, a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacdo publicou o estudo “Educacgédo Inclusiva: documento subsidiario a
politica de Inclusao”. Esse material realiza uma analise dos referenciais da
educacdo especial, enfatizando os aspectos educacionais relacionados a
deficiéncia intelectual e trazendo elementos tedricos sobre a concepcao de
educacado especial e de formacgédo de educadores. A publicacdo desse estudo
demarcou o inicio de um processo de rearticulacao politica e pedagogica, com
vistas a ampliar o debate sobre a educacéo especial na perspectiva da incluséo
escolar. Nesse mesmo ano, € publicada a Portaria 555/2007, prorrogada pela
Portaria n® 948/2007, que constitui o Grupo de Trabalho designado para a
elaboracdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Esse Grupo de Trabalho foi responsavel pela elaboracao
da proposta de uma politica que atualizasse a abordagem da educacédo
especial na perspectiva da educacgéao inclusiva. A minuta do texto foi debatida
com Orgaos de representacdo governamental e ndo governamental da area da
educacao especial.

Em 2007 também é lancado pelo MEC o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE): razbes, principios e programas, apresentado como um
conjunto de programas que visavam dar consequéncia as metas integrantes no
PNE, fundamentado em uma visdo sistémica de educacdo, que objetiva
superar as concepcdes fragmentadas e as falsas oposicbes entre niveis,
etapas e modalidades de ensino que historicamente geraram a exclusao e a
desigualdade de oportunidades.

Como forma de efetivacdo do PDE, é promulgado o Decreto n° 6.094,
de 24 de abril de 2007, que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo e estabelece em seu art. 1° que este
compromisso “é a conjugacgao dos esforgos da Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios, atuando em regime de colaboragdo, das familias e da
comunidade, em proveito da melhoria da qualidade da educacdo béasica. No
que se refere aos alunos da educacéo especial, € estabelecido no art. 2°, IX:
‘garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas”. Como critério para apoiar 0s

parceiros, o0 MEC utiliza os indices de Desenvolvimento da Educacdo Basica
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(IDEB) dos entes federados, sendo que a formalizacdo da parceria entre os
entes se da por meio da elaboracdo de um Plano de A¢des Articuladas (PAR),
que é conceituado como “o conjunto articulado de acfes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educac&o, que visa o cumprimento das
metas do Compromisso e a observancia de suas diretrizes” (DECRETO n°
6.094/2007, art. 9°). No que se refere ao apoio a inclusdo nos sistemas de
ensino, o PAR apresentava como ac¢des a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais para a oferta do atendimento educacional especializado, a
formacgéo de professores de escolas publicas para o atendimento educacional
especializado e a promocéo de acessibilidade. Todas as a¢gfes eram voltadas
para as escolas comuns publicas do ensino regular.

Seguidamente a publicacdo do PDE e do Compromisso Todos pela
Educacéo, a SEESP/MEC publica a Politica Nacional de Educacgéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, em 07 de janeiro de 2008, a partir da
insercdo da educacao especial como uma modalidade de ensino transversal a
educacao basica e superior e as demais modalidades de ensino. A proposicao
de suas diretrizes traz como pano de fundo a evolucdo das politicas publicas
na area da educacao especial e sua justificativa € embasada no significativo
aumento de matriculas de alunos da educacéo especial no sistema de ensino.

Esta politica apresenta o seguinte objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos  globais do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participagéo,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do
ensino; transversalidade da modalidade de educacédo especial
desde a educacéo infantil até a educacao superior; oferta do
atendimento  educacional especializado; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacéo para a inclusdo; participacao
da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicacdes e informacéo; e
articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas. (2008, p. 14)

No que se refere a definigdo do publico-alvo da educacdo especial,

esse documento demarca uma importante mudanca: propde que a educacao
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especial deve integrar a proposta pedagdgica da escola, definindo seu alunado
em estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento
ou com altas habilidades/superdotacdo. Essa orientacdo demarca um publico
especifico ao qual se destina a modalidade de ensino da educacéo especial,
mudando a perspectiva de indicacdo de seus servigos a todos os alunos que
enfrentassem desafios ou dificuldades no processo de escolarizagdo. Em
casos de alunos com transtornos funcionais especificos®, a educacéo especial
passa a atuar de forma articulada ao ensino comum, orientando para o
atendimento das necessidades educacionais especificas desses estudantes. E
interessante destacar o conceito de educacdo especial postulado na Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008,
p. 16):

s

A educacdo especial é uma modalidade de ensino que
perpassa todos o0s niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza os
Servicos e recursos proprios desse atendimento e orienta 0s
alunos e seus professores quanto a sua utilizagdo nas turmas
comuns do ensino regular.

Esse conceito demarca importantes transformacdes nessa area do
conhecimento, expressas por quatro funcdes: primeiro, afirma a educacdo
especial como modalidade de ensino da educacédo, o que significa que sua
funcdo é complementar ou suplementar, ou, ainda, que tem uma especificidade
que se refere a promocdo da acessibilidade ao curriculo escolar para os
estudantes a que se destina; segundo, atribui a educacao especial a funcdo de
transversalidade, a qual se refere a organizacéo de estratégias pedagdgicas de
acessibilidade aos alunos nas diferentes fases de sua escolarizacao, tendo em
vista 0 acesso aos niveis mais elevados de ensino; terceiro, afirma que a
educacdo especial compete a realizacdo do atendimento educacional
especializado e da disponibilizacdo de servicos e recursos proprios desse

atendimento, o que a diferencia essencialmente do processo de escolarizacdo

% Conforme define o documento em estudo: “Dentre os transtornos funcionais especificos
estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencéo e hiperatividade, entre
outros” (2008, p. 15).
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formal; e quarto, delega a essa modalidade de ensino a tarefa de orientar os
alunos e seus professores quanto a sua utilizagcdo nas turmas comuns do
ensino regular.

Para apoiar a implementacdo da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008), nesse mesmo ano,
publica-se o Decreto 6.571/08, que dispde sobre a oferta do atendimento
educacional especializado® no sistema de ensino brasileiro e prevé, a partir do
ano de 2010, o duplo financiamento pelo FUNDEB, para os estudantes da
educacado especial que estiverem matriculados em escolas comuns do ensino
regular e no atendimento educacional especializado, concomitantemente.

Conforme art. 1°;

Art. 1° A Unido prestard apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, na forma deste Decreto, com a finalidade de
ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede
publica de ensino regular. 8 1° Considera-se atendimento
educacional especializado o conjunto de atividades, recursos
de acessibilidade e pedagodgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formag&o dos alunos no ensino regular. 8 20 O
atendimento educacional especializado deve integrar a
proposta pedagdgica da escola, envolver a participacdo da
familia e ser realizado em articulagdo com as demais politicas
publicas.

O art. 3° indica que o Ministério da Educacédo prestara apoio técnico e
financeiro a acdes voltadas a oferta do atendimento educacional especializado,
a exemplo da implantacdo de salas de recursos multifuncionais; da formacéo
continuada de professores para 0 atendimento educacional especializado; da
formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a

educacgédo inclusiva; da adequacdo arquitetbnica de prédios escolares para

% O Art. 2° do Decreto n° 6.578/08 afirma que sdo objetivos do atendimento educacional
especializado: prover condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos
alunos referidos no art. 1°; garantir a transversalidade das acfes da educacédo especial no
ensino regular; fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e assegurar condicbes para a
continuidade de estudos nos demais niveis de ensino.
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acessibilidade; da elaboracdo, producédo e distribuicAo de recursos
educacionais para a acessibilidade; e da estruturagdo de nucleos de
acessibilidade nas instituicbes federais de educacdo superior. As garantias
previstas no Decreto n° 6.571/08 estimulam a inclusédo dos alunos da educacéao
especial nas escolas comuns do sistema de ensino e incentivam a organizacao
da educacéo especial como uma rede de apoio a esse processo.

Ainda em 2008, a realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacédo
Basica (Coneb), refletiu a reivindicacdo pelo direito a educacédo das pessoas
com deficiéncia e evidenciou os interesses dos movimentos sociais e 0
acentuado conflito entre concepc¢des progressistas e conservadoras. A reflexédo
sobre a Construcéo do Sistema Nacional Articulado de Educacéo foi o norte do
debate dessa Conferéncia, sendo o eixo IV — Inclusdo e Diversidade na
Educacdo Basica o espaco de debate sobre a inclusdo de estudantes da
educacao especial no sistema de ensino.

Destaca-se, ainda, a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, publicada pela ONU em 2006, e ratificada no Brasil como emenda
constitucional por meio da publicacdo do Decreto Legislativo 186/2008 e do
Decreto Executivo 6.949/09. Esse documento atribui novo significado ao
conceito de deficiéncia, ao apontar, em seu preambulo, que a deficiéncia
consiste em um conceito em evolu¢do e que a limitacdo esta relacionada a
questao da promocao da acessibilidade, ou seja, as barreiras estdo impostas
no meio que impedem ou obstruem a participacdo das pessoas com deficiéncia
nos diferentes espacos sociais. O art. 24 demarca o compromisso dos Estados
Partes de assegurar o direito das pessoas com deficiéncia a educacéo, tendo
garantidas as condicdes de participacdo e aprendizagem.

A Convencdo da ONU pode ser referida certamente como uma das
conquistas politicas principais da ultima década, por trazer fundamentos que
contribuem para romper com a visao clinica e assistencialista da deficiéncia.
No Brasil, a repercussdo desses principios se da por meio da inser¢cdo destes
conceitos na Constituicdo, que incita a transformacao das politicas publicas no
pais ndo somente no que se refere a educacdo, mas na garantia dos demais
direitos.

Como consequéncia da publicacdo da Politica Nacional de Educacéo

Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) e do Decreto 6.571/08,
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para fins de orientagdo da organizagdo do atendimento educacional
especializado, em 2009, € publicada a Resolugdo CNE/CEB n° 4, que institui
as diretrizes operacionais do atendimento educacional especializado na
educacdo basica, na modalidade de educacdo especial. Conforme este

documento postula:

Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n°® 6.571/2008, os
sistemas de ensino devem matricular os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE),
ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos; art. 2° O AEE tem como funcdo complementar
ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem.

O art. 5° dessa Resolucéo estabelece que o atendimento educacional
especializado deverd ser realizado prioritariamente na sala de recursos
multifuncionais da propria escola ou em outra escola de ensino regular,
podendo ser realizado também em centro de atendimento educacional
especializado da rede publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com as Secretarias de
Educacdo®. Vale destacar ainda os art. 9 e 10, que tratam, respectivamente,
da articulacdo entre a pratica pedagogica da escolarizacdo e do atendimento
educacional especializado e da institucionalizacao da oferta desse atendimento

no projeto politico pedagdgico de cada escola.

% “Art. 8° Serdo contabilizados duplamente, no &mbito do FUNDEB, de acordo com o Decreto

n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de ensino regular publico que tiverem
matricula concomitante no AEE. Paragrafo Unico. O financiamento da matricula no AEE é
condicionado a matricula no ensino regular da rede publica, conforme registro no Censo
Escolar/MEC/INEP do ano anterior, sendo contemplada: a) matricula em classe comum e em
sala de recursos multifuncionais da mesma escola publica; b) matricula em classe comum e em
sala de recursos multifuncionais de outra escola publica; ¢) matricula em classe comum e em
centro de Atendimento Educacional Especializado de instituicdo de Educacdo Especial publica;
d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento Educacional Especializado de
instituicbes de Educagdo Especial comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos.”
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Os debates sobre a abordagem da educacdo especial foram
intensificados na Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em
2010 pelo Ministério da Educacédo, que em seu documento final reafirma a
promocdo da acessibilidade como requisito necessario para a transformacao
dos sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos. O principal
debate que permeou a discussdo da educacdo especial na CONAE foi a
questdo da educacao bilingue para alunos com surdez, ou seja, debateu-se
acerca da inclusdo na escola comum do ensino regular de estudantes que
possuem especificidades relacionadas a comunicagdo. Em ambito geral, essa
Conferéncia tracou diretrizes para a promocdo de politicas publicas
educacionais com vistas a organizacdo de um sistema nacional de educacéao
articulado. Destaca-se a relevancia dessa acdo para a garantia do direito a
educacdo aos diversos grupos sociais que reivindicaram pela educacgéo publica
e de qualidade para todos.

As deliberacdes da plenéria final da CONAE subsidiaram a elaboracéo
do Plano Nacional de Educacdo, que tera vigéncia entre 2011-2020. Tais
deliberagdes foram inseridas no Projeto de Lei n°® 8.035/2010, que aprova o
Plano para o decénio 2011-2020. E importante destacar que o referido Projeto
de Lei foi encaminhado ao Poder Executivo em dezembro de 2010, né&o
obtendo a sua aprovacao até o inicio de 2012. Até o momento, 3.362 emendas
ja foram apresentadas ao texto®. O referido documento tem como eixo central
a organizacdo de um sistema nacional de educacéo.

Em andlise ao documento supracitado, destaca-se a Meta 4, assim
definida: “Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos, o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo na rede regular de ensino”
(2010, p. 7). De forma transversal aos niveis, etapas e modalidades de ensino,
somente foi identificada a estratégia 1.7, que propde fomentar o acesso a
educacdo infanti e a oferta de atendimento educacional especializado
complementar aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo assegurando a

transversalidade da educacdo especial na educagdo infantil. Esta estratégia

% Informacdes complementares cf.
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=490116.
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vincula-se a Meta 1, que € “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da
populacdo de quatro e cinco anos, e ampliar, até 2020, a oferta da educacédo
infantil de forma a atender a 50% da populagao de até trés anos”.

Mais uma vez a sociedade brasileira e os 6rgédos de gestao publica da
educacao evidenciam a dificuldade de contemplar os direitos das pessoas com
deficiéncia de forma transversal aos demais direitos da populagdo. A
elaboracdo de uma meta especifica representa a fragmentacdo ainda
constante das politicas publicas que ocasionam a restricdo da participacéo
social por meio da estratégia do reconhecimento, como bem pontua Fraser
(2008). Ao que tudo indica, por mais uma década as pessoas com deficiéncia
deverdo lutar pela igualdade de direitos quanto ao acesso e a qualidade da
educacdo. Esse fato tanto retrata a necessidade de reconfiguracdo das
politicas publicas, quanto revela que o movimento social precisa reformular sua
estratégia de intervencdo no sentido de reivindicar por politicas transformativas,
ja que a proépria Convencdo de ONU de 2006, que foi incorporada ao texto
constitucional do Brasil, ndo teve grandes impactos na elaboracdo do PNE
2011-2020.

Uma tentativa de articulacdo de politica publica, organizada no sentido
de fortalecer a democracia e os direitos humanos para todos os brasileiros,
sem restricbes, € o Programa Nacional de Direitos Humanos — 3 (PNDH-3),
aprovado em sua Ultima versao pelo Decreto n® 7.177, de 12 de maio de 2010.
Este programa representa um desafio de gestdo publica compartiihada e da
promocao da transversalidade das diversas areas. Vale destacar que em 2010,
com a publicacdo do Decreto n°® 7.256, que aprova a Estrutura Regimental da
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, a CORDE passa
de Subsecretaria Nacional de Promoc¢do dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia®’ para o status de Secretaria Nacional de Promocg&o dos Direitos
das Pessoas com Deficiéncia.

Em termos organizacionais da educagdo especial na esfera no
Governo Federal, cabe destacar a extincdo da SEESP, em 2011, fato que
gerou a agregacdo das especificidades dessa modalidade de ensino ao

conjunto da educacao para a diversidade, entdo sob responsabilidade da

%" A CORDE foi transformada em Subsecretaria Nacional de Promocéo dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia com a promulgacéo do Decreto n° 6.980, de 13 de outubro de 2009.
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Secretaria de Educacgédo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD).
Essa fusdo deu origem a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), instituida por meio do Decreto n° 7.480, de
16 de maio de 2011.

Por fim, cabe ainda destacar o langamento do Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite, instituido por
meio do Decreto n° 7.612, de 17 de novembro de 2011. Conforme art. 1°, o

referido Plano tem como finalidade:

(...) promover, por meio da integragéo e articulagao de politicas,
programas e agdes, 0 exercicio pleno e equitativo dos direitos
das pessoas com deficiéncia, nos termos da Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
seu Protocolo Facultativo, aprovados por meio do Decreto
Legislativo n® 186, de 9 de julho de 2008, com status de
emenda constitucional, e promulgados pelo Decreto n° 6.949,
de 25 de agosto de 2009.

A execucdo de Plano Viver sem Limite sera realizado pela Unido, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal, os Municipios e a sociedade
civl. Sua gestdo serd realizada por um Comité Gestor® e um Grupo
Interministerial de Articulacdo e Monitoramento®. Os eixos de atuacdo sdo

quatro, a destacar: acesso a educacdo, atencdo a saude, inclusdo social e

% Conforme Art. 6° do Decreto n° 7.612, de 17 de novembro de 2011: “Compete ao Comité
Gestor do Plano Viver sem Limite definir as politicas, programas e acgfes, fixar metas e orientar
a formulacéo, a implementagédo, o monitoramento e a avaliagdo do Plano. Pardgrafo Gnico. O
Comité Gestor sera composto pelos titulares dos seguintes 6rgdos: | - Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica, que o coordenarg; Il - Casa Civil da Presidéncia da
Republica; Ill - Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica; IV - Ministério do Planejamento,
Orcamento e Gestéo; V - Ministério da Fazenda, e VI - Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome”.

%9 «art. 72 Compete ao Grupo Interministerial de Articulagdo e Monitoramento do Plano Viver
sem Limite promover a articulagdo dos 6rgéos e entidades envolvidos na implementagdo do
Plano, com vistas a assegurar a execugdo, monitoramento e avaliagcdo das suas politicas,
programas e agbes. § 1° O Grupo Interministerial de Articulagdo e Monitoramento sera
composto por representantes, titular e suplente, dos seguintes orgaos: | - Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica, que o coordenard; Il - Casa Civil da Presidéncia da
Republica; Ill - Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica; IV - Ministério do Planejamento,
Orcamento e Gestdo; V - Ministério da Fazenda; VI - Ministério do Desenvolvimento Social e
Combate a Fome; VIl - Ministério da Saude; VIII - Ministério da Educacédo; IX - Ministério da
Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo; X - Ministério da Previdéncia Social; XI - Ministério das
Cidades; XII - Ministério do Esporte; XIll - Ministério do Trabalho e Emprego; XIV - Ministério
das Comunicag0fes; e XV - Ministério da Cultura.”

93


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6949.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6949.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Decreto/D6949.htm

acessibilidade. Embora a garantia de um sistema educacional inclusivo seja
situado como diretriz desse Plano, a forma de organizagdo desse sistema e o
papel da educacao especial nesse contexto nao sao evidenciados.

Observam-se, ap6s a Constituicdo de 88, varios movimentos que
buscaram efetivar o direito & educacdo para as pessoas com deficiéncia no
Brasil e o evidente confronto de posi¢des politicas quanto ao local ideal para a
escolarizacdo desses estudantes: ora nas escolas e classes especiais, ora em
instituicdes especializadas, ou, ainda, predominantemente em escolas comuns.
O fato é que diferentes orientagBes subsistem no sistema de ensino e, ainda
assim, milhares de pessoas com deficiéncia ndo tém acesso a educacgdo
formal. Com tantas divergéncias de conceitos e posi¢cdes sobre a tematica, fica
dificil concluir este histérico com um encaminhamento sobre o assunto. O que
cabe destacar nesse contexto é que, enquanto o direito a educacdo para este
segmento for considerado pauta de politica partidaria na busca pela conquista
e manutencdo do poder nos 6rgdos publicos, o sentido da politica publica
estara profundamente comprometido.

As diversas mudancas conceituais da educacdo especial nao
repercutem apenas no ambito da sua especificidade, mas alargam-se na
medida em que indicam a necessidade de transformacdo pedagdgica no
contexto mais amplo da escolarizacdo, indicando a necessidade de os
sistemas de ensino ressignificarem seus conceitos de aprendizagem, curriculo
e avaliacdo. A implementacdo da politica de educacdo inclusiva convida as
escolas do sistema regular de ensino a organizarem uma proposta de gestao
democratica, investindo na transformacdo da pratica educacional em sua
totalidade.

A andlise do conjunto dos marcos legais internacionais e nacionais
indica que as politicas publicas ainda tratam o direito a educacao das pessoas
com deficiéncia de forma fragmentada em relacdo aos demais direitos
humanos da populagcéo. A luta pelo reconhecimento gera uma via de mao
dupla: ao mesmo tempo em que marca esse grupo excluido historicamente
como detentor de direitos humanos, também o estigmatiza em face da
separacdo dos demais seres humanos em virtude da deficiéncia.

Como uma alternativa para superacdo de possiveis lacunas nesse

processo, sugere-se que o eixo articulador das politicas de educacéo inclusiva
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seja os direitos humanos. Como estratégia, a educagdo em direitos humanos
pode contribuir como um processo sistematico e multidimensional, que orienta
a formacéao de sujeitos de direitos, com intuito de afirmar os valores, as atitudes
e as praticas sociais que expressem a cultura dos direitos humanos em toda a
sociedade (PNEDH, 2007).

Sob este prisma, as politicas de inclusdo transformativas para as
pessoas com deficiéncia somente serdo possiveis e efetivas na garantia do
direito a educacdo quando a educacdo especial for considerada em sua
dimenséo transversal, e ndo como uma modalidade de ensino alvo de
abordagens tecnicistas que reduzem a pratica pedagogica a um conjunto de
técnicas e materiais didaticos diferentes daqueles utilizados no processo
educacional dos demais alunos. Da mesma forma, as politicas de inclusao
transformativas devem considerar a deficiéncia como categoria politica na
promocdo da igualdade, da participacdo e da autonomia, com foco no sujeito
de direitos que apresenta esta condicdo, e ndo em interesses de grupos

corporativistas.

2.3 A escolarizacao de estudantes com deficiéncia no Ensino Médio

No campo da educacado, a entrada no século XXI é demarcada pelo
compromisso ético e politico de garantir a universalizacdo da educacao basica
e a qualidade da educacao e de promover o respeito a diversidade humana. De
forma transversal a estes aspectos, e como condicdo para universalizar a
educacao basica, emerge o debate sobre a organizacédo e a funcdo do ensino
meédio, que historicamente foi considerado “um dos principais gargalos da
educacéo brasileira” (CORTI, 2009, p. 12).

O ultimo censo demografico do IBGE, realizado em 2010, indica o
guantitativo de 34.236.064 jovens, com idade entre 15 e 24 anos. Por vez, o
Censo MEC/INEP 2010 apresenta o quantitativo de 7.833.218 matriculas no
ensino médio, considerando a mesma faixa etaria. Esses dados revelam que
22,8% da populagdo tém acesso a essa etapa de ensino. Analises mais
detalhadas sobre essa conjuntura devem ser realizadas a partir de outras

categorias, a exemplo de classe social, género, cor/ragca ou, ainda, entre
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capitais e municipios do interior do pais. Em termos gerais, Frigotto (2009, p.
26) retrata a situacdo do ensino médio, em um estudo publicado em 2009:

[...] cabe dizer que pouco mais da metade dos jovens que tém
direito ao ensino médio o estédo frequentando e destes, apenas
25% na idade adequada. Os demais o frequentam com idade
defasada, resultado de repeticdes e interrupcdes. Mais de 50%
fazem o ensino médio no turno noturno e boa parte no
PROEJA.

O estudo realizado por Goulart, Sampaio e Nespoli (2006, p. 11), que
trata do desafio da universalizacdo do ensino meédio, afirma que “Universalizar
0 ensino médio pressupde, além do acesso, a permanéncia, a progressao e a
conclusdao na idade adequada”. Sendo assim, a formulagdo de acbes e
programas governamentais de universalizacdo do ensino médio deve observar
os estudantes retidos no ensino fundamental, aqueles que abandonaram os
estudos ou evadiram da escola ou, ainda, aqueles que nunca frequentaram a
escolarizacao.

No projeto de democratizacdo da educacdo basica, pode-se afirmar
que o processo de expansao do ensino médio foi particularmente sensivel.
Historicamente essa etapa de ensino foi permeada por vertentes dualistas
guanto aos objetivos da formacdo que variavam entre a académica ou
propedéutica para jovens das classes mais favorecidas economicamente, e a
profissional ou técnica para jovens das classes populares (FRIGOTTO, 2009;
KRAWCZYK, 2009). Essa dualidade tem colocado o ensino médio publico
como uma demanda educacional emergente no sistema de ensino, exigindo
uma definicdo politica quanto a sua identidade.

Os dilemas enfrentados no ensino médio tém acirrado uma crise
qguanto a legitimidade de seus objetivos e finalidades no sistema de ensino.
Embora nos ultimos anos tenha se verificado o aumento significativo do
namero de matricula no ensino médio, Krawczyk (2009, p. 9) alerta para o fato
de que esta expansdo ndo pode ser caracterizada como um processo de
universalizacdo da educacéo, devido as altas porcentagens de jovens ainda
fora da escola: “11,4% dos homens e 5,0% das mulheres entre 15 e 17 anos e

56,3% dos homens e 36,3% das mulheres entre 18 e 24 anos”.
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Nesse sentido, Krawczyk (2009) contribui ao afirmar que as atuais
caréncias do ensino médio no Brasil sdo a expressdo da presenca tardia de um
projeto de democratizacdo da educacdo publica, que sofreu os abalos das
transformacdes das ordens social, econémica e cultural ocorridas na segunda
metade do século XX. Nesse sentido, pode-se afirmar que: “a enorme
ampliacdo do acesso ndo foi acompanhada de politicas e acodes
governamentais que pudessem sustenta-la com a qualidade necessaria”,
afirma Corti (2009, p.12), ao referir-se ao aumento quantitativo de estudantes
no ensino médio.

Dentre os fatores que contribuiram para a expansao do ensino médio,
Mello (2004) destaca o desejo da populacdo de ascender a patamares mais
avancados do sistema de ensino e a valorizacdo da educagcdo como estratégia
de melhoria de vida e de empregabilidade. Segundo a autora: “aquilo que no
plano legal foi durante décadas estabelecido como obrigacdo passa a integrar,
no plano politico, o conjunto de direitos da cidadania” (idem, p. 188).

Integrada ao conjunto dos direitos sociais, a educacdo é estabelecida
na Constituicdo de 1988 como direito de todos, objetivando o desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. Tais objetivos se direcionam na integra as finalidades atribuidas pela

LDB n° 9.394/96 ao ensino médio, definidas em seu art. 35:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao béasica, com
duragdo minima de trés anos, terda como finalidades: | - a
consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; Il - a preparacdo bésica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibiidade a novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores; Il - o aprimoramento do
educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e
0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-
tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a pratica, no ensino de cada disciplina.

E importante destacar que a promulgacio da LDB em 1996

representou um marco do ponto de vista legal e pedagogico para a
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organizacdo do ensino médio, pois algcou esse periodo de escolarizagdo a
categoria de Ultima etapa da educacdo bésica, composta também pela
educacado infantil e pelo ensino fundamental. No contexto de afirmacdo do
ensino médio nas politicas publicas educacionais, pode-se ainda citar a
promulgagdo da Emenda Constitucional n° 59/2009, que institui a
obrigatoriedade do ensino de quatro a dezessete anos, ampliando a faixa etéria
de escolarizacéo e inserindo o ensino médio como etapa obrigatoria.

Essa medida representa um avanco de concepc¢do educacional que
nao pode conceber que essa etapa seja definida por uma vinculacdo imediata e
pragmatica, a exemplo da formacgdo para o mercado de trabalho ou para a
preparacdo para o vestibular de maneira estrita. O estudo realizado por
Barbosa (2009), que teve como objetivo analisar a complexa relacdo entre
juventude(s)*® e ensino médio presentes na LDB 9.394/96 e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Parecer CNE/CEB 15/98,
constata a forte presenca de um discurso que privilegia aspectos econémicos
subjacentes aos textos das normativas em detrimento da constituicdo do sujeito
jovem. Esse aspecto acentua-se principalmente quando tratadas as dimensdes

relativas ao trabalho e a empregabilidade. Em sua conclusdo, a autora

pondera:

Como a juventude possui um carater de transitoriedade e uma
esséncia que lhe é propria, a escola de ensino médio
organizada para o/a jovem também deve se planejar como
transitoria em seu planejamento institucional e pedagdgico, de
modo a responder mais fielmente a quem pertence (idem, p.
113-114).

A relacao juventude(s) e ensino médio € uma constante quando se
trata da elaboracdo de politicas publicas para essa etapa de ensino. Esse
debate se fez presente também no processo de elaboracédo da Resolugéao n° 2,

de 30 de janeiro de 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para

% Os estudos e pesquisas académicos tém incorporado o termo juventude no plural a fim de
compreendé-la como uma categoria social de anélise, sob o prisma do sentido geracional, que
se constitui a partir da interrelacdo de diversas variaveis, a destacar as econdmicas, as
politicas, as culturais, as de classe ou grupos sociais, as de cor/raca, as de género ou, ainda,
as de diferentes condi¢bes fisicas, intelectuais ou sensoriais. A esse respeito, cf. Sposito
(2004), Abramo (2005), Frigotto (2009) e Dayrell (2007).
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o Ensino Médio. Quatroze anos apdés a promulgacdo do Parecer CNE/CEB
15/98, as diretrizes atuais inserem em seu texto a perspectiva de trabalhar a
educacdo em direitos humanos e o reconhecimento da diversidade e da
realidade concreta dos sujeitos como principio organizacional desta etapa de
ensino (art. 5°). Estas disposi¢cbes incorporam a dimensdo dos direitos
humanos, ao prever a formagdo do jovem como sujeito de direitos, e ao
estabelecer o respeito a diferenca humana como principio da vivéncia
democrética.

Estudos realizados sobre o ensino médio, a exemplo de Dayrell (2005,
2007, 2009), Frigotto (2009), Abramo (2005), Sposito (2004, 2008), Weller
(2010) e Barbosa (2009), indicam a necessidade de esta etapa de ensino se
organizar tendo como eixo condutor das praticas educacionais a condicdo do
jovem, ou, ainda, a forma como estes sujeitos constroem um determinado
modo de ser jovem.

Na perspectiva de Dayrell (2005), a concepcao de juventude ndo deve
mais se prender a critérios rigidos, mas deve ser compreendida como parte de
um processo totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das
experiéncias vivenciadas pelos individuos em seu contexto social. Deve-se
entender a juventude como condicdo social, definida além dos critérios de
idade e/ou bioldgicos: “Uma condigao de individuos que estao inseridos em um
processo de formacdo e que ainda ndo possuem uma colocagdo permanente
na estrutura da divisdo social do trabalho” (DAYRELL, 2005, p, 27). A esse
respeito, Margulis (2001, p. 41) contribui:

“Juventud” convoca a wun marco de significaciones
superpuestas, elaboradas histéricamente, que refleja en el
proceso social de construccion de su sentido la complicada
trama de situaciones sociales, actores y escenarios que dan
cuenta de un sujeto dificil de aprehender.

Portanto, uma analise que considere a complexidade da juventude
‘implica levar em conta a enorme diversidade contextual e sociocultural
existente” (DAYRELL, 2005, p. 22). Ou seja, € necessario trabalhar com uma
concepcao de juventude que contemple a o6tica da diversidade, considerando a

origem social e os diferentes sistemas de interacdo social e simbodlica que
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interferem na trajetéria dos jovens.
Dayrell (2005) aponta a complexidade de construir uma nogédo de

juventude que consiga abranger a heterogeneidade do real. Conforme o autor:

Nas representacdes correntes, trata-se a juventude como uma
unidade social, um grupo dotado de interesses comuns, 0S
quais se referem a uma determinada faixa etéria. Nesta
perspectiva, a juventude assumiria um carater universal e
homogéneo (2005, p. 21)

Ao considerar a perspectiva de organizacdo de uma sociedade para
todos, que respeite as diferencas humanas e geracionais, € necessario refletir
acerca da condicdo humana da juventude com deficiéncia como fator
potencializador da promocdo de praticas sociais democraticas. A relevancia
desta discusséo € referida a partir das palavras de Weller (2004, p. 104):

Fazem-se necessarios estudos sobre exclusdo, pobreza e
desigualdades sociais no Brasil que busquem compreender e
analisar a heterogeneidade dos contextos nos quais esses
processos sdo vividos, considerando diferengas geracionais,
raciais ou étnicas, de género, de acesso a educacdo, entre
outras. Ao mesmo tempo, fazem-se necesséarias abordagens
gualitativas voltadas para a analise dos processos
multidimensionais de ruptura das relagbes de individuos ou
grupos em situacdes de exclusdo e desigualdade, com o
objetivo de estabelecer politicas publicas de inser¢éo daqueles
gue atualmente se encontram numa posi¢cdo estrutural
enfraguecida no ambito da sociedade.

Ao discorrer acerca do ensino médio, Dayrell (2009) propde que a
reflexdo seja realizada a partir do eixo de analise do sujeito jovem, tendo em
vista que a escola tem que ser repensada para responder aos desafios e as
necessidades da juventude. Sua sugestdo € de que os professores reflitam
sobre a condicéo juvenil dos seus alunos e as demandas apresentadas para a
escola, a fim de problematizar os multiplos sentidos do ensino médio e a
repercussao das novas tecnologias.

Diante disso, destaca-se a necessidade de ampliar os estudos acerca

das juventudes e as especificidades dos diferentes grupos sociais de jovens.
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Sendo assim, a condi¢do da juventude com deficiéncia precisa ser estudada
considerando suas necessidades especificas e a promocao de condi¢des para
participacdo nos diferentes espacos sociais, sobretudo, na escola.

A tarefa de discutir a juventude com deficiéncia, tendo como foco de
andlise a inclusdo escolar no ensino médio, remete a necessidade de
esclarecimento de dois aspectos fundamentais. Um, que se refere a
compreensao da juventude como periodo da trajetéria de vida do sujeito, uma
condicdo humana engendrada de um complexo de significados e sentidos que
possuem uma dimensédo existencial para além da propria condi¢cdo de pessoa
com deficiéncia. Outro aspecto refere-se aos desafios a serem enfrentados na
organizacao escolar para a efetivacdo do direito a escolarizacdo destes jovens
no ensino meédio, tendo em vista suas especificidades.

Essa tarefa exige uma perspectiva diferenciada de andlise sobre a
juventude e a deficiéncia a partir de uma critica a concepc¢éo positivista, que
tem associado a juventude a uma etapa cronoldgica da vida, sem considerar
sua posicdo e seu papel na sociedade e a deficiéncia como um fator de
limitacdo da participagdo de jovens em contextos escolares e sociais. A
concepgao positivista de juventude e de deficiéncia tem gerado a disseminagao
de processos excludentes pela marcacdo da diferenca e pelo preconceito, seja
justificado pela inexperiéncia e pela incompletude que caracterizaram a
juventude, seja pela incapacidade que delimitou os espacos de atuacédo de
jovens com limitac@es fisicas, intelectuais ou sensoriais. Portanto, parte-se do
pressuposto de que a organizacdo do ensino médio na perspectiva da
educacao inclusiva requer que o jovem possa vivenciar e reconhecer-se em
uma condicdo de jovem e ndo somente de pessoa com deficiéncia.

Se, em geral, os desafios enfrentados pelos jovens brasileiros ja séo
consideraveis devido as incertezas do futuro, a garantia da autonomia e da
sobrevivéncia no mercado do trabalho é agravada, no caso de jovens com
deficiéncia. Primeiro, porque o acesso a escolarizacdo para estas pessoas
ainda é restrito, principalmente no ensino médio. Segundo, porque a cultura
vigente estigmatiza o jovem com deficiéncia como incapaz e incompetente
tanto para a aquisicdo de conhecimentos em processos mais avancados da
educacéo, quanto para a atuacado do mercado de trabalho. E, terceiro, porque

grande parte dos jovens com deficiéncia pertence as camadas mais pobres da
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populacdo, estando a margem dos direitos sociais e dependendo diretamente
de beneficios de prestagcdo continuada e de programas de concessao de renda
minima do governo federal. O relatério desenvolvido pela UNICEF em 2009, ao
referir-se a inclusdo escolar de jovens com deficiéncia, traz a seguinte

observacéo:

O acesso a educacao fica ainda mais prejudicado de acordo
com o tipo e o grau de deficiéncia. [...] Além disso € muito dificil
gue a educacdo de criancas com deficiéncia passe do nivel
fundamental. H& poucas escolas de ensino médio que
oferecem atendimento para jovens com deficiéncia, o que limita
muito sua inser¢ao nessa etapa educacional. (2009, p. 29)

Os dados do Censo Escolar MEC/INEP de 2010 indicam o quantitativo
de 5.413 matriculas de alunos com deficiéncia na educacao infantil, 120.101
matriculas no ensino fundamental e 23.272 matriculas de jovens com
deficiéncia no ensino médio. Especificamente tratando-se da evolucado da
matricula de jovens com deficiéncia no ensino médio, nos ultimos 5 anos,

pode-se observar os indicadores na tabela que segue:

Tabela 1 — Total de matriculas no ensino médio e total de matriculas de

estudantes com deficiéncia no ensino médio, de 2006 a 2010 (2012)

Ano Total de matriculas | Total de matriculas de alunos
Ensino Médio com deficiéncia no Ensino

Médio

2006 8.906.820 12.781

2007 8.264.816 14.743

2008 8.272.159 14.037

2009 9.831.664 17.636

2010 7.833.218 23.272

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP.

Os dados identificados revelam uma queda de 12% das matriculas no
ensino médio nos ultimos cinco anos. Quando utilizada a variavel de matricula
de jovens com deficiéncia nessa mesma etapa de ensino, verifica-se a

evolugcédo de 82%. Pode-se ainda destacar que, em 2006, os estudantes com
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deficiéncia matriculados no ensino médio representavam apenas 0,14% das
matriculas; passados cinco anos, os estudantes com deficiéncia representam
0,29% das matriculas na ultima etapa da educacéo basica.

Se realizada a analise levando em consideracéo o tipo de deficiéncia
dos jovens matriculados no ensino médio, apresentam-se 0s seguintes

indicadores:

Tabela 2 — Matricula de estudantes com deficiéncia no ensino médio por tipo
de deficiéncia, em 2009 e 2010 (2012):

Tipo de deficiéncia 2009 2010 Variacdo no
periodo

Deficiéncia fisica 3.534 4.476 26,6%
Deficiéncia intelectual 3.892 6.881 76,6%
Deficiéncia visual - baixa visao 4.494 5.426 20,7%
Deficiéncia visual — cegueira 609 669 9,8%
Surdez 2.577 2.802 8,7%
Deficiéncia auditiva 2.530 3.018 19,2%

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP

Observa-se 0 aumento de 76,6% do numero de matriculas de jovens
com deficiéncia intelectual no ensino médio entre 2009 e 2010, seguido do
indicador relativo aos estudantes com deficiéncia fisica — 26,6%. O aumento
significativo do acesso de estudantes com deficiéncia intelectual no sistema de
ensino pode ser justificado pelas normativas publicadas pelo MEC e pelo
Conselho Nacional de Educacédo, a exemplo da Resolucdo n® 4/2009 e do
Decreto n°® 6.572/08, que orientam para a inclusdo desses alunos nas escolas
comuns.

No que se refere a esfera administrativa, pode-se verificar o aumento
de 5.232 matriculas nos anos de 2009 e 2010 na esfera publica. A esfera
privada apresenta o aumento de 404 matriculas no mesmo periodo. O
significativo avanco nas matriculas de estudantes com deficiéncia no ensino
meédio na esfera publica pode ser justificado pelos incentivos do governo
federal na disponibilizacdo de programas e recursos de acessibilidade, bem
como pela possibilidade de o estado aumentar a aquisicdo de recursos
financeiros por meio da implementagcéo do Decreto n°® 6.571/2008, que dispbe
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sobre o duplo FUNDEB para estudantes da educacao especial matriculados
concomitantemente na escolarizacdo e no atendimento educacional

especializado.

Tabela 3 — Matricula de estudantes com deficiéncia no ensino médio por esfera
administrativa, em 2009 e 2010 (2012):

Ano Publico Privado
2009 16.075 1.561
2010 21.307 1.965

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP

No que tange as matriculas por tipo de instituicdo, o numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas comuns do ensino médio
sdo significativamente mais elevados em comparacdo as matriculas em

escolas especiais, conforme dados a sequir:

Tabela 4 — Matricula de estudantes com deficiéncia no ensino médio por tipo
de instituicdo, em 2009 e 2010 (2012):

Ano Escola comum Escola especial
2009 16.770 866
2010 22.539 733

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP

Verifica-se que, no ano de 2009, 95% das matriculas de estudantes
com deficiéncia estavam registradas em escolas comuns do ensino regular e,
em 2010, 96,85%. Certamente que tais indices justificam-se pelas proprias
orientacdes da LDB vigente, que determina que o ensino médio seja oferecido
em escolas comuns do ensino regular.

A analise dos dados quantitativos do Censo MEC/INEP evidencia o
grande desafio que a inclusdo de jovens com deficiéncia representa para o
sistema de ensino brasileiro. Essa breve analise teve como foco o acesso a

ultima etapa da educacdo basica, considerando o numero de matriculas
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registradas. Entretanto, caberia também realizar um estudo sobre os fatores
relativos a desisténcia ou a evasao escolar, ou, ainda, sobre as barreiras que
impedem o acesso de estudantes com deficiéncia no ensino médio.

Nesse sentido, destacam-se alguns aspectos que merecem maior
atencdo em estudos posteriores. Um primeiro fator seria a superagcdo das
oposi¢cdes e fragmentacdes existentes no sistema de ensino brasileiro, que
podem ser identificadas em duas dimensdes: entre as proprias etapas que
constituem a educacéao basica, que geram lacunas na progressao dos estudos;
e entre as etapas da educacdo basica e da educacdo especial, que
comprometem a escolarizacdo dos estudantes que demandam apoio
especializado.

O segundo aspecto diz respeito aos processos de centralizacédo e de
descentralizagéo, que, no caso da organizacdo da educacao brasileira, atribui
as unidades da federacdo a responsabilidade em ofertar essa etapa de ensino,
gue demarca a conclusdo da educacéo basica obrigatoria. A centralizacdo da
oferta desta etapa de ensino sem uma politica de financiamento adequada
dessa responsabilidade, nos estados e no Distrito Federal, pode contribuir para
0 predominio de mecanismos de exclusdo no interior da escola e a
consequente desqualificacdo do processo educacional.

O terceiro fator refere-se a disponibilizacdo de recursos publicos e sua
utilizacado eficiente por parte dos gestores. A publicacdo do Decreto n°
6.571/2008 em termos de financiamento para a organizacdo da educacao
especial no sistema de ensino foi considerado um avanco significativo. O duplo
FUNDEB objetiva tanto apoiar a escolarizacdo quanto a oferta de recursos e
servicos especializados aos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, é
extremamente importante que o0s gestores tenham conhecimento dessa
legislacéo a fim de utilizarem o recurso financeiro com essa funcéo especifica.

Outro aspecto a ser destacado refere-se a formacédo dos professores
do ensino médio, que privilegia 0s conhecimentos especificos das areas em
detrimento dos saberes da docéncia na perspectiva da educacéo inclusiva.
Essa questédo tem se revelado como um dos entraves para 0 acesso e para a
participacdo de estudantes com deficiéncia no ensino médio. Da mesma forma,
pode-se ressaltar a necessidade de o0s professores especializados

aperfeicoarem sua atuacdo, no sentido de subsidiar os estudantes da
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educacgdo especial e de orientar os professores do ensino médio no processo
de conclusdo da educagédo basica.

Essa explanacdo evidencia que a implementacdo da politica de
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino médio nao pode ser
analisada somente pelo prisma do acesso. E necesséario provocar
transformacdes mais amplas na sociedade e na organizacdo do sistema de
ensino, que tem sido historicamente demarcada pela desigualdade e pela

exclusao social.
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3 Metodologia

Este capitulo apresenta os referenciais teorico-metodologicos que
orientaram o desenvolvimento da pesquisa. No primeiro momento, dedica-se a
aprofundar a abordagem qualitativa contemplando aspectos relacionados as
origens desta perspectiva investigativa, contribuicdes no campo da educagao e
desafios a serem enfrentados para a garantia da qualidade e da cientificidade
das pesquisas realizadas nas areas das Ciéncias Sociais e da Educacéo.

Em seguida, aborda a Sociologia Interpretativa, compreendida como
uma das tradicdes da pesquisa qualitativa, adotada como referéncia para a
interpretacdo e a compreensdo do objeto de estudo. Este exercicio
compreensivo € subsidiado pelos referenciais do Interacionismo Simbélico e da
Fenomenologia Social.

Por fim, com intuito de reconstruir os eventos sociais e as visdes de
mundo dos informantes que constituiram o corpus da pesquisa, foram
utilizados os estudos de Karl Mannheim e de seus precursores. As entrevistas
narrativas constituiram o instrumento de coleta de dados e o Meétodo
Documentario permitiu a aproximacdo e a teorizacdo da singularidade e
especificidade das experiéncias concretas vivenciadas pelos sujeitos da

pesquisa, contextualizados em seus tempos e espacos.

3.1 Pesquisa qualitativa: fundamentos e contribuicbes no campo da

educacao

A busca pela compreensdo de como a humanidade se desenvolveu
socialmente em diferentes culturas e sua forma de atuagdo sempre
acompanhou a curiosidade de pesquisadores das Ciéncias Humanas e Sociais.
Denzin e Lincoln (2006) afirmam que a pesquisa qualitativa ascende no campo
da sociologia e da antropologia, primeiramente, orientada pelo desejo de
conhecer costumes e culturas exoticas, estrangeiras, ou aquelas consideradas
primitivas.

Ao discorrer sobre as origens da pesquisa qualitativa, Vidich e Lyman

(2006) informam que essa perspectiva ja adentrava o campo socioldgico a

107



partir de relatos elaborados por missionarios e exploradores nos séculos XVII,
XVIII e XIX. Nesse contexto, os clérigos observavam os diversos grupos sociais
sob a dtica de uma cultura civilizatéria, na qual a compreenséo do ‘outro’, o
nativo, era constituida cientificamente. Os autores complementam
evidenciando que, nesse periodo, os problemas de pesquisa eram definidos a
partir da religiosidade, por crengas étnicas, por metas nacionais especificas ou
por programas socioecondémicos.

Por sua vez, Gatti e André (2011) relatam que as origens dos métodos
qualitativos de pesquisa remontam aos séculos XVIII e XIX e que eles foram
influenciados pela insatisfagéo de socidlogos, historiadores e cientistas sociais
com o modelo de pesquisa proposto pelas ciéncias fisicas e naturais, que
serviam de base para o estudo dos fenbmenos humanos e da sociedade.

A critica a concepcao positivista de ciéncia e a proposicdo de uma
perspectiva de conhecimento que favorecesse o entendimento da realidade
dos sujeitos foram principios orientadores da insercdo dos métodos qualitativos
nas pesquisas sociais. Nesse movimento, destacam-se Wilhelm Dilthey e Max
Weber como estudiosos que contribuiram fundamentalmente na consolidacdo
dos métodos qualitativos de pesquisa: embora com enfoques tedricos
especificos, ambos se assemelham na perspectiva da necessidade de analisar
o contexto dos fendmenos investigados (GATTI e ANDRE, 2011).

Pode-se afirmar que as criticas realizadas pela Escola de Frankfurt* &
ciéncia tradicional e a publicacdo dos fundamentos cientificos por Kuhn* na
década de 60 do século passado também contribuiram para o enfraquecimento
do positivismo, o qual se caracteriza pelo uso do empirismo, da observacao e

do experimento, da légica moderna matematica, da comprovacao ou refutacao

“ Segundo Freitag (1990), os integrantes da Escola de Frankfurt constituiam um grupo de
intelectuais marxistas heterodoxos que, no comeco do século XX, olhavam com certa
desconfianca a interpretacdo marxista tradicional de mundo tanto no sentido de sua
fundamentacéo tedrica quanto na sua atuacdo politica. Pode-se destacar como expoentes
desta tendéncia Max Horkheimer, Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin, Leo
Lowenthal, Franz Neumann, Erich Fromm, Otto Kirchkeimer, Karl Wittfogel, Friedrick Pollock e,
posteriormente, Jirgen Habermas.

2 Gewandsznajder (2004) explica que, para Kuhn, a pesquisa cientifica é orientada nao
apenas por teorias, no sentido tradicional deste termo, mas por algo mais amplo, o paradigma,
entendido como uma teoria ampliada, formada por leis, conceitos, modelos, analogias, valores
e regras para a avaliacdo de teorias e formulacdo de problemas. Kuhn critica a visdo da ciéncia
proposta tanto pelos positivistas l6gicos como pelo racionalismo critico popperiano, buscando
explicar como a comunidade cientifica chega a um consenso e como esse consenso tedrico
pode ser substituido (cf. KUHN, Thomas. A estrutura das revolucdes cientificas. 72 ed. Séo
Paulo: Perspectiva, 2003).
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de hipéteses iniciais e da formulagdo de leis cientificas universais
(GEWANDSZNAJDER, 2004).

A intencao de compreender o modo como os individuos e/ou grupos de
individuos veem e entendem o mundo ou parte especifica dele, bem como a
forma como estes sujeitos constroem significados e conhecimentos sao fatores
que contribuem decisivamente para a consolidagédo da pesquisa qualitativa
como tendéncia investigativa a partir da década de 70 do século passado.
Alves-Mazzotti (2004), ao citar Patton (1986), afirma que a principal
caracteristica da pesquisa qualitativa € seguir a tradicdo compreensiva ou
interpretativa, ja que parte do pressuposto de que as pessoas agem em funcéo
de suas crencas, percepcbes, sentimentos e valores e de que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significado que precisa ser

desvelado. Nas palavras de Gatti e André (2011, p. 30):

E com base nesses pressupostos que se configura a nova
abordagem de pesquisa, chamada de qualitativa porque se
contrapbe ao esquema quantitativista de ciéncia, que divide a
realidade em unidades passiveis de mensuracdo, estudando-
as isoladamente. A abordagem qualitativa defende uma viséo
holistica dos fendmenos, isto é, que leve em conta todos os
componentes de uma situagdo em suas interagbes e
influéncias reciprocas.

A pesquisa qualitativa, enquanto campo de investigacdo, pode ser
interpretada como multidisciplinar, atravessada por disciplinas, campos e temas
que, de forma interligada, constituem-se a partir de uma complexidade de
termos, conceitos e suposi¢cdes. Denzin e Lincoln (2006) destacam que, entre
estes termos, conceitos e suposicOes, estdo as tradicbes associadas ao
fundacionalismo, ao positivismo, ao pés-fundacionalismo, ao pés-positivismo,
ao pos-estruturalismo e as diversas perspectivas e/ou métodos de pesquisa
gualitativa relacionados aos estudos culturais e interpretativos, que, portanto,
justificam o grande nimero de métodos e abordagens. Segundo conceituam 0s

autores:

(...) a pesquisa qualitativa é uma atividade situada que localiza
0 observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo.
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Essas praticas transformam o mundo em uma série de
representacoes [...]. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve
uma abordagem naturalista, interpretativa, para o mundo, o que
significa que seus pesquisadores estudam as coisas em seus
cendrios naturais, tentando entender, ou interpretar, os
fenbmenos em termos dos significados que as pessoas a eles
conferem. (DENZIN e LINCOLN, 2006, p. 17)

Ao discorrer sobre o panorama da pesquisa qualitativa e as tradicbes
advindas desta tendéncia, Alves-Mazzotti (2004) destaca trés paradigmas, que,
a seu ver, podem ser apontados como sucessores do positivismo: o
construtivismo social, o pos-positivismo e a teoria critica. O construtivismo
social, influenciado pela fenomenologia e pelo relativismo, enfatiza a
intencionalidade dos atos humanos e do mundo vivido pelos sujeitos,
privilegiando as percepcbes dos atores; afina-se com a perspectiva de Alfred
Schitz, que trabalha os fundamentos da sociologia interpretativa, procurando
entender o comportamento social e seu significado subjetivo através das
intencbes dos individuos. O pds-positivismo caracteriza-se pela utilizacdo do
meétodo cientifico, com modelos experimentais ou quase experimentais, como
forma valida de construir conhecimento confiavel, utilizando critérios racionais
para a escolha entre diferentes teorias. Por vez, a teoria critica refere-se a
andlise rigorosa da argumentacdo e do método, focaliza-se no raciocinio
tedrico e nos procedimentos de selecdo, coleta e avaliagdo dos dados,
enfatizando nas analises as condicdes de regulacdo social, desigualdade e
poder (cf. Alves-Mazzotti, 2004, p. 132-141).

E interessante destacar que importantes conceitos foram
desenvolvidos na perspectiva do positivismo, inclusive foram feitas
contraposicdes entre diferentes pensadores, as quais permitiram evoluir na
teorizacdo sobre a natureza. Apesar de tais avan¢os serem significativos, é
possivel constatar que a aplicagcdo criteriosa destes fundamentos néo
possibilitou compreender a complexidade das ciéncias sociais, devido a
aspectos admitidos atualmente pelos cientistas, a exemplo de considerar que o
conhecimento nunca € inteiramente objetivo, que os valores do cientista
interferem na investigacao e que os critérios para distinguir o que é ciéncia do
que néo é ciéncia variam ao longo da histéria (ALVES-MAZZOTTI, 2004). A

critica quanto a utilizacdo dos modelos naturais para as ciéncias sociais refere-
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se ao fato de desconsiderarem justamente o0 que caracteriza as acoes
humanas, que sao as intengdes, significados e finalidades, relacionados ao
contexto social.

No que se refere ao desenvolvimento da pesquisa qualitativa na
educacao, Weller e Pfaff (2011) definem que a expansao dessa abordagem se
deu em ambito internacional, de forma simultanea em diversos paises, porém,
atualmente, os referenciais tedricos e praticos utilizados sdo distintos. O
impacto e a difusdo de métodos qualitativos nas Ciéncias da Educacao
ocorreram com maior énfase nas décadas de 1950 e 1970 na Inglaterra, na
Franca e nos Estados Unidos, sendo estendidos para a Alemanha a partir da
metade da década de 1960. Esse processo justifica-se pela expansédo de
instituicbes educacionais e pela necessidade de elaboracdo de outras formas
de avaliacdo e mensuracédo (WELLER e PFAFF, 2011)*. A esse respeito, Gatti
e André (2011) relatam que, embora os principios da pesquisa qualitativa ja
estivessem inseridos nos debates sobre a producdo do conhecimento no
século XIX, somente por volta dos anos 1960 é que se destacaram na area da
educacéo, devido ao fato de os estudos realizados até entdo serem fortemente
apoiados na psicologia experimental, dificultando a aceitagdo das perspectivas
hermenéuticas e fenomenoldgicas.

No Brasil, a insercdo dos métodos qualitativos no campo da Educacao
acontece principalmente, nos anos 1980, em estudos sobre avaliacdo de
programas e curriculos**, posteriormente expandindo-se a novas perspectivas
de investigacdo que contemplavam a escola, a sala de aula, as relacGes

intraescolares e seus contextos, as questdes institucionais e as diversas

3 Sobre o desenvolvimento histérico da pesquisa qualitativa no campo das Ciéncias da
Educacao, Weller e Pfaff (2011) contribuem teoricamente, situando que esta tendéncia remonta
a estudos sobre processos educacionais em escolas europeias realizados no inicio do século
XIX. Entretanto, as autoras afirmam que, no que se refere ao desenvolvimento de métodos
qualitativos nas pesquisas socioldgicas, tais processos surgem, na maioria dos paises,
somente no inicio do século XX; nas pesquisas educacionais, somente na segunda metade do
século passado. A esse respeito, vale destacar: “No final do século XIX e inicio do século XX,
discussdes epistemolégicas e metodologias assim como pesquisas qualitativas adquiriram
importancia na Europa e nos Estados Unidos, tanto na Filosofia e na Sociologia como na
Pedagogia, na Psicologia do Desenvolvimento e na Psicologia Social” (WELLER e PFAFF,
2011, p. 14).

* Pode-se atrelar a esta concepcdo de pesquisa a criacdo, por parte do Ministério da
Educacéo, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) em 1938.
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representacées dos atores sociais (GATTI e ANDRE, 2011)*.

André (2006), ao contextualizar a historicidade da pesquisa qualitativa
no campo da Educacdo, no Brasil, aponta que em nosso pais a pesquisa
educacional nasceu induzida pelos 6érgdos governamentais com objetivo de
obter subsidios para as politicas educacionais, ndo tendo origem, portanto, em
um movimento situado nas universidades. A autora destaca trés momentos da
pesquisa educacional brasileira, que merecem ser mencionados, com objetivo,
inclusive, de compreender possiveis desafios. O primeiro momento refere-se
aos anos 1940-1955, caracterizado pela leitura psicolégica do processo de
educagéo escolar, com forte influéncia dos estudos da psicologia do ensino e
da aprendizagem e da criacdo de instrumentos de avaliacdo psicoldgica e
pedagogica do aluno, tendo como base as ideias pedagdgicas advindas do
escolanovismo. O segundo momento da pesquisa educacional (1956-1964)
tem como marco a criagdo do Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional e de
cinco Centros Regionais de Pesquisa, vinculados ao INEP, que se
encarregavam da formacdo de pesquisadores, com objetivo de mapear a
sociedade brasileira de modo a subsidiar a elaboragcdo de politicas
educacionais que favorecessem o crescimento econémico do pais. O terceiro
momento (1965-1970) é caracterizado pelo predominio de estudos de natureza
econbmica, incentivados por 6rgdos governamentais e por fontes externas de
financiamento: em tempos de ditadura militar, a educagcdo era fator de
desenvolvimento, influenciada pela teoria do capital humano. Somente a partir
da década de 70 do século passado € que a pesquisa educacional passa a se
concentrar nas universidades, favorecida pelo processo de criacdo e ampliacao
dos cursos de pos-graduacdo em educacdo (ANDRE, 2001, 2006; GATTI,
2001).

Dentre as contribuicbes da pesquisa qualitativa nas investigacdes
sobre educacgéo no Brasil, Gatti e André (2011) apontam quatro aspectos: i) a
incorporagao entre os pesquisadores em educacao de posturas investigativas
flexiveis, que permitam desvendar os aspectos ocultados pela pesquisa

quantitativa; ii) o entendimento de que, para compreender as questdes do

% Gatti e André (2011) também referenciam como fator influente na expansdo dos métodos
qualitativos no Brasil a chegada e a aceitagdo nos meios académicos das obras de Bourdieu e
Passeron, Lapassade, Lourau e Baudelot e Establet.
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campo da educacao, € preciso recorrer a enfoques multi/inter/transdisciplinares
e a perspectivas multidimensionais; iii) a compreensao de que o foco das
pesquisas deve retratar o ponto de vista dos atores em educacao, ou seja, dos
envolvidos nos processos educacionais; e iv) a consciéncia de que a
subjetividade intervém no processo de pesquisa e que € preciso tomar medidas
para controla-la.

Embora a pesquisa qualitativa tenha sido consideravelmente ampliada,
€ interessante conhecer suas lacunas, a fim de aperfeicoar as praticas de
investigacdo com cientificidade. Weller e Pfaff (2011, p. 20) informam que “ndo
restam duvidas de que a pesquisa qualitativa nas ultimas décadas estabeleceu-
se como uma tradicdo de pesquisa em distintos paises e contextos culturais”.
Com base nesta afirmacéo, as autoras referem que, apesar da ampla aceitacéo
da abordagem qualitativa nas Ciéncias da Educacéo, diferencas significativas
na disseminacdo e na divulgacdo dos métodos e técnicas nas pesquisas
educacionais sao encontradas. Dai a necessidade de compreender estes
aspectos em sua dimensdo mais ampla, considerando-os como desafios a
serem enfrentados.

Gatti e André (2011), ao discorrer sobre o0s problemas no
desenvolvimento das pesquisas qualitativas no Brasil, informam a tendéncia a
nao discussdo em profundidade das implicacBes do uso de certas formas de
coleta de dados, bem como a necessidade de discutir melhor as vérias
modalidades de andlise nas abordagens qualitativas e a adequacdo de seus
usos e de sua apropriacao de forma consciente.

Vilela (2003), empenhada na tarefa de situar o lugar da abordagem
qualitativa na pesquisa educacional, aponta como desafio a necessidade de
rever o processo de apropriacdo dessa abordagem e de elucidar as dimensdes
com as quais se tem trabalhado. Tal necessidade é justificada pela atual
hegemonia que a pesquisa qualitativa tem assumido no campo das Ciéncias
Sociais e da Educacéo.

Nesse dominio, o conhecimento das possibilidades de interpretacéo da
realidade e dos fenbmenos sociais que a pesquisa qualitativa apresenta faz-se
necesséario na formacdo do pesquisador que situa sua andlise no campo da
educacdo. E necessario atentar para que a definicdo de uma abordagem

qualitativa ou ndo qualitativa, em uma pesquisa, esta na logica que orienta o
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processo de investigacdo e nao, apenas, na utilizagdo de recursos
metodoldgicos classificados como pertencentes a uma ou outra abordagem de
pesquisa (ALVES-MAZZOTTI, 1991; GATTI, 2001; VILELA, 2003).

Nessa breve apresentacdo da evolucdo histérica da abordagem
qualitativa e suas definicdes por diferentes autores, buscou-se destacar as
contribuicOes e os desafios para a realizacdo de pesquisas em educacao com
vistas a subsidiar a analise do campo de estudo fundamentada teoricamente.
Os pressupostos da pesquisa qualitativa contribuem fundamentalmente para
este estudo na medida em que possibilitam adentrar no campo de pesquisa
com um olhar mais acurado sobre os aspectos a serem desenvolvidos

cientificamente, visto o atual objeto de estudo.

3.2 Sociologia Interpretativa

Nas ultimas décadas do século passado e no inicio deste século, a
Sociologia tem influenciado de forma significativa o desenvolvimento dos
métodos qualitativos de pesquisa. Bohnsack e Weller (2011), ao discorrerem
sobre as teorias sociolégicas e antropolégicas que tiveram uma contribuicdo
decisiva nesse processo, destacam as seguintes correntes: a Escola de
Chicago, a Antropologia Cultural, a Fenomenologia Social, a Sociologia do
Conhecimento e a Escola de Frankfurt.

A sociologia interpretativa contribui no desenvolvimento de métodos
qualitativos, na medida em que desenvolveu elementos tedricos que permitiram
ao pesquisador interpretar e compreender 0s eventos sociais. Sob este prisma,
pode-se afirmar que o que distingue a sociologia interpretativa das demais
correntes sociologicas é a “tese de que a avaliagdo das teorias cientificas (e
até o proprio conteldo dessas teorias) é determinada por fatores sociais e ndo
em funcdo das evidéncias a favor das teorias ou de critérios objetivos de
avaliagao” (ALVES-MAZZOTI e GEWANDSZNAJDER, 2004, p. 41).

Essa perspectiva sociolégica de interpretacdo foi desenvolvida, entre
outros, por Karl Mannheim, que contribuiu fundamentalmente para a
construgdo de um meétodo interpretativo, cujo objetivo consiste em analisar as

visées de mundo nas ciéncias sociais (cf. obras Sociologia do Conhecimento
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(1986) e Ideologia e utopia (1950)).

Entre as razbes que justificam a retomada dos conceitos desenvolvidos
por um tedrico pertencente a sociologia classica, Weller et alii (2002) destacam:
a associacdo do conhecimento e do pensamento ao contexto local, o
desenvolvimento de reflexdes metodolégicas e de um método de andlise das
praticas cotidianas que permite transcender da postura imanente para a
postura sociogenética e a contribuicdo do autor no desenvolvimento de
conceitos como geragao, meio social, estilo e habitus. Nesse sentido, ainda,
pode-se destacar a contribuicdo dos estudos de Manheim, reveladas por
Kettler, Meja e Stehr (1989, p. 89):

Mannheim nos propone una concepcién del conocimiento que
tiene que cambiar profundamente nuestras actitudes vy
respuestas ante toda clase de afirmaciones en lo que se refiere
a cualquier clase de cosas y nos hace ver las posibilidades de
pensar, ordenada y comprobablemente, acerca de cosas de
outra manera se considerarian sujetas meramente a una
intuicién incoada o a la vaga suposicion. No nos proporciona
nuevos métodos para juzgar estas cosas, pero si nos
proporciona nuevas razones para prestar atencion a los
métodos que ya estdn en uso 0 que estdn tomando en
consideracion entre los que son cognoscibles em el campo de
que se trate.

Pode-se dizer que a tese principal da Sociologia do Conhecimento “é a
que afirma a existéncia de modos de pensamento incapazes de ser
adequadamente compreendidos enquanto permanecerem obscuras suas
origens” (MANNHEIM, 1950, p. 2). Sob este prisma, a Sociologia do
Conhecimento procura compreender o pensamento dentro da moldura concreta
de uma situacdo histérico-social, buscando entender o estilo peculiar de
pensamento de seres humanos e grupos, mediante determinadas situacoes.

A esséncia do procedimento de interpretacdo € definida por Mannheim
(1986) como a possibilidade de compreender sobre a interconexdo dos varios
ramos dos estudos culturais. Esse processo, segundo o autor, ndo tem
contrapartida nas ciéncias naturais, sendo somente explicavel pela via da

analise sociolégica, ja que os estudos historicos da cultura ndo se satisfazem
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com um método de investigacdo analitico e especializado®. A este respeito,
Weller et alii (2002, p. 382) destacam que o fundamento do procedimento de

interpretacdo proposto por Mannheim consiste em:

(...) considerar os varios estratos da vida cultural e a relacéo de
cada um com o outro, penetrando 0 maximo em direcdo a
totalidade fundamental, através da possibilidade de
entendimento das interconexdes dos varios ramos dos estudos
culturais.

Na perspectiva mannheimiana, a compreensao da Weltanschauung —
visbes de mundo — representa o aspecto mais avancado no processo de
interpretacdo, ou, ainda, na procura de uma sintese histérica para determinar a
concepcao universal de uma época ou delimitar manifestacdes parciais de um
contexto.

A Weltanschauung se apresenta como algo inteiramente original, em
formacdo, que ndo pertence totalmente nem ao campo tedrico, nem ao campo
a-tedrico, mas que se conjuga em ambos simultaneamente, sendo considerada
a experiéncia interpretada a luz da teoria e da reflexdo. De acordo com
Mannheim “Weltanschauung € o resultado de uma série de vivéncias ou de
experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se
como base comum das experiéncias que perpassam a vida de multiplos
individuos” (Mannheim (1980), apud Weller et alii (2002), p. 378).

Sob este prisma, a producéo ou organizacao das visbées de mundo néo
pertencem totalmente ao campo tedrico, visto que partem da interpretacao de
acOes ou eventos produzidos socialmente. O campo tedrico permite o exercicio
da interpretacdo de forma fundamentada. A esse respeito, vale destacar a

ressalva de Dilthey®:

“® Ainda nas palavras de Gomes (1999, p. 15), a tese de Mannheim consiste em que “a génese
dos objetos culturais é condicionada existencialmente e que tais objetos tém uma dimenséo
especifica — a dimensao significativa — cujo carater ndo pode ser compreendido pelos métodos
das ciéncias naturais”.

" Sobre os fundamentos filoséficos desenvolvidos por Dilthey (apud Scocuglia (2002), pode-se
dizer que tinham como pressuposto tedrico a busca de uma forma de conhecimento cientifico
alternativo ao conhecimento positivista e naturalista. Dilthey questionava-se sobre quais
métodos poderiam permitir uma leitura objetiva das estruturas simbolicas, conferindo
cientificidade para as ciéncias interpretativas.
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(...) a filosofia tedrica ndo € nem a criadora nem o principal
veiculo da Weltanschauung de uma época; na verdade, é tdo
somente um dos canais através do qual um fator global — que
se concebe como transcendendo os varios campos culturais e
suas emanacodes — se manifesta (MANNHEIM, 1986, p. 56).

Segundo Mannheim (1986), se considerada a visdo de mundo ou a
Weltanschauung como algo tedrico, corre-se o risco de dominios inteiros da
vida cultural se tornarem inacessiveis a uma sintese historica. I1sso porque o
pensamento tedrico tende a impor um modelo légico sobre as experiéncias
vivenciadas pelos individuos.

A compreensdo da Weltanschauung como algo a-tedrico, ou seja,
como sintese das objetivacdes culturais, permite a elaboracdo de uma sintese
que acompanha qualquer campo cultural, possibilitando a decifracdo e a
interpretacdo das diversas formas de linguagem e, simultaneamente, possibilita
ao pesquisador olhar seu objeto de pesquisa sob novas perspectivas,
admitindo a realizagcdo de analises comparativas entre elementos discursivos e
nao discursivos.

No processo de interpretacdo, segundo Mannheim (1986, p. 63), os
produtos culturais somente poderdo ser totalmente compreendidos nas
seguintes condi¢bes: “deve, em primeiro lugar, ser compreendido como uma
‘coisa em si mesma’, sem atencdo a sua funcido mediadora, apds o0 que se
deve também tornar em consideracdo o carater mediador nos dois sentidos
indicados”.

A proposta metodolégica desenvolvida por Mannheim é de que a
Weltanschauung e o significado documental sdo suscetiveis de investigacéo
cientifica. A teoria da Weltanschauung é mais interpretativa do que explicativa,
pois permite colocar um objeto ja compreendido em seu significado objetivo,
em uma estrutura superior de interpretacdo. Gomes (1999, p. 100) contribui de

forma elucidativa nesse sentido:

A Weltanschauung de um grupo social ou de uma época é um
dado (datum) apreendido no ato de conhecimento dos objetos
culturais. O estrato documental do significado, ao revelar o
ethos do sujeito daqueles objetos, consiste em um dominio em
gue podemos conhecer os elementos que constituem a visdo
geral ou concepc¢do de mundo de um grupo social ou de uma
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determinada época. Dessa forma, o dominio mediato do
significado dos objetos culturais revela sua conexdo com
aguela totalidade estrutural significativa que ele integra e que
representa as diversas perspectivas que orientam 0 processo
criativo em face das tendéncias da cultura de uma época.

Vale destacar que a atitude cientifica, em face da interpretacdo de um
objeto cultural, pressupde o entendimento de que este objeto pode ser
totalmente cognoscivel e que a compreensdo adequada somente se dar4 com
acesso ao significado objetivo, expressivo e documental, de forma a exaurir a
interpretacdo e obter o significado total do objeto. Sob este prisma, 0s objetos
culturais de analise perdem seu significado quando analisados de forma parcial
ou fragmentada, pois, diferentemente dos objetos naturais, sdo considerados
veiculos de sentido, ndo estando exatamente localizados em espacos e tempos
definidos.

As manifestacdes da vida cotidiana s&o, por assim dizer, objetos
culturais carregados de significado; nesse sentido, a interpretacdo dos atos
intencionais dos sujeitos que sdo “autores” do produto cultural ou da
manifestacdo da vida cotidiana deve ocorrer de forma correlacionada ao
‘sistema’, considerando o contexto no qual os dados séo percebidos em sua
entidade significativa (MANNHEIM, 1986).

Sob o prisma metodologico, Mannheim contribui na configuracdo da
pesquisa qualitativa, reivindicando uma forma de andlise fundamentalmente
diferenciada entre a interpretacdo imanente e a interpretacdo genética, na qual
muda a configuracdo da pergunta relativa ao que é uma realidade social para
como ou de que forma essa realidade social esta constituida (BOHNSACK e
WELLER, 2011).

Nesta perspectiva tedrica, o pesquisador pode ser considerado como
testemunha que interpreta a cena a partir do significado expressivo revelado
pela agcdo ou manifestacdo; assim, ao produzir o nivel documentario, o
pesquisador analisa todas as implicacbes do que se apresenta para si: “sO
podemos compreender um significado acolhido pelo outro através de um meio
sensual” (MANNHEIM, 1986, p. 95). Por fim, é importante destacar que a
interpretacdo documentaria ndo € estatica e neutra: a compreensao do objeto

cultural por parte do pesquisador se modifica conforme o0 momento e o contexto
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em que esta inserido, sendo também determinada pelos conhecimentos
anteriores a experiéncia original que lhe permitam entender o significado de

tais objetos de uma determinada forma.

3.2.1 Interacionismo Simbdlico

Entre as correntes sociolégicas interpretativistas, destaca-se o0
interacionismo simbdlico, cujo enfoque consiste nos processos de interacdo
que privilegiam o caréater simbdlico da acéo social (JOAS, 1999). A acao social,
nessa perspectiva, € definida a partir das relacdes estabelecidas ndo de forma
imediata ou instituida, “mas como algo aberto e subordinado ao
reconhecimento continuo por parte dos membros da comunidade” (JOAS,
1999, p. 130).

Com a intencéo de estabelecer uma abordagem socialmente orientada,
Blumer (1982) introduz o conceito do interacionismo simbdlico, entendido como
um enfoque voltado para o estudo da vida dos grupos e do comportamento
humano. Este autor torna-se referéncia desta corrente por dedicar-se
intensamente ao estudo da relacdo entre teoria e pesquisa empirica nas
ciéncias sociais, enfatizando os métodos interpretativos. No que se refere as
contribuicdes tedricas blumerianas para a fundamentagdo do interacionismo
simbdlico, Joas (1999, p. 157-158) destaca:

A relacao entre teoria e pesquisa empirica nas ciéncias sociais
tornou-se objeto de duradouro interesse para Blumer. Em
oposicdo a pesquisa descritiva e a andlise profissional de
dados, que ia dominando as ciéncias sociais, desenvolveu
progressivamente a tese da necessidade de uma relacdo
intima do cientista social com o objeto de sua pesquisa. Seus
protestos e programas metodolégicos tornaram-se um ponto de
referéncia vital para todos os soci6logos que utilizavam os
métodos interpretativos, a inclusdo de experiéncias subjetivas
na pesquisa sociolégica e o emprego de conceitos tedricos que
0s tornassem mais sensiveis a realidade empirica.

Entre as premissas que embasam o interacionismo simbolico, destaca-

se a de que o ser humano orienta seus atos em funcdo do significado que
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estes representam para ele, que o sentido destas a¢cbes deriva ou surge como
consequéncia da interacdo social que cada um mantém com o proximo e que
os significados sdo manipulados e modificados através de um processo
interpretativo desenvolvido pelo individuo quando confrontado com as coisas

que ele encontrou em sua trajetoria. Nas palavras do autor:

El interaccionismo simbdlico mantiene un punto de vista sobre
las personas fundamentalmente distinto. Considera que el
individuo es ‘social’ en un sentido mucho mas profundo: como
organismo capaz de entablar una interaccion social consigo
mismo formuldndose indicaciones y respondiendo a las
mismas. En virtud de esta autointeracion, la persona establece
una relacién con su entorno notablemente distinta a la que
presupone el tan difundido punto de vista convencional.
(BLUMER, 1982, p. 11)

Apesar de o interacionismo simbdlico ter um esclarecimento conceitual,
segundo Blumer (1982), o desafio estava em formular claramente uma postura
que defendesse essa perspectiva e que apresentasse o valor metodolégico
desse enfoque. O autor indica elementos que sé@o considerados indispensaveis
para o trabalho com a ciéncia empirica, a exemplo da posse e da utilizacdo de
uma descricdo ou esquema prévio do mundo empirico em estudo, da
formulacdo de perguntas sobre o mundo empirico e da transformacao das
perguntas em problemas, da identificagdo dos dados de interesse e dos
procedimentos para coleta-los; da determinacdo da forma de relacédo entre os
dados, da interpretacdo dos achados da pesquisa e da utilizacdo de conceitos.

Segundo o interacionismo simbdlico, o significado da acéo das pessoas
ou a producdo da acdo em si somente € compreendido por meio de um
processo de interpretagao: “En suma, el interaccionismo simbdlico considera
gue el significado es un producto social, una creacion que emana de y a través
de las actividades definitorias de los individuos a medida que estos interactuan”
(BLUMER, 1982, p. 4).

Na perspectiva blumeriana, o processo de interpretacdo tem duas
etapas claramente diferenciadas: primeiro, que o sujeito da acéo define para si
mesmo as coisas que possuem significado para si e que influenciam em seus

atos; segundo, como resultado do processo anterior, a interpretacdo converte-
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se em uma manipulacdo de significados, j& que o sujeito seleciona, verifica,
elimina, reorganiza e transforma os significados conforme a situagdo em que

ocorre sua acdo. A esse respeito, destaca-se:

De acuerdo con esto, no debiera considerarse la interpretacion
como una mera aplicacion automatica de significados
establecidos, sino como un proceso formativo en el que los
significados son utilizados y revisados como instrumentos para
la orientacion y formacién del acto. Es necesario entender que
los significados desempefian su papel en el acto a través de un
proceso de auto-interaccion. (BLUMER, 1982, p. 4)

Nesse sentido, Blumer (1982) desenvolve um esquema analitico, a
partir de uma série de ideias basicas que sustentam o interacionismo simbalico,
definidas pelo autor como “imagenes radicales”. Tais imagens possibilitam
descrever temas relativos a sociedades ou grupos humanos, a interacdes
sociais, a objetos, ao ser humano como sujeito social, as agcdes humanas e as
interconexdes entre as agdes. “Consideradas en conjunto, estas imagenes
radicales representan el modo en que el interaccionismo contempla el
comportamiento y la sociedad humanas” (BLUMER, 1982, p. 5).

O interacionismo simbdlico permite compreender a acdo desde o nivel
individual até o coletivo, permitindo entender, sobretudo, os conceitos de
cultura e de ordem social, nas diversas realidades socioldgicas analisadas. A
partir desse conjunto de premissas, € possivel “ofrecer un conocimiento
verificable de la vida de grupo y el comportamiento humanos” (BLUMER, 1982,
p. 16).

Em sintese, pode-se afirmar que a tradicdo do interacionismo simbdlico
oferece um aporte para a pesquisa qualitativa em campos diferenciados, a
destacar aspectos relacionados ao comportamento coletivo e aos movimentos
sociais, a determinacdo de estruturas sociais e a democracia enquanto tipo de
ordem social (JOAS, 1999).

Metodologicamente, a pesquisa realizada autenticamente sob enfoque
do interacionismo simbdlico deve respeitar essencialmente a natureza do
mundo empirico. A andlise direta do contexto social coloca o pesquisador em
um lugar estratégico, que requer que a investigacdo seja realizada sob o

prisma da perspectiva do autor da acao, seja ele quem for. A interpretacdo do
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pesquisador requer a aproximagado do campo de formacéo do sujeito da acao,

buscando compreender os motivos que orientam a atuacao social.

3.2.2 Fenomenologia Social

Os estudos de Alfred Schiitz (1974, 1979) contribuiram para estruturar
uma Sociologia baseada em consideracdes fenomenoldgicas e sdo auxiliares
para fundamentar a pesquisa qualitativa na compreensdo das diversas
realidades sociais. A preocupacao central do autor consiste em compreender o
sentido do mundo da vida cotidiana, a forma como as pessoas agem no dia a
dia; com base nisso, Schitz desenvolveu uma fenomenologia da atitude
natural, somente apreendida através da compreensdo da realidade eminente

da vida no senso comum. Conforme explica Heritage (1999, p. 329):

Desde os seus escritos mais antigos, Schitz ressaltava que o

mundo é interpretado a luz de categorias e constructos do
senso comum que sdo largamente sociais em sua origem.
Esses constructos sdo 0s recursos com 0S quais 0s agentes
interpretam suas situacbes de acdo, captam as intencbes e
motivacdes dos outros, realizam compreensodes intersubjetivas
e acdes ordenadas e, de maneira mais geral, navegam no
mundo social. Seus contetdos e propriedades requerem
claramente investigacfes sistematicas tanto do nivel tedrico
guanto empirico.

O entendimento da realidade social pelo viés da teoria schutziana se
da pela tentativa de compreender o “mundo do senso comum”, ou seja, O
mundo intersubjetivo que o individuo experimenta, ou, ainda, o cenario da a¢éo
social. Assim, considera-se que cada ser humano se situa na vida de uma
maneira especifica, denominada “situacao biografica”. Ao considerar que cada
pessoa interpreta 0 mundo conforme sua perspectiva particular, interesses,
motivacdes, desejos, etc., a realidade ndo podera ser concebida sob o principio
da validade universal. Dessa forma, o sentido subjetivo que tem uma acao para
0 ator € unico e individual, porque se origina de uma situacdo biografica Unica e
particular do ator. Com isso, 0 modo como 0 Senso comum se apresenta

depende das experiérncias que uma pessoa constrOi no curso de sua
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existéncia concreta. Schitz (1974, p. 17) complementa:

Entre las condiciones que, segun compruebo, delimitan mi vida,
llego a identificar dos tipos de elementos: los que controlo o
puedo llegar a controlar, y los que estan fuera o mas alla de mi
posibilidad de control. Actuando en el mundo, procuro
cambiarlo y alterarlo, modificar el escenario de mis actividades.
Mi situacion biogréfica define mi modo de ubicar el escenario
de la accion, interpretar sus posibilidades y enfrentar sus
desafios.

Outra condicao a ser compreendida para explicar as possibilidades do
mundo do senso comum se refere ao estoque de conhecimentos que o0 sujeito
tem a médo*®. Essa acumulacdo de conhecimento, nas diferentes fases da vida,
permite ao sujeito atuar de forma diferenciada na sua existéncia, possibilitando
gue use técnicas e estratégias para compreender ou controlar sua existéncia.
Portanto, a andlise do mundo do senso comum tem origem social e o
conhecimento somente se manifesta de forma interdependente da situacao
exclusiva que o individuo ocupa no mundo.

Outro aspecto a ser considerado no processo de interpretacdo diz
respeito ao fato de que a realidade do senso comum também se define pelas
coordenadas da matriz social, ou seja, pelas delimitacbes da experiéncia
pessoal, que se relacionam de forma direta com o espaco e o tempo subjetivo,
0 que determina a exclusividade de como os sujeitos atuam e definem o
mundo.

Portanto, pode-se dizer que é inevitdvel compreender a questdao do
senso comum no mundo sem abordar a intersubjetividade, com intuito de
assimilar os aspectos formativos subjacentes na experiéncia humana. Schiitz
(1974) afirma que somente serd possivel conhecer a intersubjetividade a partir
de trés elementos: a minha posicdo em relagcdo ao outro — o fato de que,
mesmo se eu ocupar o lugar, o espacgo fisico do outro, ndo terei a mesma
condicdo, ja que as intersubjetividades sdo diferenciadas; o conhecimento do

outro, ou seja, 0 reconhecimento e a experimentacdo do outro como se fosse

8 Esta explicagdo de refere a expressdo ‘conocimiento a mano’, cunhado por Schutz (1974).
Para melhor esclarecimento, vale destacar: “Toda interpretacién de este mundo se basa en un
acervo de experiencias previas sobre él, que son nuestras o nos han sido transmitidas por
padres o maestros; esas experiencias funcionan como un esquema de referencia en forma de
‘conocimiento a mano’ (SCHUTZ, 1974, p. 39).
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eu (a reflexdo sempre se da a partir de elementos do passado; 0 Nnosso
conhecimento do outro € possivel em um presente imediato); e o
reconhecimento do outro que viveu antes da minha época, de alguém que vive
na mesma época que eu vivo ou de alguém que vivera depois da minha morte.
Deve-se destacar que a identidade individual e a singularidade da pessoa
somente é apreendida quando ela estd no mundo no mesmo momento em que
0 pesquisador esta.

Compreender o mundo do senso comum € compreender a acdo social
e, conforme Schiitz (1974) define, a a¢édo social é a conduta humana projetada
pelo ator de forma autoconsciente. Por ato, entende-se a acéo ja realizada. O
centro da questdo é compreender o sentido que a agcdo tem para o ator, a
interpretacdo subjetiva do sentido, ou, ainda, a maneira concreta como 0S
seres humanos interpretam, na vida diaria, sua prépria conduta e a conduta
dos demais.

Toda acao é relacionada com a realidade social; assim, compreender
as multiplas realidades sociais requer o exercicio de apreensao da realidade
eminente. Estende-se por realidade eminente o mundo do fazer, o mundo do
senso comum e da vida diaria. Nessa perspectiva, situa-se o individuo como
corpo, como algo que opera fisicamente no mundo e encontra resisténcia tanto

em seus semelhantes, quanto nas coisas. Segundo Schutz (1974, p. 28):

(...) ejecutar significa insertarse en el mundo exterior, lo cual
significa, a su vez, que como actor en el mundo del sentido
comun sé que mi accidn ocasionara cambios que influirdn en
otras situaciones y seran advertidos por otros hombres. Al
examinar mis actos, advierto tanto su caracter causal como su
valor productivo. Al anticipar actos en la proyeccion propria del
fantaseo, imagino sus consecuencias y efectos.

Portanto, inserir-se no mundo significa também comunicar-se nele e,
como a comunicacdo pressupde intersubjetividade, esta sustenta toda a
realidade social. No entendimento de Schitz (1974), os procedimentos
metodoldgicos especificos elaborados pelas ciéncias sociais para captar a
realidade sdo mais eficazes para descobrir 0s principios gerais que governam
todo o conhecimento humano. Nessa perspectiva: “El investigador social tiene

por tarea reconstruir el modo en que los hombres interpretan, en la vida diaria,
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su proprio mundo” (SCHUTZ, 1974, p. 32).

O desafio consiste em elaborar recursos metodologicos para alcancar
um conhecimento objetivo e verificavel de uma estrutura subjetiva. Para
desvendar o mundo social, Schitz (1974) recomenda atentar para trés
postulados: a coeréncia légica, para garantir a validade objetiva dos objetos de
pensamento construidos pelos especialistas em ciéncias sociais; a
interpretacdo subjetiva, que se refere a garantia da possibilidade de referir
todos os tipos de acdo humana ou seu resultado ao sentido subjetivo que tal
acao ou resultado de uma acéo tem para o ator; e a adequacéo, que se refere
a compatibilidade das construcdes cientificas com as experiéncias de senso
comum da realidade social.

Sob este prisma, o pesquisador devera se preocupar com o sentido
que o ator atribui ao seu proprio ato. Essa interpretacdo tem relagéo intrinseca
com a subjetividade do ser humano e corresponde a elementos de sua

situacdo biografica, ou, ainda, ao seu contexto de vida.

3.2.3 Método Documentario

Os fundamentos da Sociologia do Conhecimento, que tem em Karl
Mannheim um de seus maiores expoentes, possibilitam ao pesquisador uma
andlise sociologica aprofundada das acfes sociais, relacionadas ao contexto
do sujeito atuante, de forma a permitir o entendimento das nuances que
influenciam determinada postura no contexto social.

Trazer 0s pressupostos mannheimianos para a atualidade das
pesquisas educacionais permite aperfeicoar o processo de interpretacdo das
diferentes experiéncias sociais, possibilitando uma maior socializacdo desse
conhecimento (cf. Mannheim, 1950, p. 8). Ou seja, a sociologia interpretativa
auxilia o desenvolvimento de pesquisas focadas na analise da realidade social,
na forma como 0s sujeitos atuam e interatuam, indicando as demandas e
necessidades sociais cotidianas desses sujeitos.

Weller (2011b) observa em seu estudo que 0s pressupostos tedricos
mannheimianos contribuem para a analise de experiéncias que ainda nao

foram conceituadas e/ou teorizadas. Tais experiéncias, conforme explica a
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autora, ndo devem ser consideradas como “pouco racionais” ou “irracionais”,
mas devem ser traduzidas para o interior da teoria.

Questionando-se sobre a possibilidade de existéncia de um método
que permitisse transpor as coisas e eventos apreendidos em um nivel pré-
tedrico para um nivel tedrico e cientifico, Mannheim dedica-se a elaboracéo de
um método para a analise das visées de mundo. O ponto de partida deste
meétodo consiste na interpretacdo dos objetos culturais de forma emancipada
da perspectiva cientificista (cf. Mannheim, 1986).

Weller (2005) e Bohnsack e Weller (2011) citam o artigo “Contribuigdes
para a teoria da interpretagdo das visbes de mundo”, publicado originalmente
por Mannheim em 1921/22, como basilar na estruturacdo do meétodo
documentario. Neste artigo o autor apresenta um método ou caminho para a
indicialidade dos espacos sociais e para a compreensédo das visdées de mundo
de um determinado sujeito ou grupo, definido como Weltanschauung.

Ao propor o conceito de Weltanschauung, Mannheim (1986) procura
tracar os pilares para a pratica da interpretacdo na pesquisa, considerando a
necessidade de apreender as visdes de mundo dos sujeitos. Essa proposta
instiga a repensar o processo e o tratamento dados a interpretacao dos objetos
culturais®®, que demandam a procura de uma sintese histérica, que
simultaneamente pertencem a uma unidade global e pertencem ao campo a-
tedrico™.

Para tornar a Weltanschauung ou visdo de mundo objeto de analise
cientifica, Mannheim (1986) apresenta um método de interpretacdo no qual
afirma que qualquer objeto cultural somente pode ser compreendido em trés
niveis ou ‘estratos de sentido’: sentido objetivo, sentido expressivo e sentido
documental ou de evidéncia.

Segundo a teoria mannheimiana, o nivel objetivo ou imanente é dado

“9 A fim de compreender melhor o sentido de “objetos culturais” proposto por Mannheim (1986,
p. 66), cabe destacar. “agora cada produto ou manifestagdo cultural tem um significado
objetivo, e a marca distintiva de tal significado é o fato de poder ser totalmente compreendido
sem sabermos nada acerca dos ‘atos intencionais’ dos individuos ‘autores’ do produto ou da
manifestagdo. Tudo que precisamos saber é o ‘sistema’ (usado aqui hum sentido nédo-légico, a-
tedrico), aquele contexto e aquele todo, em termos dos quais os dados que percebemos se
fundem numa entidade significativa”.

* Vale destacar as palavras de Weller (2010, p. 68): “Nesse sentido, a compreensdo das
visdes de mundo e das orientagdes coletivas de um grupo sé € possivel por meio da explicacéo
e da conceituacao tedrica desse conhecimento atedrico”.
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naturalmente, por exemplo, num gesto, num simbolo ou ainda na forma de uma
obra de arte. O nivel expressivo é transmitido por meio das palavras ou das
acOes, a exemplo da forma como se reage a algo. O terceiro nivel, denominado
documentario, & entendido como documento de uma agéo pratica (WELLER et
alii, 2002; WELLER, 2005; BONHSACK e WELLER, 2011). De forma

complementar a esta explicacdo, pode-se citar Weller et alii (2002, p. 389-390):

O sentido objetivo compreende um complexo autossuficiente
de significados dados e facilmente observaveis; o sentido
expressivo necessita a verificacdo de pontos para além do
trabalho técnico em si, entrando em aspectos que revelam o
fluxo histérico e experiéncias psiquicas do artista: nas palavras
de Mannheim, no centro da analise, esta o ‘homem por detras
do trabalho realizado’. Ja o sentido documentario avanca numa
outra dimensdo, que ndo € intencional para o artista,
estabelecendo-se como uma questao e ndo como um processo
histérico temporal, em que certas experiéncias séo atualizadas.

Bohnsack e Weller (2011, p. 70) retomam um exemplo dado por
Mannheim que traduz a interpretacdo de uma acao cotidiana nos trés niveis de

sentido propostos:

Estou caminhando com um amigo por uma rua em cuja esquina
se encontra um mendigo. Meu amigo da uma esmola. Nao
interpreto seu ato de forma alguma como um fendmeno fisico
ou fisiolégico, mas como portador de um sentido, que nesse
caso significa “ajuda”. Nesse processo de compreensdo é
atribuido ao ato um sentido, que na esfera socioldgica é fixado
ou definido teoricamente como “ajuda social”. Se analisado no
contexto social, 0 senhor que estava a nossa frente passa a ser
um “mendigo”, meu amigo um “ajudante” e o objeto de metal
em suas maos vira uma “‘esmola”. O objeto cultural, nesse
caso, € o sentido identificado ou definido sociologicamente
como “ajuda”; meu amigo ndo € visto como um individuo
fisiolégico com caracteristicas proprias, mas apenas como um
“ajudante”, como parte de uma situagao apreendida, que em si
sO seria a mesma se em seu lugar estivesse outra pessoa.

Segundo explicam Bohnsack e Weller (2011), a compreensao do
sentido da “ajuda” — na perspectiva de Mannheim — refere-se ao sentido
objetivo. Nao pressupbe do sujeito que interpreta esta acdo conhecimentos

sobre o mundo interior do amigo ou do mendigo; este entendimento parte do

127



conhecimento do contexto social vivido, no qual existem “mendigos” e
“senhores de bem”. No entanto, se considerar a possibilidade de que a
motivacdo do amigo nado tenha sido apenas a de ajudar alguém, mas de
demonstrar aos demais personagens do evento um gesto de compaixao ou
bondade, pode-se identificar outro sentido que se apresenta de forma
inovadora no contexto de andlise e que tem relacdo com o mundo interior do
sujeito que ofereceu a moeda: este consiste no sentido expressivo da acéo. O
ato de entregar a moeda pode ser interpretado ainda sob outra dimenséao, por
exemplo, quando identificado como um ato de hipocrisia. A interpretacdo
tedrica de que o ato foi motivado pelo sujeito como uma intencdo hipdcrita
revela o sentido documentario da acgéo.

No que se refere ao nivel documentario, Weller et alii (2002) afirmam
que o0 que interessa nesse nivel de interpretacdo é a analise do que esse ato
documenta ou revela. A partir do momento em que a agao passa a ser um
documento para a interpretacdo, o sentido da acdo continua sendo objeto de

interpretacdo. A esse respeito, vale citar Weller (2005, p. 266):

E preciso salientar que este método de andlise dos produtos
culturais ou de situagcdes da vida e acdes cotidianas €
constantemente utilizado, lembrando que o dltimo nivel de
interpretacdo (0 documentério) oferece uma forma de
compreensdo imprescindivel e que ndo pode ser confundido
com os dois primeiros niveis. No entanto, o sentido expressivo
e o0 sentido objetivo ndo sdo excludentes, mas,
metodologicamente, sdo etapas necessarias para a
reconstrucdo do sentido documentério, sendo que esse ultimo
nivel de interpretacdo s6 podera ser apreendido a partir da
Jetzt-Perspektive, ou seja, do contexto histérico e social atual
no qual o pesquisador esta inserido.

O sentido documentario permite o tratamento cientifico, ou, ainda, a
teorizagdo do objeto em estudo cujo resultado se constitui a partir da relagéo
entre o todo e as partes, ou seja, da andlise da acdo do individuo a partir de
seu contexto.

Ao discorrer sobre os procedimentos do método documentario, Weller
et alii (2002, p. 390-391) informam que Mannheim apresenta duas conclusdes

propositivas:
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1) a necessidade e importancia do pesquisador voltar sua
atencdo sobre experiéncias cotidianas submersas, mas que
integram o sentido de toda interpretacdo sociolégica; 2) a
operacionalizacdo de um sistema de conceitos para as ciéncias
culturais que atravessem diferentes tempos e experiéncias
historicas.

Conforme referenciam Weller et alii (2002) e Weller (2005; 2011), foi o
sociolégo Ralf Bohnsack que, a partir do movimento etnometodoldgico,
retomou e atualizou o método documentario de interpretacao, transformando-o
em um instrumento de analise para a pesquisa social empirica. Nas palavras
de Bonhsack e Weller (2011, p. 72):

Bohnsack coloca a reconstrucéo do terceiro nivel de sentido no
centro da andlise empirica, o que significa que, ao invés da
reconstrucdo do decurso de uma acdo (nivel objetivo ou
imanente), passaremos a analisar e reconstruir o sentido dessa
acdo no contexto social em que esta inserida (nivel
documentério).

Pode-se afirmar, nesse sentido, que a interpretacdo documentaria nao
parte de teorias ou metodologias previamente elaboradas, pois a interpretacao
se desenvolve de forma reflexiva durante o processo da pesquisa, ndo se
caracterizando pela elaboracdo prévia de hipéteses ou pela comprovacédo
destas no processo de interpretacdo. Weller e Bonhsack (2011, p. 72)

complementam:

O método documentario como teoria e pratica da interpretacado
socioldgica pode ser visto como um instrumento que auxilia na
insercdo do pesquisador em contextos sociais que lhe séo
alheios, assim como na compreensao e conceituagcdo de suas
visbes de mundo, suas acdes e formas de representacéo.

O método documentario colabora teoricamente para a pesquisa
qualitativa em trés aspectos. Primeiro, contribui para a superagao da oposicao
subjetivismo versus objetivismo na pesquisa qualitativa, defendendo uma
postura em que necessariamente o conhecimento pratico e o conhecimento

tedrico devem ser articulados — embora considerados em suas especificidades
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—, levando o conhecimento a-tedrico até a explicagdo tedrica conceitual.
Segundo, introduz uma mudanca de perspectiva do fazer investigativo, pois, ao
invés de perguntar o que é a realidade social, na perspectiva dos atores,
guestiona como esta perspectiva € constituida socialmente. Terceiro, atribui ao
pesquisador um papel estratégico, no sentido de que este assume a
representacado dos participantes ja que “realiza o trabalho de explicagao tedrica
do entendimento mutuo implicito ou intuitivo dos entrevistados” (BOHNSACK e
WELLER, 2011), reconstruindo as visbes de mundo de sujeitos ou grupos.

Ainda sobre o papel do pesquisador na utilizacdo do método
documentario, € importante destacar que a veracidade dos fatos narrados ou
mesmo a indole do informante ndo constitui objeto de preocupacéo, visto que a
tarefa do pesquisador “consiste no questionamento daquilo que esta
documentado nas descricbes dos entrevistados sobre suas atitudes, seus
habitos e seus padrdes de orientagdo” (WELLER, 2005, p. 270).

Cabe destacar que o método documentario tem sido utilizado
amplamente em pesquisas qualitativas de cunho sociolégico que utilizam como
instrumentos grupos de discussao (WELLER 2002, 2005, 2006, 2009, 2011,
BOHNSACK e WELLER 2006, 2011; WELLER e MALHEIROS, 2011),
entrevistas narrativas (OTTE, 2008; EVERS, 2009; GOSS, 2011; NOHL e
OFNER, 2011; WELLER, 2009; ZARDO, 2011) e analise de imagens e/ou
filmes (BALTRUSCHAT, 2011; BOHNSACK, 2007, 2011; GEIMER, 2011;
LIEBEL, 2011; MARTINEZ, 2006; WELLER e BASSALO, 2011).

3.3 Entrevista narrativa e analise segundo o Método Documentario

As narrativas exercem papel fundamental no processo de
compreensao dos fenbmenos sociais. Conforme evidencia Appel (2005), a
entrevista narrativa esta fundamentada em trés quadros tedricos, quais sejam:
o0 interacionismo simbdlico, a fenomenologia social e a ethometodologia.

Segundo Goss (2011, p. 223), “o estudo das narrativas na investigagao
social tem conquistado um amplo espago dentro das Ciéncias Sociais nos
ultimos anos”. O ato de rememorar e a narracdo da experiéncia vivenciada de

forma sequencial permitem acessar as perspectivas particulares de sujeitos de
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forma natural. Nas palavras de Jovchelovitch e Bauer (2008, p. 92): “A
narracao reconstroi acées e o contexto da maneira mais adequada: ela mostra
o lugar, o tempo, a motivagao e as orientagdes do sistema simbdlico do ator”.

Conforme explicitam Weller e Pfaff (2011), a entrevista narrativa
consiste em um método amplamente utilizado desde o final dos anos 80 do
século passado em pesquisas socioldgicas e no campo educacional. Além da
entrevista narrativa enquanto técnica de coleta de dados, Fritz Schitze
desenvolveu um método conhecido como andlise estrutural de narrativas (cf.
Schitze, 2011; Weller, 2009). Kruger (2011, p. 45) informa que na Alemanha a
entrevista narrativa desenvolvida por Schitze € utilizada com objetivo de
“‘producdo de toda uma histéria de vida ou apenas de um certo segmento
temporal relacionado ao conteudo de uma biografia”.

A relevancia das entrevistas narrativas na pesquisa qualitativa importa
na contribuicdo que este instrumento fornece para a compreensao das
estruturas processuais dos cursos de vida ou trajetérias dos sujeitos
pesquisados.

Riemann e Schutze (1991), ao trabalharem o conceito de “trajetéria”,
fazem referéncia aos estudos de Anselm Strauss, que aprofundaram esse
conceito a partir da complexa relacéo entre o desenvolvimento de doencas e 0s
trabalhos realizados para controla-las. Diversos estudos tiveram como objeto o
interesse em compreender e analisar como a dor e a doenca crbnica sao
percebidas por pacientes, profissionais e familiares e como, simultaneamente,
torna-se objeto de trabalho e demanda organizacdo do ambiente. Os estudos
de Strauss, um dos fundadores da Teoria Fundamentada®, foram e continuam
sendo essenciais, pois contribuiram na elaboracdo e na compreensédo da
trajetéria como organizacdo sequencial de processos, que podem ser
conhecidos e analisados a partir da perspectiva de diferentes participantes, em
eventos publicos ou pessoais (RIEMANN e SCHUTZE, 1991).

Nesse sentido, os fenbmenos socioldgicos sdo decorrentes de uma
trama de complexidades, que envolvem contigéncias e situagcbes nem sempre

controlaveis, que devem ser analisadas de forma processual e

*! Para esclarecimentos complementares sobre a Teoria Fundamentada, cf. STRAUSS, Anselm
L.; CORBIN, Juliet. Pesquisa Qualitativa: técnicas e procedimentos para o desenvolvimento de
Teoria Fundamentada. Porto Alegre: Editora Artmed, 2008.

131



qualitativamente, a fim de serem compreendidas as “trajetorias”.

Conforme Riemann e Schuitze (1991), grande parte dos sociologos
pertencentes ao interacionismo simbodlico abordaram o0s processos de
sofrimento sob o viés do conceito de “carreira”, compreendido no contexto
profissional e de transformacéo organizacional, bem como de aprendizagem e
adaptacao de novas identidades. Os autores identificaram que os estudos que
trabalham na perspectiva da conceituacédo de carreira combinam os aspectos
relativos ao desenvolvimento pessoal e da esfera publica, e portanto, falta
compreensao da interligacdo constante entre 0s processos sociais e subjetivos.
Nesse sentido, a grande contribuicdo de Strauss, quanto ao conceito de
trajetéria, é avancar no sentido da articulacdo entre fenbmenos sociais e
subjetivos, superando a lacuna da abordagem realizada pelos autores do
interacionismo simbdlico e da tradicdo de Chicago, em geral, permitindo
entender a trajetoria dos sujeitos como um fenémeno biogréfico.

Sob este prisma, parte-se do pressuposto de que a percepcdo de
formas elementares nas narrativas permite a aproximacao da biografia dos
informantes® e revela aspectos fundamentais sobre o contexto no qual
ocorreram 0s eventos empiricos. Considerada como um dos métodos
reconstrutivos de pesquisa®, a entrevista narrativa consiste em um método de
pesquisa qualitativa que escapa aos moldes tradicionais do esquema pergunta-
resposta (JOVCHELOVITCH e BAUER, 2008; GOSS, 2011).

E interessante destacar, conforme orientam Jovchelovitch e Bauer
(2008), que a producédo da narracdo € constituida pela dimensao cronoldgica,
qgue se relaciona a narrativa como uma sequéncia de episédios, e pela ndo
cronoldgica, que implica a configuracdo de um todo discursivo construido a
partir de sucessivos acontecimentos, que configuram o enredo da narrativa. “E
através do enredo que as unidades individuais (ou pequenas histdrias dentro
de uma histéria maior) adquirem sentido na narrativa” (JOVCHELOVITCH e
BAUER, 2008, p. 92). Pode-se dizer que o enredo produz o sentido da

%2 Conforme orientam Jovchelovitch e Bauer (2008), denomina-se ‘informante’ o sujeito que
Egarticipa da entrevista narrativa na condicéo de entrevistado.

Para além da “anadlise de narrativas”, desenvolvida por Fritz Schitze, Weller (2009) identifica
como métodos reconstrutivos de pesquisa a “hermenéutica objetiva” de Ulrich Oevermann, o
método documentario, fundamentado por Karl Mannheim e desenvolvido por Ralf Bonhsack, a
“andlise da conversagao”, aprofundada por Alencar e a “grounded theorie” ou teoria
fundamentada, elaborada por Strauss.
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narrativa que deve ser considerado no processo de interpretacdo, com o
mesmo grau de importancia que a sequéncia légica dos acontecimentos. Para
além desses aspectos, Goss (2011), com base nos referenciais de Schiitze,
alerta para a necessidade de observacdo nas narrativas dos elementos
indexados — relativos as referéncias concretas dentro da narrativa, a exemplo
de quem fez, o que fez, quando, onde e por que — e dos elementos n&o
indexados — entendidos como elementos para além dos acontecimentos
propriamente ditos, que expressam valores, juizos ou ainda “sabedoria de
vida”.

Tendo em vista a complexidade de atingir os sentidos das trajetérias e
das acOes dos sujeitos no contexto social, o processo de elaboracdo da
entrevista narrativa requer cuidados por parte do pesquisador na utilizacao
dessa técnica, de forma a organiza-la respeitando o principio reconstrutivo dos
acontecimentos e a perspectiva dos informantes. Nesse sentido, a entrevista
deve ser planejada de modo a encorajar e estimular o informante a producao
de narrativas.

Com base nos estudos de Schitze (2011), que objetivaram a
organizacdo de uma proposta sistematica de producdo de narrativas com fins
de pesquisa social, pode-se destacar trés etapas como constituintes do
processo de realizacdo da entrevista narrativa, que devera sempre ser iniciada
por uma pergunta narrativa orientada autobiograficamente, formulada de forma
a abordar toda a trajetéria de vida do sujeito pesquisado, ou parte da histéria
de vida, a depender do interesse e do objeto de estudo do pesquisador. Nesta
primeira etapa, a producdo da narrativa ndo podera ser interrompida; a
insercdo de novo questionamento somente podera ser realizada apos a
indicacdo de uma coda narrativa®. Weller (2005) contribui neste sentido,
orientando que a entrevista sempre devera ser iniciada por uma pergunta que
instigue a narrativa das experiéncias vividas pelos informantes e ndo a mera
descricdo de fatos. O pesquisador deve se manter na posicdo de ouvinte,
interferindo  somente quando observa que a explanacdo foi realizada

exaustivamente ou em situacbes que requerem a retomada da conducdo da

> Schitze (2011, p. 212) exemplifica a coda narrativa a partir da utilizagéo pelo informante das
seguintes expressodes: “entdo, era isso; ndo muito; mas mesmo assim”. Tais expressdes
indicam o fechamento de uma idéia.
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entrevista.

A segunda etapa da entrevista narrativa é dedicada a exploracdo do
potencial narrativo dos temas transversais e fragmentos narrativos expostos de
forma resumida na primeira etapa da entrevista. Ap0s a explanacdo do
informante, o pesquisador poderd intervir, de forma a auxiliar na
complementac&o®.

Por vez, a terceira etapa de realizacdo da entrevista narrativa consiste
no incentivo a descricdbes de situacdes e percursos que se repetem,
estimulando-se respostas argumentativas®®. Esta etapa permite a insercéo de
perguntas de tipo teorico, como “Por qué?”, de maneira que o informante seja
instigado a elaborar explicacdes sobre os eventos de sua trajetoria.

Héa dois aspectos destacados por Apple (2005) que merecem mencao
no processo de realizacdo da entrevista narrativa: o primeiro refere que a
selecdo dos informantes deve ser guiada pelo principio da amostragem tedrica
(STRAUSS e CORBIN, 2008), de modo a identificar o leque de possibilidades
de investigacdo de diferentes processos biograficos no campo de pesquisa,
com intuito de contrastar casos-chave; o segundo diz respeito ao
comprometimento do entrevistador em produzir uma situacdo de confianca
através da disponibilizacdo de informacdes sobre o contexto da pesquisa e sua
realizacdo — no caso, informar sobre o procedimento de gravacédo —, bem como
garantir o anonimato na analise e na apresentacéo dos dados.

Tais processos, acrescido da prudéncia do pesquisador na forma como
interfere no contexto da pesquisa e da maneira como se comporta e se
relaciona com os informantes, garantem um processo de coleta de dados mais

qualificado e sem possiveis constrangimentos.

Passos de andlise da entrevista narrativa segundo o Método Documentario

Primeiramente o pesquisador devera elaborar um relatorio sobre a

> Nestes casos, Schiitze (2011, p. 212) sugere a utilizacido de expressdes como: “Sim, e,
entdo, ndo consegui acompanhar o restante. Sera que poderia, a partir deste ponto, contar
mais uma vez?”.

*® Esclarecimentos complementares sobre a proposta desenvolvida por Schitze, relativa a
entrevistas narrativas e sua utilizacéo, poder&o ser encontradas em Goos (2011).
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realizagdo da entrevista narrativa, registrando as informacdes relativas ao
contexto de realizagdo da atividade, aspectos relativos aos participantes e o
desenvolvimento da narrativa em geral. E interessante registrar aspectos
anteriores a realizacdo da entrevista narrativa em si, relativos a dificuldades
enfrentadas para acesso aos sujeitos da pesquisa, procedimentos de contatos
e agendamentos realizados, além de solicitacdo de auxilio de outros sujeitos
intervenientes ao contexto de pesquisa.

Para coleta de dados com informacdes complementares sobre os
entrevistados, sugere-se a aplicagdo de um formulario de identificagdo com os
sujeitos da pesquisa, de modo a subsidiar a elaboracdo do perfil dos
informantes. Tal formulario podera ser constituido por demais questbes
relevantes para a pesquisa, a destacar, no caso de entrevista com
especialistas, formagcdo académica, experiéncias profissionais, tempo de
atuacao profissional, dentre outras.

A andlise de narrativas possibilita a identificacdo da estrutura que
orienta as acdes praticas dos sujeitos e os modelos processuais dos cursos de
vida. Nas palavras de Weller (2009, p. 10), “por meio da analise detalhada de
entrevistas narrativas, busca-se elaborar modelos tedricos sobre a trajetoria de
individuos pertencentes a grupos e condicdes especificas”.

Vale resgatar a informacdo de que o método documentario permite
uma perspectiva diferenciada de acesso ao objeto da pesquisa, ao considerar
que a transicdo do sentido imanente para o sentido documentario implica uma
l6gica de questionamento que muda de o qué para o como. A pergunta de
como se constituem as trajetdrias dos informantes no contexto social deve ser

o norte da ac¢éao investigativa. Conforme referencia Weller (2005, p. 273):

Esta diferenca metodologica entre o sentido imanente e o
sentido documentério corresponde a diferenca entre as
observacdes de primeira e segunda ordem, que, em termos
praticos, é realizada em duas etapas, denominadas por
Bohnsack como interpretacdo formulada e interpretacéo
refletida.

A utlizacdo do meétodo documentario possibilita o acesso ao

conhecimento pré-reflexivo, a-teérico, no qual esta implicita a acdo. A pergunta
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qgue orienta a busca pelo significado documentario deve ser elaborada na
perspectiva de desvelar como se formam ou se constituem 0sS eventos ou
realidades sociais. A partir das expressées verbalizadas pelos informantes nas
entrevistas narrativas, que se referem ao sentido imanente, o pesquisador
deverd explicitar o conhecimento implicito a tais praticas ou acdes.

Anterior a andlise propriamente dita dos dados segundo o método
documentario, o pesquisador deve atentar ao processo de identificacdo de
modelos centrais na narrativa dos informantes, que indicam referéncias quanto
as experiéncias ou as acgdes de maior significancia em suas trajetorias. Estas
passagens, segundo Bohnsack e Weller (2011), chamam a atencdo pelas
apresentacoes detalhadas (“densidade metaférica”) e pelo maior envolvimento
do participante (“densidade interativa”). A metafora de foco refere-se ao ponto
culminante da narrativa, ou, ainda, a relevancia maior de um determinado
espaco de experiéncia.

O método documentario, tal como desenvolvido por Ralf Bohnsack,
compreende quatro fases distintas: a interpretacao formulada, a interpretacao
refletida, a anélise comparativa e a construcdo de tipos.

Segundo Weller (2005) e Bohnsack e Weller (2011), a interpretacéo
formulada compreende o0s seguintes aspectos: a organizacdo dos topicos
discutidos na entrevista, a selecdo e a transcricdo dos temas ou passagens
que serdo analisadas e a andlise detalhada do sentido imanente. Nesta etapa,
decodifica-se a linguagem coloquial e o pesquisador reescreve a narrativa de
modo a torna-la compreensivel para as pessoas que ndo pertencem ao
contexto pesquisado, eximindo-se de comentarios.

Por vez, a interpretacdo refletida implica a observacdo de segunda
ordem, na qual o pesquisador realiza suas interpretacdes, recorrendo ao
conhecimento adquirido sobre o meio pesquisado. A interpretacdo refletida
objetiva “analisar tanto o conteudo de uma entrevista como o ‘quadro de
referéncia’ (frame) que orienta a fala, as a¢bes do individuo ou grupo
pesquisado e as motivagdes que estdo por detras dessas agdes” (WELLER,
2005, p. 276).

Na analise de entrevistas narrativas, a primeira etapa da interpretacao
refletida é dedicada a reconstrucéo da organizacdo do discurso, a dramaturgia

e a densidade do discurso. Durante o processo de interpretacdo, o pesquisador
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deve atentar-se para a analise de padrées homdlogos ou aspectos tipicos do
contexto social, de forma a construir um modelo de orientagdo por meio da
anélise comparativa com outras entrevistas °’.

A andlise comparativa® no método documentério objetiva reconstruir
aspectos homologos entre os diferentes casos estudados, possibilitando a
precisdo da analise dos dados empiricos e, em um momento posterior, a
construcéo de tipos. Nas palavras de Weller (2005, p. 279): “Através do tertius
comparativo, por exemplo, dos resultados obtidos na analise de duas ou mais
entrevistas, 0s contrastes entre os casos aparentemente homogéneos tornam-
se evidentes. Nesse sentido, a andlise comparativa é um procedimento que se
orienta pelo principio da busca por contrastes”.

Visto que o processo de interpretacdo engloba as experiéncias e 0s
conhecimentos do pesquisador relacionados aos seus vinculos sociais,
geracionais e de género, a formacéo intelectual, dentre outros, pode-se dizer
gque o0 método comparativo exerce uma forma de controle sobre o
conhecimento tedrico e a posicdo que o0 pesquisador ocupa socialmente,
comandando a forma como se apresentam as afirmacdes ou generalizacdes
sobre a realidade pesquisada. Assim, o conhecimento a-tedrico de determinada
realidade pesquisada é reconstruido a partir dos dados evidenciados na analise
comparativa, conferindo ao conhecimento do pesquisador segundo plano.

A construgdo de tipos e a analise multidimensional, identificada como
quarta etapa de andlise do método documentério, é posterior a analise
comparativa, sendo considerada como modelos de orientacdo ou estratégias
de enfrentamento a uma determinada situacao.

Weller (2005) evidencia que, quanto mais precisa for a constru¢do dos

tipos, maior sera a validade das teorias construidas empiricamente, visto que o

*" Nas palavras de Weller (2005, p. 277): “Toda interpretacdo somente passara a ganhar forma
e conteldo quando realizada e fundamentada na comparagdo com outros casos empiricos.
Somente através desse procedimento 0 pesquisador poderd caracterizar uma fala,
comportamento ou agéo como algo tipico para determinado grupo ou meio social”.

*® Sobre 0 método comparativo nas ciéncias sociais, Schneider e Schmitt (1998) afirmam que a
comparacao é inerente ao processo de constru¢do do conhecimento no estudo da sociedade,
ja que o raciocinio comparativo permite a descoberta de regularidades, deslocamentos e
transformacgdes, contribuem na construcdo de modelos e tipologias e possibilitam identificar
semelhancas e diferencas, explicando as determinacdes gerais dos fendmenos sociais.
Maiores informacdes sobre as origens do método comparativo nas ciéncias sociais a partir dos
estudos de Comte, Durkheim e Weber, cf. SCHNEIDER, Sérgio; SCHMITT, Claudia Job. O uso
do método comparativo nas Ciéncias Sociais. Cadernos de Sociologia. Porto Alegre, v. 9, p. 49-
87.
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método documentéario estéd voltado para a producdo de teorias constituidas a
partir da analise criteriosa de dados empiricos, superando a mera articulacédo

entre teoria e empiria. Conforme conceituam Bohnsack e Weller (2011, p. 83):

Tipos podem ser estabelecidos quando constatamos — por
meio da andlise comparativa de diferentes grupos — um modelo
de orientagdo que se repete, ou quando encontramos
diferentes modelos de orientacdo ou estratégias de
enfrentamento de uma determinada situacao.

De acordo com o método documentario, a analise de uma entrevista
narrativa inicia com narracao inicial, seguida da analise das passagens ou
metaforas de foco e das passagens que discutem questdes relacionadas ao
tema da pesquisa (BOHNSACK e WELLER, 2011). A analise de dados
conduzida segundo o método documentario requer que seja considerada a
multidimensionalidade dos espacos de experiéncias no processo reconstrutivo
da pesquisa. “A validade e a generalizagdo de um tipo ou de um modelo de
orientacdo construido empiricamente depende da multiplicidade ou da
multidimensionalidade que um caso individual pode adquirir no ambito de uma
tipologia maior”. (BOHNSACK e WELLER, 2011, p. 84).
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Parte Il

Analise dos dados empiricos

4. Descri¢cdo da pesquisa de campo e trajetoria dos gestores

entrevistados

Este capitulo pretende relatar o processo que permitiu a construcao do
corpus da pesquisa, a identificacdo dos sujeitos e a definicdo dos
procedimentos de coleta dos dados. Conforme afirmam Alves-Mazzotti e
Gewandsznajder (2004, p. 162):

(...) a escolha do campo onde ser&o colhidos os dados, bem
como dos participantes é proposital, isto é, o pesquisador 0s
escolhe em funcdo das questbes de interesse do estudo e
também das condi¢cdes de acesso e permanéncia no campo e
disponibilidade dos suijeitos.

Esse processo também seguiu as orientacdes de Bauer & Aarts (2008),
que, ao tratar das especificidades da pesquisa qualitativa, discorrem sobre a
construcdo do corpus nas investigacbes pautadas nos fundamentos das
Ciéncias Sociais. Os autores referem trés aspectos que podem ser (teis na
definichio do campo da pesquisa: a relevancia, a homogeneidade e a
sincronicidade. O primeiro aspecto refere que o assunto a ser pesquisado deve
ser socialmente relevante; o segundo aspecto indica que a coleta de dados
deve ser orientada no sentido de possibilitar a maior homogeneidade das
informacdes possivel; e, por fim, o terceiro aspecto considera que os dados
coletados tém um ciclo natural de estabilidade e mudancas, sendo necessario
considerar a intersecc¢ao historica.

Considerando tais caracteristicas, a escolha do campo foi definida a
partir do objetivo da pesquisa, que pretende analisar os processos de gestao
dos sistemas de ensino das unidades federativas brasileiras com vistas a
inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no Ensino Médio, considerando a

expansdo da idade escolar obrigatoria até os 17 anos, conforme a Emenda
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Constitucional n° 59, de 11 de novembro de 2009, e a expansédo da oferta do
Ensino Médio com a previsdo de torna-lo etapa obrigatéria da formacéo. O
“‘campo” desta pesquisa, seguindo a definicdo de Flick (2004), é compreendido
pelo grupo de gestores das unidades federativas brasileiras, responsaveis pela

implementagé&o da politica de inclus&o nos sistemas de ensino.

4.1 Critérios de constituicdo do corpus da pesquisa

De antemdo, é necessario destacar que a insercdo no campo foi
planejada com base nos principios éticos da pesquisa qualitativa, uma vez que
este enfoque de investigacdo exige a atuacao e a interacdo do pesquisador em
um contexto de relagbes complexas, que demandou compromisso com
instituicbes e gestores publicos de educacdo. Para tal, utlizaram-se as
orientacdes de Esteban (2003), que apontam que 0s principais aspectos éticos
relacionados ao processo da pesquisa qualitativa devem ser o consentimento
informado, a privacidade e a confidencialidade.

Ao discorrer sobre a teoria e 0 método na pesquisa de campo, Cicourel
(1990) afirma que os pesquisadores em ciéncias sociais se defrontam com uma
variavel complexa e definidora dos resultados, que se refere as condi¢des de
desenvolvimento de suas investigacdes. Ao contextualizar as exigéncias da
pesquisa qualitativa e o problema do acesso ao campo, Flick (2004, p. 69)
afirma que “o acesso ao campo em estudo € uma questdo mais crucial na
pesquisa qualitativa do que na quantitativa”. Sua alegacao é construida a partir
do argumento de que a metodologia de desenvolvimento da pesquisa
qualitativa exige um contato mais préximo e mais intenso entre o pesquisador e
seu campo, que envolvem relacdes, dialogos, insercdo no cotidiano,
gravagoOes, entre outras formas de apreensao de informacdes e dados. A esse
respeito, Cicourel (1990) informa que ndo ha uma receita para realizar a
entrada correta em uma nova comunidade ou no contexto da pesquisa; nesse
sentido, o pesquisador devera estar atento ao papel que assume no novo
contexto a ser estudado.

Um dos critérios para a constru¢cao do corpus de pesquisa consistiu ha

identificacdo do estado de cada uma das cinco regides geograficas brasileiras
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gue apresenta maior indice percentual de matricula de alunos com deficiéncia
no Ensino Médio de 15 a 24 anos. Para tanto, realizou-se o calculo do
percentual de jovens com deficiéncia matriculados no Ensino Médio entre 15 e
24 anos, conforme dados do Censo Escolar MEC/INEP (2009), em relacédo a
populacdo com deficiéncia de 15 a 24 anos, conforme Censo Populacional do
IBGE (2000). Com isso, obtiveram-se os indicadores de inclusdo dos jovens
com deficiéncia no Ensino médio em cada uma das unidades federativas e
identificou-se aquela com maior indice de matriculas em cada regido

geografica brasileira.

TABELA 5 — Populacédo com deficiéncia 15-24 anos/Matricula de estudantes

com deficiéncia no ensino médio 15-24 anos, por Unidade Federativa (2010)

Matricula de alunos
Populacéo com deficiéncia no
Regido/UF com Ensino Médio - 15-24/ %

deficiéncia 15- Escolas comuns +

24 anos Escolas Especiais
Sudeste 827.116 9.986 1,20%
SP 374.878 7.197 1,91%
MG 238.731 1.544 0,64%
ES 44.244 419 0,94%
RJ 169.261 826 0,48%
Centro-Oeste 169.326 2.519 1,48%
GO 69.892 1.525 2,18%
DF 39.183 595 1,51%
MT 34.988 159 0,45%
MS 25.263 240 0,93%
Nordeste 869.138 3.162 0,36%
AL 57.626 116 0,20%
BA 235.973 642 0,27%
CE 128.636 401 0,31%
MA 100.839 589 0,58%
PB 62.608 192 0,30%
PE 147.718 635 0,42%
PI 50.808 194 0,38%
RN 51.718 295 0,57%
SE 33.212 98 0,29%
Norte 225.369 1.178 0,52%
AC 9.648 56 0,58%
AP 8.680 55 0,63%
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AM 51.634 143 0,27%
PA 110.694 623 0,56%
RO 20.098 101 0,50%
RR 5.158 14 0,27%
TO 19.455 186 0,95%
Sul 281.083 3.003 1,06%
PR 105.389 1.401 1,32%
RS 111.514 1.002 0,89%
SC 64.179 600 0,93%
TOTAL 2.372.032 19.848 0,83%

Fonte: Censo Escolar MEC/INEP 2009 e Censo Populacional IBGE 2000%°.

A Tabela 1 demonstra que na regido Sudeste, a qual € composta pelas
unidades federativas de Sdo Paulo, Minas Gerais, Espirito Santo e Rio de
Janeiro, do total de 827.116 jovens com deficiéncia de 15 a 24 anos, 9.986
estdo matriculados no Ensino Médio, com a mesma idade, representando
1,20%. Desta regido, destaca-se o estado de S&o Paulo, que apresenta o
indice percentual de 1,91% de jovens com deficiéncia matriculados no Ensino
Médio.

A regido Centro-Oeste, constituida por Goias, Distrito Federal, Mato
Grosso e Mato Grosso do Sul, possui 1,48% de jovens com deficiéncia
matriculados no Ensino Médio. Dos 169.326 jovens com deficiéncia de 15 a 24
anos, 2.519 estdo matriculados no Ensino Médio, destacando-se o estado de
Goias, que apresenta o indicador de 1.525 jovens com deficiéncia matriculados
na referida etapa, em relacédo a populacdo de 69.892 jovens na respectiva faixa
etaria, representando 2,18%.

Na regido Nordeste, composta pelos estados de Alagoas, Bahia,

¥ A construcdo da Tabela 1 utiliza a comparacdo de indicadores de diferentes fontes
estatisticas: o Censo Escolar MEC/INEP 2009 e o Censo Populacional IBGE 2000. Deve-se
destacar que o conceito de pessoa com deficiéncia utilizado pelas duas bases de dados séo
diferenciados. Enquanto o Censo Escolar MEC/INEP 2009 conceitua pessoa com deficiéncia
como: “Pessoas com deficiéncia sao aquelas que tém impedimentos de natureza fisica,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participagao plena e efetiva na sociedade com as demais pessoas”, conforme define o art. 1°
da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), o Censo
Populacional IBGE 2000 considera pessoas com deficiéncia aquelas que apresentam alguma
dificuldade de enxergar, ouvir, locomover-se ou alguma deficiéncia fisica ou mental, estando
compativel com a Classifica¢@o Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF),
divulgada em 2001 pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS). Compreende-se, portanto, que
0 conceito de pessoa com deficiéncia do Censo Populacional IBGE 2000 é amplo. Entretanto, a
comparacao entre os dois bancos de dados é realizada em virtude do reconhecimento destas
fontes na coleta e no processamento de dados oficiais.
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Cear4, Maranhdo, Paraiba, Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Norte e
Sergipe, dos 869.138 jovens com deficiéncia, 3.162 estdo matriculados no
Ensino Médio, representando 0,36%, conforme critério etario estabelecido;
destaca-se o estado do Maranhéo, que, do total de 100.839 jovens, apresenta
589 matriculados no Ensino Médio, o que representa o indice percentual de
0,58%.

A regido Norte, que abrange os estados do Acre, Amapa, Amazonas,
Para, Rondbnia, Roraima e Tocantins, apresenta o indice percentual de 0,52%
jovens com deficiéncia matriculados no Ensino Médio, ou seja, dos 225.369
jovens com deficiéncia de 15 a 24 anos, 1.178 possuem matricula. Destaca-se
nessa regido geografica o estado de Tocantins: dos 19.455 jovens com
deficiéncia, 186 estdo matriculados do Ensino Médio, representando 0,95%.

Por fim, a regido Sul, constituida por Parana, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul apresenta 1,06% (3.003) dos jovens com deficiéncia
matriculados no Ensino Médio, em relacdo a populacédo total de jovens com
deficiéncia entre 15 a 24 anos (281.083), destacando-se o estado do Parana
com, 1,32%. Os dados gerais indicam que do total de 2.372.032 jovens com
deficiéncia na faixa etéria estabelecida, no Brasil, 19.848 estdo matriculados no
Ensino Médio, representando 0,83%. O estado do Parana aparece com maior
indice percentual do pais (1,32%) e Alagoas com o menor indice percentual
(0,20%).

Para a realizagdo da pesquisa também foram elaborados dois
questionarios online, sendo um encaminhado para as Secretarias de Estado da
Educacdo e outro para os Conselhos Estaduais de Educacdo. Para o
desenvolvimento do questionario de aplicacdo online, foi utilizado um servidor
gratuito chamado LimeSurvey®. Este sistema é de facil manipulacdo pelos
respondentes, oferece numero ilimitado de questionarios e de participantes,
permitindo o gerenciamento de usuarios. O sistema gera tokens ou senhas
para o controle de cada acesso e disponibiliza recurso para o envio de convites
e lembretes por email. Permite ainda, ao participante, pausar o processo de
resposta ao questionario, salvar e retornar ao questionario para finaliza-lo

guando queira. O programa oferece analise estatistica e grafica basica e

60 Informacdes complementares sobre esse sistema de aplicagao de questionarios poderéo ser
encontradas no site https://www.limeservice.com/en/online-demo.
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permite a exportagcédo do banco de dados para os formatos de texto, CVS, PDF,
SPSS, QueXML e MS EXCEL. Este servidor € um dos mais utilizados para a
aplicacdo de questionarios em pesquisas relacionadas a Ciéncias Sociais e
Humanas.

Os questionarios foram encaminhados para os enderecos eletrénicos
das Secretarias de Estado da Educacéo e para os Conselhos de Estado da
Educacdo. No corpo do e-mail foi incorporado um texto de apresentacdo da
pesquisadora, indicando o tema da pesquisa, 0 departamento e a instituicdo ao
qual o estudo se vincula. Foram inseridos os links relativos aos curriculos lattes
tanto da pesquisadora, quanto da professora orientadora para consulta dos
usuarios (cf. APENDICE A e B).

O questionario encaminhado para as Secretarias de Estado da
Educacdo foi constituido por trés etapas: | — Dados de identificacdo da
Secretaria de Estado da Educacéao; Il — Da organizagcédo do sistema de ensino
do Estado para a inclusdo de alunos com deficiéncia; Ill — Da inclusédo escolar
de alunos com deficiéncia no Ensino Médio. O instrumento compreendeu 19
(dezenove) questbes fechadas, que versavam sobre a organizacdo da
modalidade de ensino da educacgéo especial no estado, normativas, servigos
especializados ofertados, recursos de acessibilidade disponibilizados aos
estudantes com deficiéncia, acdes desenvolvidas pela secretaria e orientacdes
sobre o processo de inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no Ensino
Médio®.

O questionario encaminhado para os Conselhos Estaduais de
Educacdo foi organizado em trés etapas: | — Dados de Identificacdo dos
Conselhos Estaduais de Educacao; Il — Da organizacéo e funcdo do Conselho
Estadual de Educacéo; Ill - Das orientacdes relativas ao processo de inclusao
escolar de estudantes com deficiéncia no Ensino Médio. Esse instrumento
compreendeu 12 (doze) questbes fechadas sobre a estrutura do Conselho de
Estado, sua regulamentacdo, bem como normativas e concepg¢des elaboradas

para orientar a inclusdo de jovens com deficiéncia no Ensino Médio nos

® para responder ao questionario, o Secretario de Estado da Educacao deveria acessar o link
http://pesquisaunbjuventude.limequery.com/51174/lang-pt-BR/tk-3ss975hujfpgv8a.

Em caso de ndo desejar responder ao questionario e ndo desejar receber mais convites, o
Secretario deveria clicar no seguinte link:
http://pesquisaunbjuventude.limequery.com/optout.php?lang=pt-
BR&sid=51174&token=3ss975hujfpgv8q .
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estados®.

Vale destacar que, ao final de cada questionéario, foi solicitado as
Secretarias de Estado da Educacédo e aos Conselhos Estaduais de Educacao o
encaminhamento de documentos e normativas que orientavam a organizacao
da educacdo especial no sistema de ensino das unidades federativas e o
processo de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia.

As etapas de elaboracdo dos questionarios e a producdo do
questionario online se deram nos meses de outubro e novembro de 2010,
sendo que a aplicagdo dos questionarios foi realizada no més de dezembro de
2010, ficando disponivel por 15 dias, e depois reaberto por mais 10 dias.

Visto que o retorno tanto dos Secretarios de Estado quanto dos
Presidentes dos Conselhos de Estado da Educacdo foram insatisfatorios,
representando menos de 10% de questionarios respondidos em cada
modalidade, estes dados nédo foram considerados na composi¢cao do material
empirico desta tese, tampouco na analise dos dados. No que se refere ao
encaminhamento de normativas, somente o estado de Tocantins encaminhou
os documentos solicitados para o e-mail da pesquisadora. Foram levantadas
duas hipoteses que poderiam justificar o baixo indice de retorno dos
guestionarios: a primeira, relativa ao fato de o instrumento de pesquisa ter sido
aplicado no ultimo més do ano, e a segunda, relativa a finalizacdo do processo
de gestao dos Secretarios de Estado, em funcéo das eleicBes presidenciais
ocorridas no referido ano.

Considerando o levantamento dos dados realizados na Tabela 1, o
campo da pesquisa foi definido a partir de cinco unidades federativas: Sao
Paulo, Goids, Parana, Tocantins e Maranhdo. Nestas unidades federativas
foram realizadas entrevistas narrativas com os representantes das Secretarias
Estaduais de Educacdo, responsaveis pela implementacdo da politica de
incluséo nos sistemas de ensino.

A escolha das unidades federativas para a realizagao da pesquisa deu-

se em funcao da atribuicdo definida pela Constituicdo da Republica Federativa

%2 para responder ao questionario, o Presidente do Conselho de Estado da Educac&o deveria
acessar o] link http://pesquisaunbjuventude.limequery.com/65861/lang-pt-BR/tk-
kzsmxm4jja9969t.

Em caso de ndo desejar responder ao questionario e nao receber mais convites, o Presidente
deveria clicar no seguinte link: http://pesquisaunbjuventude.limequery.com/optout.php?lang=pt-
BR&sid=65861&token=kzsmxm4jja9969t.
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do Brasil de 1988, que, em seu art. 211, paragrafo 3°, afirma: “A Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboragéo seus sistemas de ensino. § 3° Os Estados e o Distrito Federal
atuarao prioritariamente no ensino fundamental e médio”. Vale ainda destacar o
art. 10 da LDB n° 9.394/96, que em seu inciso Il dispde como incumbéncia do
Estado: “VI - assegurar o ensino fundamental e oferecer, com prioridade, o
ensino médio a todos que o demandarem, respeitado o disposto no art. 38

desta Lei"®.

Dados sobre as entrevistas narrativas e 0s participantes da pesquisa

As entrevistas narrativas foram realizadas no periodo de novembro a
dezembro de 2010. O procedimento de agendamento foi efetivado por telefone
e/ou e-mails direcionados, em primeira instancia, aos Secretarios de Estado da
Educacao, que deveriam designar representantes para participar da pesquisa.
Nos casos em que ndo foi obtido retorno por parte dos Secretarios, o contato
foi realizado diretamente com o setor responsavel pela educacdo especial no
estado, ou, ainda, com seu dirigente.

ApoOs realizagcdo de contatos para agendamento da entrevista,
encaminhou-se a Carta de Apresentacdo (Apéndice C), contextualizando a
pesquisa no Programa de P4s-Graduacdo em Educacao da Universidade de
Brasilia, seu objetivo, o instrumento de coleta de dados e o informe de que a
pesquisa é desenvolvida conforme os principios éticos da pesquisa cientifica,
consoante com a Resolugéo n° 12/2009 do PPGE/FE/UnB, que dispde sobre a
Etica na Pesquisa em Educacdo®. A Carta de Apresentacdo é assinada pela
professora orientadora da pesquisa.

Vale destacar que o acesso da pesquisadora foi facilitado pelo fato de

% Conforme art. 38 da LDB 9.394/96: “Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e
exames supletivos, que compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular. 8 1° Os exames a que se refere este artigo
realizar-se-ao: | - no nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos; Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito anos. 8§ 2° Os
conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais serdo aferidos e
reconhecidos mediante exames”.

® A referida Resolucdo pode ser acessada no link
http://ppge.fe.unb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=26&Itemid=27.
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ela haver atuado no Ministério da Educacdo de julho de 2007 a maio 2010,
periodo este anterior a pesquisa, e de ter desenvolvido algumas atividades e
participado de diversas outras na area juntamente com os profissionais do
orgado. No que se refere ao acesso ao campo, destacam-se 0s argumentos
elencados por Cicourel (1990), que indica que, dentre as melhores maneiras de
facilitar o acesso a situacdes de pesquisas voltadas a organizacbes e altas
autoridades, pode-se citar a utilizacdo de canais formais e nao oficiais. Os
canais formais foram utilizados no primeiro momento do contato da pesquisa;
nao obtendo retorno, foram utilizados canais néo oficiais®.

Confirmados os agendamentos da pesquisa, seguiu-se 0 seguinte

cronograma.:

Quadro 1: Data e local da realizagdo das entrevistas narrativas com 0s
representantes das Secretarias de Estado da Educagéo, por UF (2011)

Entrevista Narrativa/UF Data de Local
realizacéo
Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo 05/11/2010 Sao Paulo/SP
Secretaria de Estado da Educacao de Goias 16/11/2010 Goiania/GO
Secretaria de Estado da Educacéo do Parana 04/12/2010 Curitiba/PR
Secretaria de Estado da Educacéo de Tocantins 14/12/2010 Palmas/TO
Secretaria de Estado da Educac¢do do Maranhdo 20/12/2010 Sao Luis/MA

Fonte: Dados Pesquisa 2010.

Todas as entrevistas foram realizadas presencialmente, em local
reservado, geralmente nas Secretarias de Estado da Educacdo ou em 6rgaos
vinculados, com exceg¢do da entrevista narrativa com a representante do
Parand, que foi realizada no hotel onde a pesquisadora estava hospedada.

Para a realizacdo da entrevista narrativa, organizou-se um topico-guia,

% Refere-se a utilizacdo de canais ndo oficiais para acessar o campo de pesquisa, a exemplo
de conversas realizadas com profissionais conhecidos pela pesquisadora que atuavam nas
Secretarias de Estado a época da pesquisa e que tinham conhecimento sobre o estudo que
estava sendo desenvolvido. Em conversas informais, solicitou-se que tais profissionais
fizessem intervencao junto aos Secretérios de Estado ou dirigentes da area da educacao
especial para conceder a entrevista.
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conforme orientacdes de Weller (2011)°°. O tépico-guia nédo consiste em um
roteiro fixo a ser seguido e ndo € apresentado ao entrevistado; compde-se de
perguntas amplas que objetivam gerar narrativas e que buscam estimular a
participacdo do sujeito da pesquisa. A estrutura da entrevista narrativa foi
organizada em blocos teméticos, compostos por pergunta inicial e perguntas
sobre a organizacdo do sistema de ensino, as escolas, a inclusdo de alunos
com deficiéncia, a acessibilidade, os servicos e recursos especializados, 0s
professores, a inclusdo de jovens com deficiéncia no ensino médio, a inclusao
de jovens com deficiéncia intelectual no ensino médio e os desafios para a
inclusdo escolar (cf. Apéndice D)°’.

Utilizou-se apoio de gravador digital para registro das entrevistas. No

gue se refere a duracéo de cada entrevista, pode-se verificar o quadro abaixo:

Quadro 2: Tempo de duracao das entrevistas narrativas, por UF (2011)

Entrevista Narrativa/UF Tempo de duragéo
Secretaria de Estado da Educacéo de S&o Paulo 52:56
Secretaria de Estado da Educacéo de Goiés 1:30:27
Secretaria de Estado da Educacéo do Parana 1:10:31
Secretaria de Estado da Educacéo de Tocantins 47:13
Secretaria de Estado da Educacdo do Maranh&o 44:29
Total 7:39:00

Fonte: Dados Pesquisa 2010.

Ao final de cada entrevista narrativa, foram aplicados formularios de
identificacdo dos participantes da pesquisa, com vistas a coletar elementos que
permitissem aprofundar o conhecimento sobre a trajetéria biogréfica e
profissional dos representantes das secretarias estaduais entrevistados (cf.
Apéndice E). Vale destacar que a coleta de dados foi realizada considerando

duas dimensdes postuladas por Bauer & Aarts (2008): a dimensao horizontal,

% Esclarecimentos complementares sobre a organizacdo de tépico-guia em Weller (2011, p.
60-61).

" A entrevista narrativa foi elaborada com base na adaptacdo do modelo do tépico-guia
utilizado por Weller (2006) para a realiza¢éo de grupos de discusséo. Para conhecimento do
instrumento, vide Anexo | do artigo elaborado por WELLER: “Grupos de discuss&o na pesquisa
com adolescentes e jovens: aportes tedrico-metodolégicos e andlise de uma experiéncia como
método.” Educacgdo e Pesquisa. S&o Paulo, v.32, n.2, p. 241-260, maio/ago. 2006.
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que abrange as fungbes desenvolvidas e categorias como sexo, idade,
ocupacdo, formacéo, dentre outras, e a dimensao vertical, que se refere a
forma como as pessoas se relacionam com determinados objetos em seu
contexto vivencial, observadas por meio de opinides, explicacdes, estereotipos,

discursos e identidades.

4.2. Dados da pesquisa e trajetéria biografico-profissional dos gestores

4.2.1 Consideragdes sobre o representante do Estado de Sao Paulo

4.2.1.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com o representante da Secretaria de Estado da
Educacdo de S&o Paulo foi realizada dia 5 de novembro de 2010, em uma
sexta-feira, no periodo da manhd, no CAPE — Centro de Apoio Pedagdgico
Especializado da Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo.

O primeiro contato com a Secretaria de Estado foi realizado em
outubro, por meio do encaminhamento de Carta Convite (cf. Apéndice F), ao
entdo Secretario de Estado da Educacdo, Senhor Paulo Renato Souza, via e-
mail. Nao obtendo retorno direto por parte do Secretario e de seus assessores
de Gabinete, foi realizado contato com a Dirigente de Educac¢do Especial do
estado para a realizacdo da pesquisa e concessao de entrevista. Este contato
foi realizado por telefone.

De 02 a 05 de novembro de 2010%, estava sendo realizado o II
Congresso Brasileiro de Educacédo Especial e Il Encontro da Associacdo
Brasileira de Pesquisadores em Educacéo Especial, promovido pelo Programa

de Poés-Graduacdo em Educacgdo Especial da Universidade Federal de Sé&o

% vale destacar que na ida da pesquisadora para Sao Carlos-SP, no aeroporto Salgado Filho,
em Brasilia-DF, estavam presentes profissionais da Secretaria de Estado da Educacdo de
Goias, que também estavam indo participar do mesmo evento. Em conversas informais, foi
relatado que a pesquisadora estava em processo de coleta de dados para a tese de
Doutorado. Na oportunidade, também foi informado que o estado de Goids apresentou maior
indice de jovens com deficiéncia incluidos no Ensino Médio em relacdo a populacéo total de
jovens com deficiéncia, obtendo maior indice na regido Centro-Oeste. Felizes com a noticia, 0s
profissionais comprometeram-se a informar o fato ao gestor de educacéo especial do estado e
a contribuir para o agendamento da pesquisa.
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Carlos — UFSCAR, na cidade de Sao Carlos-SP. Considerando que a
pesquisadora estaria em S&o Carlos-SP nesse periodo, foram retomados o0s
contatos com a dirigente. Na impossibilidade de participacdo da dirigente na
pesquisa, justificada pelo recesso de férias que estava usufruindo, a gestora
indicou o profissional substituto para conceder a entrevista. A pesquisa foi
entdo agendada para dia 05 de outubro, pela manhd, no CAPE, 6rgdo
vinculado a Secretaria de Estado da Educacéao.

Confirmada a agenda, a pesquisadora deslocou-se de Sdo Carlos-SP
para Sdo Paulo-SP, de 6nibus, no final da tarde do dia 04 de outubro, apés a
apresentacao de trabalho realizada no referido evento®.

Na manha do dia 05 de outubro, as 7h, a pesquisadora deslocou-se
para o CAPE. A entrevista estava agendada para as 9h. Ao chegar ao local
combinado, a pesquisadora aguardou na recepc¢do da instituicdo, até ser
recebida pelo profissional indicado para conceder a entrevista. Este profissional
fez a recepcdo e o encaminhamento para sua sala de trabalho, localizada no
segundo andar do prédio. Durante o deslocamento, foram realizadas
explicacdes sobre a estrutura do prédio, sobre a acessibilidade arquiteténica, o
namero de profissionais que estava atuando naquele momento no CAPE, bem
como as atividades desenvolvidas na instituicao.

Chegando a sala definida para realizacdo entrevista, observou-se que
o ambiente foi previamente preparado, inclusive com lanches e café a
disposicdo. O representante da Secretaria de Estado e a pesquisadora
sentaram-se a mesa e 0 processo de entrevista foi iniciado com uma breve
descricdo do objetivo da investigacdo e dos procedimentos da entrevista
narrativa. A entrevista teve duracdo de 52:56. Neste tempo, houve a
interrupgédo de uma profissional que entrou na sala para solicitar informagdes
ao profissional entrevistado. O informante da pesquisa apresentou a
pesquisadora a profissional e pediu licengca para continuar a entrevista,
solicitanto que, apos sua explanacao, esta profissional pudesse complementar

as informacOes relativas a um projeto desenvolvido pelo estado voltado a

% vale destacar o empenho de colegas do curso de Doutorado da UFSCAR de providenciar
telefone fixo para os contatos com a Secretaria de Estado, impressora para cépia dos
documentos da pesquisa e translado para a rodoviaria da cidade. A viagem foi tranquila e teve
a duracao de aproximadamente de 4 horas, chegando a pesquisadora a capital as 23h.
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incluséo de jovens com deficiéncia no mercado de trabalho.

Apébs o término da entrevista, finalizado o procedimento de gravacao,
foi solicitado ao informante o preenchimento de formulario de identificacéo e do
termo de consentimento da pesquisa (cf. Apéndice G). Seguindo esta etapa, 0
informante convidou a pesquisadora para fazer uma visita as dependéncias do
CAPE. A visita teve a duracdo de aproximadamente uma hora. Foram
apresentados os profissionais que estavam atuando nos diferentes setores.
Durante a visita, 0 maior tempo de permanéncia foi no setor de producdo de
material acessivel, onde sdo produzidos os livros em braille e dudio para os
estudantes cegos, os cadernos em caracter ampliado e pauta ampliada para os
estudantes com baixa visdo e a adaptacdo de materiais para estudantes com
deficiéncia fisica. Este setor também promove a acessibilidade de materiais
para os alunos do ensino médio. Um dos desafios expostos pelos profissionais
foi relativo a producao de materiais acessiveis das ciéncias exatas, a exemplo
de quimica e fisica.

Concluida a visita, por volta das 12h30, a pesquisadora dirigiu-se ao
aeroporto, retornando a Brasilia por volta das 17h. O informante da pesquisa
colocou-se a disposicdo para esclarecimentos complementares e foi
combinada a troca de textos por e-mail sobre a avaliacdo dos 10 anos de

publicacdo da Declaracdo de Salamanca (1994).

4.2.1.2 Trajetoria biografico-profissional do entrevistado

O representante do estado de Sao Paulo exerce a fungéo de técnico do
CAPE de Sao Paulo-SP. Tem 63 anos, sexo masculino, é divorciado e néo
possui deficiéncia. Nasceu em Atalaia-AL e vive h4 44 anos em Séo Paulo-SP.
Tem as seguintes formacdes: Bacharelado em Teologia (1971), Licenciatura
em Filosofia (1976) e Licenciatura em Historia (1998). Atua na area da
educacdo ha 32 anos, sendo que ja desenvolveu fungbes como professor
efetivo nos anos finais do ensino fundamental e ensino médio na é&rea de
Histéria e como assistente técnico de oficina pedagogica. Esta vinculado a
Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo ha 10 anos. Atualmente, atua

no desenvolvimento de um projeto voltado a empregabilidade de pessoas com
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deficiéncia, principalmente para estudantes no ensino médio.

Com objetivo de obter informacdes sobre o representante de S&o

Paulo™, a pesquisadora’ dirigiu, no inicio da entrevista, uma pergunta com a

intencdo de conhecer a trajetoria profissional do sujeito, especialmente sobre o

trabalho desenvolvido na Secretaria de Estado da Educacéo. Embora a

pergunta tenha sido elaborada com foco na atual funcéo e o local de exercicio,

0 entrevistado optou por iniciar a exposicdo de sua trajetéria profissional a

partir de elementos anteriores a atual funcdo, destacando sua formacao

académica, no primeiro momento, e seu vinculo com o estado e as atividades

desenvolvidas, sequencialmente (linhas 1-29).

O©CoO~NOOTAWNPE

NRNNNNNNNNNRPRRRRRRRRPR PR
CONOUIRWNROOONOUNWNERO

Y: Entdo N. eu queria que vocé me contasse um pouco
sobre a sua trajetdria profissional né qual é o cargo que
vocé ocupa e como é que vocé chegou entdo nesse
departamento?

SPm: Bom eu sou professor de histéria tenho licenciatura
também em filosofia mas o meu cargo no estado ¢é efetivo
em historia ha::: (.) alguns é em dois mil e um eu fui
convidado para fazer uma palestra sobre a histéria das
relacdes da sociedade com as pessoas com deficiéncia area
de histéria (5) ((serve café no momento)) e como entra
sociologia e filosofia etc. e a minha formag&o circula por ai e
fui fazer a palestra entdo em uma diretoria e depois eu fui
recomendado para fazer aqui uma orientacdo técnica sobre
educacdo fisica adaptada entdo um dos temas é€:: era
exatamente o0s aspectos politicos, filoséficos e sociolégicos
das deficiéncias era uma multiplicacdo de uma orientacéo

de um curso que teve em Brasilia em 2000 sobre educacao
fisica adaptada e para acharam que era facil porque
gostaram como eu fiz na outra diretoria eu fiz aqui também
depois eu fiz 0 mesmo tema também com relagéo a surdez
(.) claro que eu tive que estudar bastante e etc. e assim
também o que eu falei também sobre os aspectos
filosoficos, sociolégicos e etc. da surdez né a insercédo da
pessoa surda na sociedade acharam que eu era uma
pessoa gque que estava assim comungando com as mesmas
ideias que se trabalhava aqui no CAP entéo eu fui

convidado pra trabalhar aqui e a partir dai entdo eu fui me
envolvendo em tudo aquilo que se refere a digamos ao
atendimento geral das pessoas com deficiéncia

hY

Em resposta a indagacao, o entrevistado informa que atua como

0 O informante do estado de Sdo Paulo sera identificado pelo cédigo SPm, sendo “SP”
utilizado para identificar a unidade federativa e “m” para identificar o sexo masculino.
A pesquisadora serd identificada nos fragmentos de narrativa apresentados pelo cédigo V.
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docente na &rea de Historia, formacéo pela qual tem efetividade no sistema
estadual de ensino, e que também possui outra formacgéo de nivel superior em
Filosofia. Embora sua efetividade junto ao estado se dé por meio de concurso
publico na area de Histéria, os conhecimentos obtidos nas duas formacgdes
iniciais possibilitaram que o profissional desenvolvesse competéncias para
atuar na formacao continuada de professores na area de educacgédo especial. A
aproximacéo com a area da educacao especial deu-se, efetivamente, em 2001,
a partir de um convite para ministrar palestra sobre a relacdo histérica entre a
sociedade e as pessoas com deficiéncia. O contetdo da palestra relacionava-
se com os fundamentos da formagé&o profissional do entrevistado, que transita
nos conhecimentos sobre historia, filosofia e sociologia.

Primeiramente, a atuacdo como palestrante deu-se em uma diretoria
do sistema estadual de ensino de Sa&o Paulo; posteriormente, ele foi
recomendado para fazer uma orientacdo técnica sobre educacao fisica
adaptada, cuja formacao tinha, em um dos conteudos, a abordagem sobre os
aspectos politicos, filoséficos e sociologicos das pessoas com deficiéncias. O
convite para a realizac@o da orientacéo técnica no CAPE foi desdobramento de
uma formacéo realizada em Brasilia-DF, no ano 2000.

A expressao utilizada pelo informante “e acharam que era facil porque
gostaram como eu fiz na outra diretoria eu fiz aqui também” (linhas 18-19)
evidencia que o gestor considera que a atividade por ele desempenhada teve
éxito junto a gestdo do estado, dado seu conhecimento em diferentes areas
das Ciéncias Humanas.

A abordagem dos conceitos utilizada pelo docente para realizar as
palestras favoreceram a expansao da atuacdo do profissional nessa atividade,
que desenvolveu um trabalho relacionado também aos aspectos filoséficos e
sociolégicos da inclusdo de pessoas com surdez na sociedade. A ponderacao
“claro que eu tive que estudar bastante” (linha 21) revela que o gestor precisou
se apropriar dos diversos aspectos que sao compreendidos no debate sobre a
inclusdo de pessoas com surdez na escola e na sociedade, além dos
conhecimentos especificos da area da deficiéncia auditiva, propriamente dita.

Esta acdo, em especial, contribuiu para que o gestor fosse convidado a
atuar permanentemente no CAPE de Sao Paulo: sua concepgédo sobre a

inclusdo social de pessoas com surdez é similar a do CAPE, que tem por
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funcdo a promocdo de acessibilidade e o apoio pedagdgico para a inclusao
escolar e social de pessoas com deficiéncia, destacando-se as deficiéncias
sensoriais.

Esse aspecto favoreceu a insercdo do gestor em atividades do CAPE,

identificadas por ele como “de atendimento geral da pessoa com deficiéncia”

by

(linha 29), exemplificadas em sua narrativa como projetos voltados a
empregabilidade de pessoas com deficiéncia, principalmente de estudantes do
Ensino Médio.

A atuacao profissional do informante de S&o Paulo, conforme seu
depoimento, tem sido no sentido de promover cursos de formacdo para
professores que permitam a estes docentes uma compreensdo ampla sobre a
insercdo das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho, de forma

contextualizada ao momento histérico (linhas 35-53):

35 entdo por exemplo se eu penso que sao os professores de
36 oficina pedagdgica eu tenho batalhado no sentido de a
37 gente criar um projeto ndo digo um projeto mas ac¢des no
38 sentido de capacita-los pra melhorar e se ter uma visao
39 ampla do trabalho com pessoas com deficiéncia mas assim
40 vendo isso no contexto histd::rico porque nada do que esta
41 sendo feito aqui estd sendo inventado pelo CAP, pela
42  secretaria, pelo MEC mas é uma exigéncia histérica é uma
43  exigéncia que esta na Constituicdo e que vem nas minhas
44  falas eu puxo la pra Declaracdo dos Direitos do Homem e
45 do Cidaddo de 69 é um digamos um crescimento da
46  humanidade e a gente tem que estar num tempo tem que
47  vivenciar um momento historico do direito do exercicio do
48  direito e com isso eu tenho me consolidado digamos assim
49 e minha e como eu sou professor efetivo da rede é por isso
50 que substituo a B. a diretora quando ela esta afastada
51 entdo tem esse lado histérico tem o lado de envolvimento
52 digamos assim € politico, consciente etc. e esse lado
53 administrativo também

No entendimento do informante do estado de S&o Paulo, os
profissionais da educacéo, especialmente aqueles que atuam no ensino de um
oficio as pessoas com deficiéncia e na sua inser¢do no mercado de trabalho,
precisam compreender que o direito ao trabalho deste segmento social € uma
exigéncia historica, assegurada na Constituicdo da Republica Federativa do

Brasil (1988) e na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadéao (1789),
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constituintes, portanto, do rol dos direitos humanos a serem assegurados. Tal
entendimento é assim expresso: “porque nada do que esta sendo feito aqui
estd sendo inventado pelo CAPE, pela secretaria, pelo MEC, mas é uma
exigéncia histérica” (linhas 40-42). Em outras palavras: ndo se trata do
cumprimento de uma normativa atual que orienta que as pessoas com
deficiéncia devam ser incluidas, o que se justifica pelo fato de possuirem uma
limitacdo especifica que as diferencia das demais pessoas na sociedade, mas
trata-se do cumprimento de direitos humanos fundamentais, que séo o direito
ao trabalho e a uma vida digna, que se justifica pelo fato de pertencimento a
condicdo humana, essencialmente.

A expressao “tem que vivenciar um momento histérico do direito, do
exercicio do direito e com isso eu tenho me consolidado” (linhas 46-48)
evidencia que o éxito de sua atuacdo na secretaria se deve a esta concepcao
voltada a defesa dos direitos humanos para as pessoas com deficiéncia. A
esse elemento que qualifica sua atuacdo, o informante destaca outros trés
aspectos: seu conhecimento sobre os fundamentos histéricos, seu
envolvimento politico consciente e sua experiéncia administrativa. Tais
elementos, agregados ao fato de ser professor efetivo, pertencente ao quadro
permanente dos profissionais da educacao vinculados ao estado, o habilitam
para substituir a diretora, que atua na funcdo de coordenacdo da area da
educacédo especial no ambito do sistema de ensino, quando ela est4 afastada,
por algum motivo.

Pode-se afirmar que a postura assumida pelo entrevistado, de que a
sociedade precisa estar atenta para a evolucdo da convivéncia humana e para
a promocdo do exercicio de direitos, juntamente com uma formacdo politica
direcionada e fundamentada, consolida a atuacédo do docente na secretaria do
estado.

4.2.2 Consideracdes sobre o representante do Estado de Goias

4.2.2.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com o representante da Secretaria de Estado da

155



Educacéo de Goias foi realizada dia 16 de novembro de 2010, em uma tercga-
feira, no periodo da tarde, na Geréncia de Ensino Especial da Secretaria de
Estado da Educacao de Goias.

Visto que o primeiro contato com a equipe de educacdo especial do
estado foi realizada de forma informal no aeroporto de Brasilia-DF, na ocasido
da ida da pesquisadora e do grupo de profissionais a um evento realizado em
Séao Carlos-SP, o segundo contato foi realizado por telefone, diretamente com
a secretaria do gabinete do dirigente de educacéao especial de Goias.

A entrevista foi agendada para dia 16 de novembro de 2010, as 14h.
Confirmada a agenda, foi encaminhada a Carta Convite (cf. Apéndice H) para
participacdo da pesquisa, formalizando a solicitacdo. Vale destacar o pronto
atendimento da equipe da educacdo especial do estado na realizacdo da
atividade.

No dia 16 de novembro, pela manha, a pesquisadora deslocou-se de
sua residéncia para a rodoferroviaria de Brasilia-DF, onde adquiriu uma
passagem para Goiania-GO no 6nibus que saia as 9h. A viagem de ida teve
duracéo de aproximadamente 3h30. Ao chegar a Goiania, em torno das 12h30,
a pesquisadora procurou um local para almocar, encaminhando-se as 13h30
para a Secretaria de Estado da Educacéo.

Ao chegar a Secretaria, foi realizado um cadastro na instituicdo e
informada a atividade que seria realizada. A pesquisadora dirigiu-se para a
Geréncia de Ensino Especial, apresentando-se para uma profissional, que a
orientou que aguardasse o representante que concederia a entrevista, tendo
em vista o intervalo de almoco.

As 14h30 o representante retornou do almogo, convidando a
pesquisadora para a realizagdo da entrevista em sua sala, no gabinete. A sala
foi organizada previamente, contendo sobre a mesa folhas impressas com
dados sobre a matricula de alunos da educacao especial no estado. Obtendo a
autorizacdo para a gravagao das informagbOes, a pesquisadora explicou
brevemente o objetivo da pesquisa e iniciou a entrevista, que teve a duracao de
1:30:27, sem interrupgoes.

Apbés o término da entrevista, finalizado o procedimento de gravacao,
foi solicitado ao informante o preenchimento de formulario de identificacéo e do

termo de consentimento. A pesquisadora foi presenteada com o livro
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Ressignificacdo: ensino médio em travessia’®, que relata a experiéncia do
estado de Goias na implementacdo do projeto Ensino Médio Inovador, que foi
mencionado na entrevista. As 17h a pesquisadora deslocou-se de taxi da
Secretaria de Estado da Educacéo para a rodoviaria de Goiania-GO. O 6nibus

partiu as 19h, chegando a Brasilia-DF as 23h.

4.2.2.2 Trajetoria biografico-profissional do entrevistado

O informante do estado de Goias exerce a funcdo de Coordenador de
Ensino Especial na Secretaria de Estado da Educacdo de Goias. Tem 44 anos,
€ do sexo masculino, é casado e nao possui deficiéncia. Nasceu em
Mossamedes-GO e atualmente reside em Goiania-GO. Tem formagao inicial
em Filosofia/Teologia pela Diocese de Goias (1988), graduacdo em Lingua
Portuguesa pela Universidade Federal de Goias (1998) e graduacédo em Direito
pela Universidade Federal de Goias (1997). E Mestre em Ciéncias da Religido
pela Universidade Catélica de Goias (2002). Desde 1988 é professor efetivo da
rede estadual de ensino, atuando como docente nos anos finais do ensino
fundamental, no ensino médio e no ensino superior. Entre 0s departamentos
em que atuou na Secretaria de Estado, destacam-se Assessoria Juridica da
Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, Assessoria Juridica da Secretaria do Meio
Ambiente e Dirigente Estadual de Educacéo Especial. A trajetéria de vida do
entrevistado € marcada pela militancia em Direitos Humanos, tendo atuado
como Coordenador do Movimento Nacional de Direitos Humanos no estado de
Goias, Assessor de Pastoral da Diocese de Goias e Assessor de bispo da
Diocese de Goias. Desde 2002 atua no Conselho de Educacédo do Estado de
Goias. Ha 24 anos atua na area da educacao e atualmente € Doutorando em
Educacéo na Pontificia Universidade Catdlica de Goiés.

A exposicéo sobre a trajetoria profissional do informante”® foi motivada

pelo langamento da seguinte pergunta pela pesquisadora: “O senhor poderia

2 para acesso ao livro: MOREIRA, Marcos Elias (org.). Ressignificagdo: ensino médio em
travessia. Secretaria de Estado da Educagdo de Goias, Goiania: Editora da Universidade
Estadual de Goiéas, 2009.

3 0 informante do estado de Goias sera identificado pelo cédigo GOm, sendo “GO” utilizado
para identificar a unidade federativa e “m” para identificar o sexo masculino.
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contar um pouco sobre sua trajetéria profissional e de como chegou ao cargo
que ocupa atualmente?”. A elaboragédo da pergunta visa situar o entrevistado
em uma fase especifica de sua biografia, que se relaciona diretamente com o
objeto de estudo (linhas 1 — 21):

Y: O senhor poderia contar um pouco sobre a sua
trajetdria profissional e de como chegou ao cargo que
ocupa atualmente?

GOm: Sim é:: eu sou professor efetivo da rede (.) desde de::
a efetividade foi desde de 1988 fevereiro de 88 eu tomei
posse no estado (1) € sempre trabalhei na escola estadual
alids eu trabalhei na escola em que eu estudei né durante

12 anos como professor efetivo (.) em 1999 eu vim pra::

pra Goiania eu tinha terminado a licenciatura em Lingua
Portuguesa na Universidade Federal do Goias mas também
tinha terminado o curso de Direito entédo fui convidado pra vir
pra Goiania para trabalhar aqui na Secretaria de Educacgéo
na assessoria juridica da secretaria () entdo fiquei
trabalhando quatro anos na assessoria juridica né e:: depois
passei um tempo na assessoria juridica da Secretaria de
Ciéncia e Tecnologia e um pouco na secretaria um ano na
secretaria de- na Secretaria Juridica da Secretaria do Meio
Ambiente né (.) na minha na minha militAncia é: fora do
mundo da: do mundo institucional da escola eu:: é sempre
trabalhei com direitos humanos né (.) sempre trabalhei com
direitos humanos

O©CoO~NOOUITAWNPE
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A trajetéria profissional do representante do estado de Goias se
destaca, respectivamente, por uma ampla formacdo académica e por
diversificada atuacao profissional. A efetividade no estado se evidencia como
um fator importante da trajetéria do entrevistado, que aparece em sua harrativa
nas expressdes “eu sou professor efetivo da rede” (linha 4), “a efetividade foi
desde 1988, fevereiro de 88 eu tomei posse no estado” (linhas 5-6). Além do
aspecto relacionado a consolidacao do vinculo do informante com o estado de
forma permanente, outro destaque é dado a funcdo docente exercida durante
doze anos na escola publica em que estudou. A introducdo da narrativa do
professor sobre sua trajetéria (linhas 4-8) revela, de antemao, que a relacao
com a area educacdo e com a esfera publica é fator determinante de sua
constituicdo profissional.

Observa-se que a inser¢cdo no servigco publico deu-se logo apés a

conclusao de sua formacéao inicial em Filosofia/Teologia pela Diocese de Goias
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(1988), em Mossamedes-GO. Em 1998 concluiu as graduagbes em Lingua
Portuguesa e Direito na Universidade Federal de Goias (UFG), transferindo-se
para a cidade de Goiania-GO motivado por um convite para atuar na Secretaria
de Educacéao do Estado.

A formacéo na area do Direito subsidiou o informante e o habilitou para
atuar na assessoria juridica de trés secretarias de estado: a Secretaria de
Educacdo, a Secretaria de Ciéncia e Tecnhologia e a Secretaria do Meio
Ambiente. A conclusdo do curso de Direito constitui um marco na trajetéria
biografica do sujeito entrevistado, pois favoreceu trés transi¢cdes significativas:
a saida de Mossamedes-GO para Goiania; a mudanca do contexto de atuagao
profissional: da sala de aula em que lecionava, na escola em que concluiu sua
prépria escolarizacédo, para o exercicio de atividades de gestdo na Secretaria
de Estado; e a atuacdo na assessoria juridica.

A trajetoria biografica e profissional € demarcada, segundo sua
narrativa, pela militincia em direitos humanos. Seu empenho em acdes de
relevancia no Estado para trabalhar nessa causa é anterior a sua insercao
formal no sistema de ensino do estado de Goias. Este aspecto pode ser
observado no enunciado “na minha na minha militdncia eh fora do mundo da do
mundo institucional da escola eu:: eh sempre trabalhei com direitos humanos
né (.) sempre trabalhei com direitos humanos” (linhas 18-21) evidencia que sua
atuacdo sempre teve relacdo com a éarea de direitos humanos e com as
populacbes consideradas excluidas da sociedade. A luta pela garantia dos
direitos humanos acompanhou a trajetdria profissional do informante em
diferentes espacos e tempos.

Entre as atividades desenvolvidas pelo entrevistado que precederam
sua insergcdo no sistema de ensino, destaca-se a coordenagdo do Movimento
Nacional de Direitos Humanos no estado de Goids durante nove anos, a
atuacdo na assessoria da pastoral social da Diocese de Goids, bem como a
atuacdo na assessoria de um bispo da Diocese de Goias por doze anos.
Novamente, em sua narrativa, 0 gestor evidencia sua trajetoria na militancia
pela defesa dos direitos humanos. Para além da militancia na area de direitos
humanos, uma experiéncia significativa demarcou a trajetéria de vida do
informante, que ocorreu durante sua atuagdo em atividades clericais e que

influenciou, posteriormente, sua aproximac¢ao com a area da educacao especial
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(linhas 25-41):

25 entdo na verdade acaba que eu sempre
26 tive trabalhando com aquilo que a gente pode classificar de
27 o0s excluidos trabalhadores rurais ajudando na formacado
28 de:lles na ocupacdo da terra improdutiva da regido
29 assessorando movimentos trabalhando com formacédo e e
30 assessorei por doze anos o bhispo da Diocese de Goias que
31 hoje é emérito Dom Tomas Balduino e:: entdo eu sempre
32 tive essa visdo agora efetivamente como as coisas que
33 acontecem na vida da gente podem exigir no futuro outras
34 coisas em 1987 eu:: era agente pastoral assessor da
35 diocese assessor de formacdo da diocese e eu estava
36 celebrando uma missa com um padre e no final dessa missa
37 ele foi atirado né ele foi foi atirado e ele ndo morreu mas
38 ficou completamente cego né e:: eu tinha uma ligacdo muito
39 grande ele porque eu ja tinha trabalhado com ele muito
40 tempo ele foi atirado por conta da luta pela te:rra da luta
41 dele por direitos huma::nos

Durante a celebracdo de uma missa no ano de 1987, o padre que o
acompanhava foi atingido por um tiro. Esse fato que ocasionou a cegueira da
vitima aconteceu, segundo exposto, porque o padre era militante dos direitos
humanos na luta pela terra. A expressao “agora efetivamente como as coisas
gue acontecem na vida da gente podem exigir no futuro outras coisas” (linhas
32-34) reafirma que esse acontecimento da trajetoria biografica do entrevistado
foi definidor na elaboracdo de sua concepcdo sobre a deficiéncia, em si, e
sobre o trato com as pessoas com deficiéncia. Vale fazer referéncia ao fato de
que a familia do padre vitimado, que residia fora do Brasil, ap6s o
acontecimento, levou-o de volta ao seu pais de origem. O gestor relata que,
depois de um ano, cego e com cingquenta e trés anos, o padre retornou ao
Brasil.

O retorno do padre ao Brasil (linhas 41-48), na condicdo de pessoa
com deficiéncia visual, desafiou o gestor, que precisou aprender a utilizar
recursos de acessibilidade para auxiliar o padre com a deficiéncia visual (linhas
48-54):

48 entdo ele voltou pra trabalhar
49 junto com a gente de novo quando ele voltou pra trabalhar
50 com a gente nos tivemos que reaprender a convivéncia com
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51 ele né porque ele tinha que aprender a usar é:: o Braille, o
52 reglete, ele tinha que aprender reaprender a escrever como
53 cego tinha que usar a:: bengala(l) e::: e de fato isso foi

54 muito significativo né (1)

A articulacdo entre este evento especifico e a atuacédo do entrevistado
em funcbes de gestdo, na Secretaria de Estado da Educacdo de Goids, ja
residindo em Goiania-GO, € detalhado no fragmento a seguir (linhas 54-75):

54 E ai () o qué qgue ocorre como eu
55 sempre trabalhei com esta area que a gente chama de os
56 excluidos mesmo estando na assessoria juridica aqui da
57 Secretaria de Educacdo eu acabei continuando com esta
58 militAncia em direitos huma:nos com movimentos de politica
59 da igreja eu enquanto assessor juridico acompanhava to:dos
60 os programas da Secretaria de Educacdo formacdo de
61 professores e tal porque o0s processos todos €
62 administrativos pra que isso acontecesse acabavam
63 passando pela assessoria juridica entdo sempre via com
64 muito interesse é:: a a discussdo sobre a educagéo inclusiva
65 porque guando eu estava trabalhando na escola essa
66 preocupacdo ela ndo existia os deficientes nunca estavam
67 na escola no maximo eles estavam escondido nas casas

68 dos seus parentes e como também ndo existia a
69 preocupacdo com a democracia na escola e um outro fato
70 que acaba é que acabou fazendo com que eu nao ficasse
71 voltado s6 para o0 mundo do direito € que em 2002 eu fui
72 indicado para o Conselho Estadual de Educagéo entdo eu
73 fiquei tive dois mandatos e estou no meu terceiro mandato
74 no Conselho Estadual de Educacéo fiquei de 2002 a 2006

75 de 2006 até 2010 agora fui reconduzido e fico até 2014

Observa-se que a militancia em direitos humanos perpassa a atuacao
do profissional no exercicio das atividades desenvolvidas no ambito da
Secretaria de Estado da Educacdo. Em sua opinido, isso é consequéncia de
sempre ter atuado diretamente com pessoas em situacdo de vulnerabilidade
social: “como eu sempre trabalhei com esta area que a gente chama de os
excluidos mesmo estando na assessoria juridica aqui da Secretaria de
Educacdo eu acabei continuando com esta militincia em direitos humanos”
(linhas 54-58).

O fato de atuar na assessoria juridica da Secretaria de Educacgéo

possibilitou ao entrevistado o0 acesso e 0 conhecimento de todos 0s processos
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e programas desenvolvidos no sistema de ensino. O interesse do gestor em
processos relativos a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, definidos por
ele como “educacao inclusiva” (linha 64) deu-se em funcdo de que essa politica
educacional ndo existia a época em que ele atuava como docente na escola,
pois, segundo sua explicagéo, as pessoas com deficiéncia viviam escondidas
nas casas de seus parentes e ndo havia a perspectiva da democratizagdo do
acesso a escola para todos.

Conforme relatado acima, um aspecto que permitiu que sua atuacéo
ndo ficasse restrita a 4rea do direito foi a indicacdo que recebeu, no ano de
2002, para compor o Conselho Estadual de Educacgéo, do qual participa nessa
condicdo h& trés mandatos. Na sequéncia (linhas 71-75), o gestor explica a
composicdo do conselho, destacando a participacdo da sociedade civil e
enfatizando que a experiéncia se traduz em um aprendizado constante, ja que
permite 0 contato com todas as escolas estaduais, bem como com toda a
educacdo basica e superior. Especificamente, com relacdo a experiéncia de
gestdo da Secretaria de Estado da Educacédo e a atuacdo como membro do

Conselho Estadual, o gestor destaca (linhas 93-99):

93 uma coisa é vocé acompanhar o programa de longe
94 outra coisa é vocé perceber o qué que tem acontecido no

95 dia a dia como que se da isso como se da essa essa

96 entrada do aluno com deficiéncia na re:de como que 0s
97 professores tra:tam como € que o sistema ta tratando isso é
98 como que é feita a avaliacdo da aprendizagem desses
99 alunos

Conhecer a realidade educacional e as relacdes estabelecidas no
sistema de ensino nos processos de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, no que se refere a atuacdo dos professores e suas concepcdes
sobre estes alunos, bem como sobre a avaliagdo da aprendizagem dos
educandos, segundo o gestor, qualifica sua atuacédo no sistema de ensino. Sua
narrativa leva a compreensdo de que tais conhecimentos s&do elementos
essenciais para uma gestdao de qualidade: ndo basta somente conhecer o
programa, é necessario compreender sua implementacdo no contexto do
sistema de ensino.

De forma geral, é possivel afirmar que a trajetoria de vida do
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informante do estado de Goiés se caracteriza por um movimento de articulacdo
entre a atuacdo na militAncia e a inser¢do politica, as quais influenciam
significativamente seu percurso profissional nas praticas de gestdo da
educacado e sua compreensao sobre o processo de inclusdo escolar de alunos
com deficiéncia.

Ao final da entrevista, ndo havendo mais perguntas relativas a
investigacdo, a pesquisadora solicita que o informante complemente sua
exposicao com algum aspecto que considere importante e que ndo tenha sido

contemplado nas perguntas formuladas (linhas 1223-1244):

1223 Y: Eisso. D. eu nédo tenho mais nenhuma pergunta

1224 assim relacionada a pesquisa. Vocé gostaria de

1225 destacar algum aspecto? Que ndo foi tratado nas
1226 questdes?

1227 GOm: E @1@ na verdade (.) eu falo das coisas com muita
1228 énfase porque também eu tenho que convencer as pessoas
1229 que trabalham na rede que o caminho da inclusédo é real
1230 é efetivo é possivel né e ai as vezes ao falar com tanta
1231 veeméncia eu posso transparecer que eu tenho todas essas
1232 respostas eu como diz Guimaraes Rosa la no final de

1233 Grande Sertdo Veredas a gente aprende muita coisa na vida
1234 mas o que a gente aprende mesmo é so6 fazer outras

1235 maiores perguntas Eu acho que a gente (.) pra mim é:: eu
1236 me considero privilegiado porque sou professor da rede virei
1237 dirigente estadual sendo professor da rede virei conselheiro
1238 sendo professor da rede né sempre trabalhei na rede
1239 conheg¢o muito bem essa rede tenho o privilégio de ser da
1240 rede e trabalhar na gestéo da rede e pra mim é um privilégio
1241 enorme mas isso s6 fez com eu melhorasse as perguntas
1242 que eu fago @porque respostas eu ndo tenho@ mas

1243 aprendi a fazer perguntas melhores do que quando eu entrei
1244 em 1988 @2@

O informante do estado de Goias se considera privilegiado por exercer
a funcdo de docente no sistema de ensino estadual e por atuar em diferentes
esferas e funcbes, como, por exemplo, a de dirigente da politica de educacao
especial e de membro do Conselho Estadual de Educacédo, sendo professor
efetivo. Nesse sentido, faz mencédo a Guimardes Rosa, que, ao final da obra
Grande Sertdo Veredas, escreve que a sabedoria da vida consiste em fazer
perguntas maiores. Ser professor do sistema estadual de ensino possibilitou
gue o entrevistado conhecesse a realidade educacional de seu estado em

profundidade, uma vez que sempre atuou nesse contexto, e habilitou-o a
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guestionar os acontecimentos com mais criticidade do que em 1988, quando se
inseriu no servico publico. A trajetéria biografica e profissional do informante
repercute na énfase de seu discurso sobre a importancia da implementacéo da
politica de inclusdo e da possibilidade de torna-la realidade no sistema de
ensino. O professor afirma que sua fungdo, enquanto gestor, € convencer 0s

profissionais da educacgao da possibilidade da transformacao dessa realidade.

4.2.3 Consideragdes sobre a representante do Estado do Parana

4.2.3.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com a representante da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana foi realizada dia 04 de dezembro de 2010, sdbado, no
periodo da manhd, no Hotel Ibis, em Curutiba-PR, onde a pesquisadora estava
hospedada.

Os primeiros contatos para agendamento da entrevista foram
realizados em meados de novembro, sem obtencdo de retorno. Ao final de
novembro, informou-se por e-mail a mudanca de Secretario e a necessidade de
refazer o contato, evidenciando que o Departamento de Educagéo Especial
continuava sob a mesma coordenacao (cf. Apéndice ).

No dia 1° de dezembro de 2010, a pesquisadora foi convidada a
proferir palestra no municipio de Maringd-PR, no Seminario do Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade’. Devido ao fato de estar no estado
do Parand, a pesquisadora retomou 0s contatos com a Secretaria de Estado,
inclusive solicitando auxilio de uma professora conhecida que tinha relacfes
mais préximas com a equipe da gestéo do estado.

Tendo em vista a participacédo da pesquisadora no referido evento em
Maringa-PR, que inclusive tinha apoio e participacdo da Secretaria de Estado

" O Programa Educacéo Inclusiva: direitos & diversidade era desenvolvido, & época, pela
Secretaria de Educacao Especial do Ministério da Educacdo. Seu objetivo era promover a
formagdo presencial de gestores dos municipios-p6lo e dos municipios de abrangéncia.
Maringa-PR era municipio-pélo e estava sediando o evento. Informac¢des complementares em
portal.mec.gov.br/seesp.
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da Educacao, e apoés vérias solicitacdes, a entrevista foi agendada para a data
de 02 de dezembro de 2010, quinta-feira.

A pesquisadora deslocou-se de Maringa-PR para Curitiba-PR, de
onibus. Na quinta-feira, recebeu a noticia por telefone de que a gestora que
concederia a entrevista havia precisado realizar uma viagem de urgéncia a um
municipio préximo. A pesquisadora aguardou o retorno da equipe de educacéo
especial em Curitiba-PR. Na sexta-feira a tarde, foi confirmada pela secretaria
do gabinete da gestora que a entrevista seria realizada sabado, dia 04, as 10h,
no Hotel Ibis. Devido aos transtornos de agendamento, preferiram conceder a
entrevista no préprio hotel.

As 10h do dia 04 de dezembro, a pesquisadora recebeu no quarto de
hotel em que estava hospedada a representante do estado do Parana que
concedeu a entrevista. O local foi previamente organizado, constando sobre a
bancada do quarto os gravadores e 0s materiais impressos relativos a
pesquisa. A representante chegou pontualmente, portando uma pasta com
documentos sobre os indices de matricula de alunos com deficiéncia nas
diferentes etapas de ensino no sistema estadual, dados sobre professores
atuantes, numero de escolas e as respectivas divisdes no sistema de ensino e
dados gerais sobre os programas e a¢des desenvolvidos pelo estado. Deve-se
destacar a postura de comprometimento da gestora ao conceder a entrevista e
o destaque por ela dado quanto a importancia da pesquisa.

Apbés obter a autorizagcdo para a gravacdo das informacbes, a
pesquisadora explicou brevemente o objetivo da pesquisa e iniciou a entrevista,
que teve a duracdo de 1:10:31. Foi interrompida somente pela recepcdo do
hotel, que informou que o motorista da informante havia chegado. Foi finalizada
a explanacdo sobre a ultima pergunta e a informante assinou o termo de
consentimento da pesquisa. O formulério de identificagcdo néo foi preenchido na
integra.

A informante agradeceu a oportunidade de participar da pesquisa e
dirigiu-se ao hall do hotel, ao encontro do motorista. A pesquisadora agradeceu
a disponibilidade da representante em conceder a entrevista. Apos a estadia de
trés dias em Curitiba-PR, os dados foram coletados e iniciou-se o processo
para aquisicdo de passagem aérea para o retorno a Brasilia. A pesquisadora

fez a viagem de volta no domingo, dia 05 de dezembro, as 6h30.
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4.2.3.2 Trajetoria biogréfico-profissional da entrevistada

A informante do estado do Parand exerce a funcdo de Chefe do
Departamento de Educacdo Especial e Inclusdo da Secretaria de Estado da
Educacdo do Parana. Informacdes relativas a idade, sexo e estado civil ndo
foram preenchidas no questionario de identificagdo. A profissional é formada
em Direito pela Universidade Federal do Parana e € especialista pela Escola
Superior do Ministério Publico. Em 1984 ingressou na Secretaria de Estado da
Educacao do Parana, no Departamento de Educacao Especial, onde atuou até
o ano de 1990, quando pediu demissdo devido ao baixo salario. Hoje advoga
principalmente na é&rea de Direitos Humanos, com énfase na educacéo
especial, e ja participou de diversos processos de elaboracdo de legislacbes do
estado. No periodo em que fez a Escola Superior do Ministério Publico,
contribuiu na formacdo de promotores de justica. Atuou como assessora de
senador na area juridica e de educacao. Retornou a Secretaria de Estado da
Educacao, onde exerce atualmente atividades de gestdo na educacéo especial.
Apoés seu retorno, deixou a casa durante o intervalo de um ano para atuar na
Diretoria Geral da Secretaria da Crianca e da Juventude. Tem vinculagdo com
0 movimento das Associagdes de Pais e Alunos dos Excepcionais (APAES).

Com formacéo profissional na area do Direito, a informante do estado
do Parana’ esta envolvida em atividades relacionadas & educacdo desde
1984. A trajetdria profissional da informante do Parana é desvelada a partir da
pergunta inicial da entrevista (linhas 1-34):

Y: Eu gostaria que a senhora contasse um pouco sobre
a suatrajetoria profissional e como chegou ao cargo

gue ocupa atualmente no estado do Parana

PRf: Bem eu sou professora e advogada e na verdade
desde de a minha desde o inicio da minha carreira em 1984
eu ingressei na Secretaria de Estado da Educacdo no
Departamento de Educacéo Especial (.) estive até o periodo
de 1990 quando pedi demissdao desse cargo o salario era

O~NOOThA WNPE

S A informante do estado do Parana sera identificada pelo cédigo PRf, sendo “PR” utilizado
para identificar a unidade federativa e “f’ para identificar o sexo feminino.
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9 muito pequeno e eu achava mui:to complicado né mas
10 sempre que atuei um pouco como professora nunca deixei
11 de advogar principalmente na area de direitos humanos e
12 com énfase € na area da educacao especial entdo toda a
13 legislacdo da area da educacao especial é:: a gente desde o
14 inicio trabalhou nessa legislacdo com essa legislacéo
15 inicialmente eu tinha bastante é fazia os processos de
16 interdi¢cdo, protecdo a menores com deficiéncia e depois de
17 um tempo até o Ministério Publico do Estado ja fazia essa
18 esse transito (.) quando eu fiz a Escola Superior do
19 Ministério Publico dai ajudei a compor a organizar é:: 0s
20 trabalhos pra formacdo dos promotores e foi um periodo
21 muito interessante (.) na época em que eu entrei na
22 Secretaria de Educacao era o meu diretor o Senador 0 0
23 XX que hoje é Senador e depois que eu deixei a
24 Secretaria de Educagdo durante alguns anos eu assessorei
25 na area juridica e de educacao é:: (.) depois disso deixei
26 novamente fui convidada é:: fui convidada a retornar a
27 Secretaria de Estado da Educacao e nesses ultimos anos eu
28 fui a gestora da educacgéo especial nesses ultimos oito anos
29 com intervalo de um ano em que eu fui Diretora Geral da
30 Secretaria da Crianga e da Juventude (.) foi um periodo em
31 que eu ajudei 0 estado a ver uma substituicdo pro meu
32 nome na educacgéo especial e quando essa substituicdo ndo
33 deu certo eu fiquei muito aflita larguei o meu cargo de
34 diretora geral e @voltei pra educacao especial@ né

A entrevistada exerceu diversas fungbes na secretaria de estado em
periodos distintos: o primeiro, com duracéo de seis anos — de 1984 a 1990 —,
foi demarcado pela atuacdo no Departamento de Educacdo Especial;
posteriormente, atuou em atividades de assessoria nas areas juridica e de
educacado; e depois retornou para a Secretaria de Educacdo para exercer a
funcdo de gestora na Diretoria Geral da Secretaria da Crianca e da Juventude
e na area da educacéao especial.

O primeiro periodo de atuagéo profissional na Secretaria de Estado da
Educacdo foi interrompido, a pedido da gestora, devido as dificuldades
financeiras ocasionadas pelo baixo salario: “o salario era muito pequeno e eu
achava complicado né” (linhas 8-9). Embora esse fator tenha contribuido para o
afastamento das atividades desenvolvidas na Secretaria de Estado, a
informante ndo se distanciou de forma definitiva da area da educacéao,
conforme discorre: “mas sempre atuei um pouco como professora” (linhas 9-
10). Durante o exercicio da advocacia, dedicou-se principalmente a area de

direitos humanos, com énfase na area da educacdo especial. Observa-se que
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as areas de educacdo e de direito sdo as bases de formacdo e atuacdo
profissional da entrevistada, apresentadas com o mesmo grau de importancia.

Em seguida, a trajetéria profissional da gestora foi demarcada pela
atuacao juridica no processo de normatizacdo dos direitos das pessoas com
deficiéncia. A atuacdo na elaboracédo da legislacdo estadual iniciou a partir de
sua participagdo na producdo de processos de interdicdo e protecdo de
menores com deficiéncia, o que se ampliou, posteriormente, pela elaboracao
das normativas relativas a regulamentacéo da educacéo especial no estado do
Parana. Para além destas atividades, a informante contribuiu no processo de
formacao de promotores, a época em que estava vinculada a Escola Superior
do Ministério Publico. O enunciado “foi um periodo muito interessante” (linhas
20-21) revela que tais experiéncias foram marcantes no processo de
constituicdo da identidade profissional, tanto pela participacdo na elaboracéo
da legislac&o de protecdo e promocao dos direitos das pessoas com deficiéncia
no estado, quanto pela atuacdo nos processos de formacdo de promotores.
Quando afirma “e depois de um tempo até o Ministério Publico do estado ja
fazia esse transito” (linhas 16-18), revela que, no periodo anterior ao processo
de formacdo dos promotores, questdes juridicas relativas as pessoas com
deficiéncia eram encaminhadas a esta profissional para resolucdo. Pode-se
inferir, ainda, que a atuacao da profissional teve grande influéncia na mudanca
de postura e na atuacao do Ministério Publico do Parana face aos direitos das
pessoas com deficiéncia.

O segundo afastamento da informante da Secretaria de Estado da
Educacdo deu-se devido a um convite para assessorar um Senador na area
juridica e de educacéo. Posteriormente, a profissional retornou a Secretaria de
Estado, dedicando-se nos ultimos oito anos a funcéo de gestora da educacao
especial, com intervalo de um ano, em que atuou na Diretoria Geral da
Secretaria da Criancga e da Juventude.

No periodo em que ndo estava diretamente vinculada a area da
educacao especial, a representante contribuiu com a gestéo estadual na busca
de um profissional que a substituisse (linhas 30-32) na respectiva funcéo.
Como o substituto ndo desenvolveu o trabalho a contento, a entrevistada relata
sua decisao de retornar para o Departamento de Educacgéo Especial. Este fato

revela que a educacao especial era considerada area estrategicamente politica
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para o estado do Parana e que a gestora tinha influéncia significativa nesse
sentido. Os risos emitidos ao referenciar a volta da informante para o setor de
educacao especial (linha 34) remetem aos movimentos de idas e vindas da
trajetoria profissional da gestora a Secretaria de Estado da Educacdo, que
desde 1984 tiveram relacdo direta com sua atuacdo nessa area especifica,
sendo, portanto, marcos de sua biografia.

Apés expor sobre sua trajetoria profissional, na qual menciona sua
formacdo académica e experiéncia profissional, a informante demarca sua

posi¢ao politica quanto a inclusdo de alunos com deficiéncia (linhas 34-47):

34 entao
35 basicamente e:: essa assim € a minha trajetéria profissional
36 tenho uma vinculagdo com o movimento das APAES sempre
37 fui de uma linha um pouco progressista por isso muitas
38 vezes @briguei dentro do movimento@ porque nunca
39 entendi que o local preferencial para a educagdo das
40 criangas fosse a escola especial jamais tem que ser sempre
41 o contexto do ensino comum né e: acho que as
42 transformacgtes eram absolutamente necessarias
43 precisavam de ser feitas (.) mas talvez em ritmos diferentes
44 e com abordagens um pouco diferentes né tenho um
45 profundo respeito pelo trabalho do MEC que foi um trabalho
46 de ruptura corajoso de ponta (1) questiono a forma (.) em
47 varios momentos e isso € publico

Observa-se que o fragmento “entdo basicamente eh essa assim a
minha trajetéria profissional” (linhas 34-35) pretende encerrar o tema de forma
conclusiva. A énfase no termo “tenho”, da expressao “tenho uma vinculagao
com o movimento das APAES” (linha 36) demarca o inicio de um novo assunto,
agora relacionado a atuacédo da informante em movimentos sociais. Dentre os
aspectos que influenciaram sua trajetoria profissional, a entrevistada destaca
sua relagdo com o movimento das APAES.

O enunciado “sempre fui de uma linha um pouco progressista” (linhas
36-37) é utilizado no sentido de explicar que em seu entendimento 0 espaco
preferencial de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia deve ser o ensino
comum. Essa posicdo é confirmada na énfase dada ao termo “sempre”,
expresso na sentenca “tem que ser sempre o contexto do ensino comum né”
(linhas 40-41).
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Devido a defesa desta concepcdo € que a gestora enfrentou alguns
conflitos com o movimento das APAES™, subentendido na expressdo “briguei
dentro do movimento” (linha 38), proferida entre risos. A justificativa para tal
embate, segundo a entrevistada, estava relacionada ao fato de que o
movimento partia do principio de que o local adequado para a escolarizacao de
alunos com deficiéncia era a escola especial. Observa-se que o ponto polémico
entre a posicao politica da informante e do movimento das APAES refere-se ao
local da escolarizacao destes alunos.

A afirmagdo “acho que as transformagdes eram absolutamente
necessarias precisavam de ser feitas” (linhas 41-43) infere a concordancia da
entrevistada com as mudancas na legislacao educacional e nas orientacdes do
MEC relacionadas a educacdo de pessoas com deficiéncia. Entretanto, a
pequena pausa em sua fala, seguida da conjungédo adversativa “mas” (linha
43), apresenta uma adverténcia: os ritmos das transformacdes normativas e as
abordagens feitas na organizacdo do sistema de ensino deveriam ser
diferentes.

A explicacdo da ressalva supracitada € realizada por uma avaliacao
pessoal da entrevistada sobre o processo de implementacdo das politicas
publicas de inclusdo pelo MEC. A frase “tenho um profundo respeito pelo
trabalho do MEC que foi um trabalho de ruptura, corajoso, de ponta” (linhas 44-
46) revela sua deferéncia a importancia da inovacao em termos de gestdo de
politica publica. Embora destaque este aspecto como positivo, em Varios
momentos de sua trajetdria profissional a informante questiona “a forma” (linha
46) como tal processo foi conduzido publicamente.

Pode-se afirmar que a informante do estado do Parana é favoravel as
transformacdes politico-educacionais, desde que revistos 0s processos de
implementacdo. O fato de a profissional mencionar sua posicéo politica apos
discorrer sobre sua trajetoria profissional revela a conexdo entre estes
elementos e a influéncia desta postura na sua atuagao.

Em seguida, a profissional entrevistada justifica o motivo pelo qual
questiona publicamente os ritmos e as abordagens das transformacdes

realizadas em termos da organizagcédo da educacao especial pelo MEC (linhas

’® para maiores informacdes sobre o movimento das APAES no Brasil e sua concepcéo, cf.
http://www.apaebrasil.org.br.
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48-55);

48 é: penso a minha
49 preocupacao sempre e:: que eu cologquei nés gestores da
50 educacgdo basica temos um compromisso com o presente e
51 com o futuro (.) entdo se nds nos compromissarmos s6 com
52 o futuro desconsiderando a geracao que ta na escolaridade
53 ndés estamos sacrificando uma geracao inteira e ndés nao
54 temos esse direito entendo eu como gestora e como
55 advogada de lista dos direitos humanos né

A adverténcia realizada tem como fundamento a propria funcdo da
gestao publica. A inquietacdo expressa no discurso da profissional tem relacéo
com o compromisso dos gestores que atuam na educagdo basica: “Temos um
compromisso com o presente e com o futuro” (linhas 50-51), revela a
entrevistada, definindo sua concepcdo sobre o papel dos profissionais que
atuam na gestdo da educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio, ou
seja, nas etapas em que a escolarizacdo se constitui como obrigatéria para
todos os brasileiros””.

Visto que os gestores tém o compromisso de atuar na implementacéo
das politicas publicas considerando o tempo presente e o tempo futuro, a
profissional pondera: “Entdo se nds nos compromissamos s6 com o futuro
desconsiderando a geracdo que ta na escolaridade nés estamos sacrificando
uma geracao inteira” (linhas 51-53). Depreende-se dessa fala que as
normativas de educacao inclusiva nacionais precisam ser implementadas em
consonancia com a realidade do sistema de ensino, caso contrario,
comprometerdo o desenvolvimento de uma geracdo de alunos da educacao
especial. Tal premissa esta subjacente a exposicdo da informante. Pode-se
inferir, ainda, uma critica da entrevistada a atuacdo do MEC, concebida, na sua
perspectiva, como um “compromisso com o futuro”, no sentido de ser uma
politica publica idealizada para um momento historico em outra época.

O enunciado “E nés nao temos esse direito entendo eu como gestora e

" Sobre a obrigatoriedade da educacdo, cf. art. 208 da Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988: “O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante a garantia de:
| - educacéo béasica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
préopria”. A redagao desse inciso é dada pela Emenda Constitucional n°® 59/2009.
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como advogada de lista dos direitos humanos, né” (linhas 53-55) finaliza o
argumento utilizado pela informante quanto ao fato de questionar o trabalho do
MEC no que se refere aos alunos com deficiéncia. A expressao “entendo eu”
revela uma opinido pessoal de que os gestores da educacao basica ndo tém a
opcéao de atuar em prol somente da geragéo presente ou somente pela geracao
futura: a escolha de uma das op¢des compromete o sentido publico da gestao

e ocasiona a violacéo do direito humano a educacéo.

4.2.4 ConsideragOes sobre arepresentante do Estado de Tocantins

4.2.4.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com a representante da Secretaria de Estado da
Educacado de Tocantins foi realizada dia 14 de dezembro de 2010, terca-feira,
no periodo da manha, na Coordenadoria de Educacéo Especial, da Diretoria de
Educacao na Diversidade, da Secretaria de Estado da Educacéo de Tocantins.
Esta coordenadoria situa-se em prédio separado da Secretaria de Estado, onde
estdo localizados os centros de apoio pedagdgico para alunos com surdez
(CAS), para alunos com deficiéncia visual (CAP) e para alunos com altas
habilidades/superdotacao (NAAH/S).

O processo de agendamento iniciou em novembro, sendo realizado
primeiramente por e-mail (cf. Apéndice J). Nao obtendo retorno, o contato foi
realizado por telefone, tendo-se a noticia de que a dirigente de educacao
especial do estado estava em licenca médica para tratamento de saude.
Explicado o contexto da pesquisa e a necessidade de realizacdo de entrevista,
a equipe da educacdo especial retornou posteriormente, por telefone,
confirmando a data da entrevista para 14 de dezembro, pela manha, indicando
representante da area para receber a pesquisadora e contribuir na coleta dos
dados. Destaca-se que a equipe colocou-se a disposicao para contribuir na
reserva de hotel préximo ao local da entrevista, disponibilizando, inclusive,
transporte do hotel para a Coordenadoria de Educacao Especial.

No dia 13 de dezembro, a noite, a pesquisadora deslocou-se de
Brasilia-DF para Palmas-TO, de avido. Na manhé do dia 14 de dezembro, um
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motorista da Secretaria de Estado estava a disposi¢cao no hotel para conduzir a
pesquisadora até o local da entrevista.

A entrevista teve inicio por volta das 10h e teve duracdo de 47:13.
Houve interrupcdo na gravacdo, pois a representante indicada levou a
pesquisadora a uma sala onde posteriormente seria local de realizacdo de um
curso de LIBRAS e, dado o horario de inicio do curso, a gravacado foi
interrompida para que a pesquisadora e a informante se deslocassem para a
biblioteca, onde a entrevista foi finalizada. Apds a gravagdo, uma profissional
da coordenadoria entrou na sala e comentou, de forma informal, sobre as
acOes de acessibilidade para alunos com deficiéncia visual desenvolvidas.

Finalizada a entrevista, foi solicitado preenchimento do termo de
consentimento da pesquisa e do formulario de identificacdo. A informante
colocou-se a disposicdo para esclarecimentos complementares sobre a
educacao especial no estado por e-mail e desculpou-se caso ndo houvesse
respondido a contento. A pesquisadora agradeceu a concessao da entrevista.

Em seguida, a informante solicitou que uma profissional da
coordenadoria apresentasse as dependéncias da Secretaria de Estado da
Educacéo. A secretaria localizava-se préximo ao local da entrevista, do outro
lado da praca. Acompanhada, a pesquisadora conheceu as dependéncias da
Secretaria e alguns profissionais que estavam trabalhando no momento. Apés
a visita, a pesquisadora almocou e dirigiu-se ao aeroporto, retornando a
Brasilia-DF as 16h.

4.2.4.2 Trajetoria biografico-profissional da entrevistada

A representante do estado de Tocantins’® exerce funcéo técnica na
Coordenadoria de Educacao Especial da Secretaria de Estado da Educacao de
Tocantins. Tem formacdo em Pedagogia e especializacdo em Psicopedagogia
e Educacéo Especial. E do sexo feminino, tem 30 anos, é casada, ndo possui

deficiéncia. Nasceu em Gurupi-TO e vive ha 5 anos em Palmas-TO. Atua na

® A informante do estado de Tocantins sera identificada pelo cédigo TOf, sendo “TO” utilizado
para identificar a unidade federativa e “f’ para identificar o sexo feminino.
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area da educacado ha 10 anos, desenvolvendo fungBes de docente nos anos
finais do ensino fundamental e na estimulacdo precoce, atuando também na
coordenacao pedagodgica de escola especial vinculada a APAE, no interior do
estado. Em Palmas-TO, atuou como docente de uma turma de alunos com
sindrome de Down, em escola de tempo integral e também na Secretaria do
Trabalho e Desenvolvimento Social do estado de Tocantins, durante um ano,
participando na condicdo de suplente do Conselho de Trabalho das Pessoas
com Deficiéncia (COEDE) de Tocantins. Tem vinculo com a Secretaria de
Estado da Educacédo de Tocantins desde 2006, onde desenvolve projetos para
insergéo de pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho. O envolvimento
na area da educacdo especial deu-se desde o inicio da graduacdo e seus
trabalhos académicos sempre versaram sobre esta area de interesse.

Ao ser questionada sobre a sua trajetéria profissional e sobre o modo
como chegou ao cargo que ocupa atualmente, a informante da Secretaria de
Estado da Educacado de Tocantins situa essa etapa de sua biografia a partir do

ingresso na graduacéo (linhas 1-15):

Y: Entdo S. vocé poderia contar um pouco sobre a sua
trajetdria profissional e como vocé chegou ao cargo que
ocupa aqui na secretaria atualmente?

TOf: E:: no ano de noventa e oito eu ingressei na faculdade
né e fiz a graduacdo de pedagogia quando eu me formei
consequentemente né eu ja fui pra pés graduacdo em
educacéo especial e posteriormente fui pra psicopedagogia
(.) neste momento eu ja estava trabalhando em uma APAE
no interior do estado na qual eu fiquei por quatro, cinco anos
ai l& no momento eu fiquei como professora e fui pra
estimulacdo precoce e depois como coordenadora
pedagdgica dai é::: apbés esse tempo no ano de dois mil e
seis esse tempo to::do trabalhando na escola especial dai
guando eu vim pra ca eu trabalhei com colocacdo no
mercado de trabalho

©CoO~NOUITA,WNPE
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Conforme relato, no ano de 1998 ingressou no curso de pedagogia e,
em seguida, cursou pos-graduacdo em educacdo especial e psicopedagogia
(linhas 4-7). Concomitante a poés-graduacdo, a informante atuava como
docente em uma instituicdo especializada, segundo descreve: “Neste momento
eu ja estava trabalhando em uma APAE” (linha 8). Tais experiéncias foram

vivenciadas quando a profissional residia em Gurupi-TO.
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Durante cinco anos, exerceu funcdes de professora na area da
estimulacdo precoce e de coordenadora pedagdgica. Sua experiéncia
profissional no interior do estado foi demarcada pela atuacédo predominante em
instituicdo especializada. Este acumulo de conhecimentos contribuiu para o
ingresso da informante em acbes voltadas a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no mercado de trabalho. O fragmento “esse tempo todo trabalhando
na escola especial’ (linha 13) demonstra a intencdo da entrevistada de
evidenciar a experiéncia profissional que tem na area da educacdo especial,
destacando o contato direto com alunos com deficiéncia no exercicio de sua
funcao.

Com objetivo de demarcar o periodo de transi¢cdo do interior do estado
para a capital, a entrevistadora busca confirmar a informacdo de que este

evento aconteceu no ano de 2006 (linhas 16-47).

16 Y: LEm dois mil e seis entdo que vocé
17 veio praca?

18 TOf: E em dois mil e seis eu vim pra ca ai trabalhei na
19 colocacdo no mercado de trabalho de pessoas com
20 deficiéncia né neste momento eu estava nas férias na
21 Secretaria do Trabalho e Desenvolvimento Social fiquei por
22 um ano realizei esse trabalho |4 né foi onde eu participei do
23 COEDE de Tocantins que é o Conselho de Trabalho das
24 Pessoas com Deficiéncia ai nesse momento é:: eu entrei
25 como como suplente né suplente posterior mas ndo porque
26 por ser suplente que eu ndo estava atuante eu ndo faltava
27 nenhuma das reunibes pra poder ficar realmente interada
28 das politicas né E_dai no ano de dois mil e sete né é:: eu
29 sempre na area de educacdo especial né sempre
30 trabalhando né e também pelo fato né da afinidade, do
31 gostar né do envolvimento (.) porque desde o inicio da
32 graduagdo né tanto € que todos os trabalhos de TCC tanto
33 da graduacdo quanto da pos foram todos na éarea né
34 pessoas na area de educacdo especial e ai ndo podia ser
35 diferente ao vim pra ca pra Palmas né dai é eu trabalhei

36 com uma turminha de sindrome de down e ai_nesse
37 momento ao trabalhar e ai abriu as portas né pra poder eu
38 vim aqui pra cd pra a Secretaria pra a Secretaria de
39 Educacédo eu trabalhei nesse tempo em uma escola de
40 tempo integral e:: uma escola de tempo integral te da assim
41 muita amplitude né porque na realidade:: s&o muitas
42 atividades realiza::das né o trabalho assim é de maior
43 diversidade nas escolas de tempo integral e dai foi aonde
44 n6s no ano de dois mil e sete mesmo né é eu vim pra ca pra
45 a Secretaria (.) pra a Secretaria de Educacdo ai eu estou
46 aqui desde dois mil e sete como técnica de educacédo
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47 especial técnica da Coordenadoria de Educagéo Especial

A mudanca para Palmas-TO, no ano de 2006, pode ser um momento
relevante do percurso profissional da informante. As experiéncias relatadas no
trecho acima favoreceram seu ingresso na Secretaria de Educacéo do Estado,
em 2007, por meio de concurso publico, prestado para o cargo de técnica da
Coordenadoria de Educacéo Especial.

Simultaneamente ao trabalho da Secretaria, atuou em uma escola de
tempo integral, o que destaca como fator relevante, ja que essa modalidade, “te
da assim muita amplitude” (linhas 40-41) e “o trabalho assim é de maior
diversidade” (linhas 42-43). Tais expressdes revelam que para a gestora a
atuacao na escola de tempo integral promove ao docente o conhecimento da
organizacdo da escolarizacdo de forma mais abrangente pois a organizacao
dos processos educacionais sdo previstos em jornada mais extensa. Quanto ao
aspecto da diversidade, pode ser compreendido pelo fato de as escolas de
tempo integral serem organizadas para alunos com e sem deficiéncia. Tanto a
questao da organizacdo da jornada escolar quanto a atuacdo com estudantes
com e sem deficiéncia em espagco de escolarizagdo comum s&do aspectos
novos na trajetéria da gestora, que até entdo havia atuado somente em
instituicdes e/ou escolas especializadas.

O aspecto predominante na narrativa da gestora estadual de Tocantins
foi o destaque a sua experiéncia na area da educacao especial, adquirida tanto
na atuacdo em escolas comuns, quanto na modalidade de educacao especial
organizada em espacos especializados. A transicdo de atividades em espacos
escolares para atividades de gestdo publica foi favorecida pela mudanca de

residéncia para a capital do estado e a insercdo em concurso publico.

4.2.5 Consideracdes sobre a representante do Estado do Maranh&o

4.2.5.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com a representante da Secretaria de Estado da

176



Educacdo do Maranh&o foi realizada dia 20 de dezembro de 2010, segunda-
feira, no periodo da tarde, na Supervisdo de Educacdo Especial da Secretaria
de Estado da Educacédo do Maranhao. Este setor situa-se em prédio separado
da Secretaria de Estado.

A pesquisadora deslocou-se de Brasilia/DF no domingo pela manh4,
para Sao Luis/MA, chegando ao inicio da tarde. A entrevista estava agendada
para segunda-feira, dia 20 de dezembro, as 9h (cf. Apéndice K).

A representante da Secretaria de Estado da Educacéo do Maranhéao foi
pessoalmente buscar a pesquisadora no hotel, informando-a de que havia
agendado visita em duas escolas estaduais, em S&o Luis-MA, que eram
referéncia na incluséo de jovens com deficiéncia no ensino médio.

Ao sair do hotel, a pesquisadora foi levada as escolas, onde conheceu
os profissionais da gestdo e as dependéncias de cada instituicdo. Os gestores
relataram de informalmente os desafios que tiveram no inicio do processo de
inclusdo escolar dos alunos da educacdo especial e as resisténcias dos
professores em trabalhar com estes alunos.

Apés as visitas, a representante convidou a pesquisadora para almocar
logo apos o almoco foram visitar o CAS, local onde é ofertado curso de LIBRAS
para alunos com surdez e para a comunidade em geral. Finalizada a visita ao
CAS, local onde a representante informou que iniciou sua trajetoria na area da
educacédo especial, a pesquisadora foi conduzida até o prédio onde localizava-
se a Supervisdo de Educacdo Especial do Estado, onde foi realizada a
entrevista.

A pesquisadora, de forma breve, apresentou o objetivo da pesquisa e
deu inicio ao processo de gravacdo da entrevista. A entrevista foi realizada na
sala da informante e teve a duragéo de 44:29, sem interrup¢gdes. No momento
da entrevista, foi entregue um levantamento das matriculas de estudantes com
deficiéncia no ensino médio realizado por Unidade Regional de Ensino (URE),
contendo informagfes relativas ao municipio, escola, alunos e tipo de
deficiéncia. Também foi entregue o organograma da Secretaria de Estado e
uma tabela contendo os dados de aprovacgao relativos ao concurso publico
estadual realizado para os cargos de tradutor/intérprete de LIBRAS, instrutor de
LIBRAS e revisor Braille.

Finalizada a entrevista, foi solicitado preenchimento do termo de
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consentimento da pesquisa e do formulério de identificacdo. Na volta da
Superviséo de Educacao Especial ao hotel, a informante ofereceu-se para levar
a pesquisadora para conhecer alguns pontos turisticos de Sao Luis/MA. Apés o
passeio, a pesquisadora retornou ao hotel. As 4h do dia 21 de dezembro,

dirigiu-se ao aeroporto, retornando a Brasilia-DF.

4.2.5.2 Trajetoria biogréafico-profissional da entrevistada

A representante do estado do Maranhdo’™ exerce a funcdo de
Supervisora de Educacdo Especial da Secretaria de Estado da Educacdo do
Maranhdo. Tem formacdo em Filosofia, tem poés-graduacdo em Educacao
Especial e estd cursando mestrado na Universidade Federal do Maranh&o
(UFMA). E do sexo feminino, tem 56 anos, € villva e ndo possui deficiéncia.
Nasceu em Sao Luis-MA, onde vive atualmente. Atua na area da educacédo ha
16 anos, desenvolvendo funcées como docente do ensino médio e de ensino
superior e docente itinerante do Nucleo de Atividades para Alunos com Altas
habilidades/Superdotagdo (NAAH/S) do Maranh&o. Tem vinculo efetivo com o
estado como docente de filosofia no ensino médio. Atuou pouco tempo na
Secretaria de Desenvolvimento Social do estado e depois solicitou retorno a
Secretaria de Educacdo. Sua aproximacdo com a area se deu por meio da
realizacdo de um curso de educacdo especial, com énfase em LIBRAS,
oferecido pela Secretaria no periodo em gque estava lecionando no ensino
médio. A época, foi convidada para trabalhar na area na Secretaria de Estado
da Educacédo. Atuou no Centro de Apoio as Pessoas com Surdez (CAS) do
estado.

A pesquisadora inicia a entrevista narrativa com uma pergunta sobre a
sua trajetoria profissional e o processo desenvolvido até o momento em que
assume a funcéo de gestora na Secretaria de Estado da Educacéo (linhas 1 —
3). O enunciado “professora, a senhora” (linha 1) sinaliza uma aproximacgéao
com o sujeito da pesquisa, promovida, anteriormente, por momentos de

convivéncia propiciados a partir de visitas a duas escolas referéncia do estado,

A informante do estado do Maranhao sera identificada pelo codigo MAf, sendo “MA” utilizado
para identificar a unidade federativa e “f’ para identificar o sexo feminino.
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gue se destacam na inclusdo escolar de alunos com deficiéncia no ensino
médio. Da mesma forma, justifica-se pelo tratamento respeitoso a profissional.
Num primeiro momento, a informante relata brevemente esta etapa,

situando seu vinculo com o estado (linhas 1-10):

1 Y: Professora, a senhora poderia contar um pouco

2 sobre asuatrajetoria profissional e como que chegou

3 ao cargo que ocupa atualmente?

4 MATf: Bom eu sou professora efetiva da Secretaria do

5 Estado da Educacdo do Maranhado (.) entrei por concurso

6 publico como professora de filosofia no ensino médio (2)

7 passei algum tempo no ensino me:dio depois sai a

8 disposicédo para a Secretaria de Desenvolvimento Social na

9 época e:: depois pedi para retornar para a Secretaria de
10 Educacéo (.)

A trajetoria profissional da representante do estado do Maranhdo é
constituida por duas vias de experiéncias: uma, vinculada a sua formacédo
inicial em Filosofia com atuac¢do no ensino médio; outra, pelo seu vinculo com a
gestdo estadual, tanto na Secretaria de Desenvolvimento Social, quanto na
Secretaria de Educacéo.

O fato de iniciar sua exposi¢cao com a frase “bom, eu sou professora
efetiva da Secretaria do Estado da Educacdo do Maranh&o, entrei por concurso
publico como professora de filosofia no ensino médio” (linhas 4-7) aponta para
a importancia deste aspecto como constituinte do primeiro vinculo da
profissional com a gestdo publica do estado. A énfase na experiéncia de atuar
no ensino médio reafirma este vinculo e evidencia que a docéncia constitui sua
biografia anterior a insercdo em atividades de gestdo, o que permite inferir que
a entrevistada considera que esse fator qualifica sua atuacéo.

A atividade de docéncia na éarea de filosofia no ensino médio foi
interrompida quando assumiu a fungdo na Secretaria de Desenvolvimento
Social (linhas 7-9). O retorno para a area da educacgdo deu-se em um terceiro
momento de sua trajetdria profissional, ao retornar para a Secretaria de Estado
da Educacéo (linhas 9-10). Observa-se que o exercicio da licenciatura em sua
area de formacdo deu-se no inicio de sua trajetoria profissional, sendo
interrompida pelo desenvolvimento de atividades ligadas diretamente a

secretaria do estado. Na sequéncia da exposi¢ao, a informante situa o periodo

179



em que se aproximou da &rea da educacgédo especial (linhas 10-37):

10 retornei para o ensino médio e:: l4 na escola
11 onde eu trabalhava alguém comentou sobre o curso que ia
12 ter sobre pessoas com deficiéncia era da educacéo especial
13 e eu fui pedir fui a supervisao cargo que eu €:: ocupo hoje

14 eu fui até a supervisora de educacdo especial na época e
15 pedi pra eu me inscrever no curso e ela gostou e disse vocé
16 n&o quer sair da escola onde vocé esta e vim para ca
17 trabalhar com a gente? e eu disse quero € sO vocé me pedir
18 que eu quero vir sim eu sempre gostei muito dessa area. E
19 vim para a supervisdo da educacdo especial e entrei
20 justamente o curso era um curso de Libras que estava

21 sendo oferecido isso foi acho que em dois mil e dois (.) e eu
22 entrei e fiquei ainda um tempo trabalhando no CAS depois ja
23 em (2) em dois mil e seis quando foi inaugurado o NAAH/S
24 eu ja tinha feito tinha feito uma especializacdo em altas
25 habilidades ai fui trabalhar no NAAH/S em dois mil e nove
26 em abril de dois mil e nove houve uma mudanga aqui no
27 governo do estado e eu fui convidada por uma pessoa que
28 ja sabia do meu trabalho na &area sabia que eu gostava de
29 estudar entdo me convidou para fazer parte da equipe do
30 governo que tava assumindo entdo eu assumi a supervisao
31 de educacdo especial a principio eu fiquei meio
32 amedronta::da mas eu disse eu nunca fui supervisora de
33 educagéo especial mas eu conheco a educagédo especial eu
34 frequentava os locais as esco::lds entdo eu conhecia um
35 pouco da realidade e isso me deu essa assim um pouco de
36 ndo sei de seguranga mas me deu é:: me fez aceitar o
37 convite (1)

O vinculo retomado com a atua¢do docente, ao retornar para trabalhar
no Ensino Médio, possibilitou a entrevistada o acesso a informacdes sobre um
curso na area da educacao especial que lhe interessou naquela ocasidao. O
fragmento “fui pedir a supervisdo cargo que eh ocupo hoje” (linha 13) evidencia
uma iniciativa de mudanca em sua trajetoria biogréfica, reforcada nas linhas
seguintes: “é s6 vocé me pedir que eu quero vir sim” (linhas 17-18).

O ingresso no curso de LIBRAS, bem como seu desempenho
profissional, proporcionaram atuar no CAS, 6rgdo vinculado ao setor de
educacao especial do estado, no ano de 2002. Posteriormente, em 2006, no
momento em que foi implantado o NAAHS, a informante foi atuar neste local,
visto que havia concluido especializacdo na é&rea. Em 2009, devido a
transformacdes na gestdo, surgiu o convite para atuar na supervisdo de

educacéao especial. Segundo a gestora: “eu fui convidada por uma pessoa que
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ja sabia do meu trabalho na area, sabia que eu gostava de estudar” (linhas 27-
29). Verifica-se que a gestora elenca como fatores determinantes para o
convite a sua experiéncia na area da educacado especial, adquirida pela sua
atuacdo em diferentes areas dessa modalidade de ensino, dentre estas, a
surdez e altas habilidades/superdotacao; e o gosto pelos estudos, ou seja, 0
fato de prosseguir sua formacdo continuada em nivel de capacitacdo e de
especializacao.

A expressao “a principio eu fiqguei meio amedrontada” (linhas 31-32)
revela a inseguranca que o cargo de gestora estadual lhe causava, devido a
sua dimenséo. Esse sentimento foi amenizado pelo conhecimento da realidade
do sistema de ensino, devido ao seu transito nas escolas, tanto como docente
de filosofia no ensino médio, quanto nos centros especializados voltados ao
atendimento de alunos com surdez e de alunos com altas
habilidades/superdotacdo. O conhecimento da realidade escolar foi

determinante para aceitar o convite.

4.2.6 Analise comparativa das trajetérias dos informantes da pesquisa

A relevancia dessa analise deve-se ao fato de compreender os
elementos que constituem esses sujeitos, nos aspectos relativos a vida
profissional e pessoal, buscando entender as inter-relagdes existentes entre a
experiéncia vivenciada e a elaboracdo de concepcfes sobre a educacao
inclusiva, suas formas de atuacdo com estudantes com deficiéncia e suas
compreensdes sobre a implementacao das politicas publicas.

Segundo conceituam Riemann e Schutze (1991), processos biograficos
sdo constituidos por experiéncias da histéria de vida das pessoas, que sao
produzidas e interpretadas na interacdo social, determinadas por diversos
contextos, que demarcam o inicio de determinados processos da vida pessoal.

No contexto de desenvolvimento dessa pesquisa, a interpretacdo das
narrativas biograficas sdo elementos constitutivos da constru¢cdo social das
realidades organizadas e vivenciadas pelos gestores estaduais, uma vez que
estdo ligadas a biografia, permitindo a analise de intersubjetividades. A analise

da intersubjetividade permitira compreender aspectos comuns e diferenciais da
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experiéncia de gestdao. Conforme referencia Santos (2009), a narrativa
biogréfica oferece acesso ndo somente a vida do narrador, mas contribui
especialmente para a realizacdo de analises que permitem conexdes entre 0s
sujeitos e entre sua comunidade, uma vez que a biografia se constitui de
processos vividos pela pessoa. Portanto, a trajetéria biogréfica implica uma
interpretacdo subjetiva da propria trajetéria de vida.

Apesar das diferencas existentes entre os informantes da pesquisa, no
que diz respeito as trajetorias biograficas e aos tempos e espacos de atuacao
profissional, em distintas regides e unidades federativas do pais, pode-se
evidenciar alguns fatores que se assemelham nas experiéncias vivenciadas.

A partir da andlise comparativa das trajetorias profissionais dos
informantes da pesquisa, dois tipos de orientacdo foram encontrados: um
relativo & formacédo em teologia/filosofia/direito e posterior militdncia em direitos
humanos, sobretudo na area da educacgdo especial, e um segundo tipo que
parece estar relacionado a formacdo na area da educacdo especial e a
consequente atuacdo nas Secretarias de Estado. Pode-se observar que os dois
tipos de orientagéo se fundamentam em movimentos distintos, que tém relacao
com a biografia dos informantes.

O primeiro tipo de orientacdo se constitui a partir da verificacdo de que
a militAncia em direitos humanos ou a concepcdo de sujeitos de direitos
contribuiram para que os entrevistados assumissem funcdes relacionadas a
educacdo especial nas Secretarias de Estado. Tanto a experiéncia de
participacdo em movimentos sociais quanto o entendimento sobre a
necessidade de efetivacdo dos direitos humanos foram preponderantes para
gue os informantes assumissem funcdes de gestdo publica no estado, na area
da educacéo especial.

Por sua vez, o segundo tipo de orientacdo indica que a formacao
académica na area da educacgéo especial e o conhecimento sobre deficiéncias
também facilitaram o ingresso dos informantes nas Secretarias da Educacao
dos respectivos estados. Para este segundo grupo de informantes, tanto a
atuacdo em instituicbes especializadas ou centros especializados quanto o
interesse por areas especificas da educagdo especial foram elementos

definidores para a insercdo neste setor, no ambito estadual.
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4.2.6.1 - A militancia em direitos humanos como fator influente da atuacéo

na area da educacéo especial

A andlise comparativa das entrevistas permitiu identificar que a
militancia em direitos humanos foi um fator que exerceu forte influéncia na
decisdo de atuar na area da educacao especial entre os representantes dos
estados de S&o Paulo, Goias e Parana. Neste contexto de analise, a militancia
em direitos humanos é compreendida como o envolvimento dos sujeitos em
grupos ou coletivos que tém como objetivo a luta pela defesa e pela promocao
dos direitos humanos, com vistas a cidadania e ao exercicio da democracia.

O informante do estado de Sao Paulo revela em sua exposi¢do que 0s
conhecimentos relativos as &reas de historia, sociologia e filosofia,
fundamentos de sua formacdo académica, ndo somente contribuiram para sua
aproximacdo com a area da educacao especial, como também possibilitaram
uma analise critica e politizada sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia na
sociedade. Esta concepc¢ao favoreceu sua insercdo na Secretaria de Estado,
onde atua na area da formacdo docente em educacdo especial. Seu objetivo
no processo formativo com professores € desenvolver “agdes no sentido de
capacita-los para melhorar e ter uma visdo ampla do trabalho com pessoas
com deficiéncia”. O entendimento em uma perspectiva ampliada sobre o
trabalho de pessoas com deficiéncia, segundo recomenda, deve ser realizado
de forma articulada ao contexto histérico, uma vez que, em sua opinido, esta-
se vivenciando um momento histérico do exercicio do direito, que ndo € algo
“‘inventado” institucionalmente, mas que consiste na efetivacdo dos principios
constitucionais brasileiros e da Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidaddo (1789). Embora o informante de S&o Paulo ndo tenha relatado
experiéncias de militAncia em direitos humanos anteriores que tenham
influenciado sua insercdo na educacdo especial, a pratica da efetivacdo dos
direitos humanos em suas atividades cotidianas e sua concepg¢ao sobre a
inclusdo social de pessoas com deficiéncia séo fatores que permitiram a ele

consolidar-se profissionalmente.

80 Citacéo retirada da entrevista narrativa com o informante do estado de S&o Paulo (linhas 37-
39).
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Diferentemente do representante de Sao Paulo, o informante do estado
de Goias atuou na militAncia em direitos humanos antes mesmo de sua
formacdo académica e de sua insercdo no sistema formal de ensino. A luta
pela garantia dos direitos humanos, dentre estes, o direito a terra e a
educacgdo, demarcaram sua trajetoria biogréfica e profissional. A aproximacéo
com o campo da deficiéncia e com a defesa dos direitos deste segmento da
populacao deu-se, em especifico, a partir do fato de um padre tornar-se cego,
no periodo em que o informante exercia atividades clericais. O evento relatado
(que o levou a mudar-se para a capital do estado), a formacdo na &rea de
Direito e a insercdo na gestdo estadual na area da educacéo especial revelam
gue a militancia em direitos humanos € um fator que perpassa a trajetéria do
profissional entrevistado.

No caso especifico da informante do Parana, o processo de militAncia
em direitos humanos foi demarcado desde o inicio pela defesa dos direitos das
pessoas com deficiéncia, sendo influenciado pela vinculagdo com o movimento
das APAES. Essa causa tem estreita relagdo com sua formacéo e atuacdo na
area juridica, que possibilitaram sua insercdo na Secretaria de Estado da
Educacdo desde 1984. Duas experiéncias foram destacadas como
significativas em sua trajetéria, no que se refere a atuacdo juridica: a
participacdo no processo de elaboracdo das normativas estaduais relativas aos
direitos das pessoas com deficiéncia e a atuagao no processo de formacéo de
promotores em uma perspectiva inclusiva. Embora o desenvolvimento de sua
trajetéria tenha sido sempre articulada ao movimento das APAES, o informante
destaca que, neste processo, houve alguns embates entre sua opinido e a do
movimento, no que se refere ao local da escolarizacédo dos alunos da educacao
especial. Sua longa experiéncia profissional propicia uma argumentacdo em
relacdo ao processo de implementacdo das politicas publicas de educacédo
especial e critica quanto aos ritmos e abordagens deste processo, de forma
distinta dos outros entrevistados.

Observa-se que a militdncia em direitos humanos influenciou de forma
decisiva a relacdo dos informantes com a area da educacao especial e agregou
elementos qualitativos a trajetoria dos profissionais e sua respectiva alocacéo

em funcdes relacionadas a gestdo, nas Secretarias de Estado da Educacéo.
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42.6.2 - A atuacdo na Secretaria de Estado da Educacdo como

consequéncia da formacao na area da educacéo especial

Este tipo de orientacdo é distinto do anteriormente exposto, néo
somente pela identificacdo dos diferentes motivos ou experiéncias biograficas e
profissionais que conduziram os informantes da pesquisa a atuacdo na area da
educacdo especial, mas pela identificacdo de que o conhecimento da area
especifica foi elemento influente e definidor para a atuacao das informantes na
esfera da gestéo publica na educacao especial.

Para a informante do estado de Tocantins, a relacdo com a area da
educacao especial teve inicio desde a graduacdo, seguida da pds-graduacéo
em psicopedagogia. Tal formacdo académica permitiu que, logo apés a
conclusédo dos estudos, a entrevistada atuasse na APAE. A experiéncia em
instituicdo especializada foi demarcada pela pratica da docéncia com alunos
com sindrome de Down, pela atuacdo na area de estimulacédo precoce e pelo
desempenho de atividades relativas & coordenacdo pedagdgica. A mudanca
para a capital do estado e o acumulo de conhecimentos adquiridos em
experiéncias profissionais diretamente relacionadas a educacdo de pessoas
com deficiéncia possibilitaram o ingresso em concurso publico para atuar como
técnica na area da educacao especial, no ambito da gestdo estadual.

Diferentemente da representante de Tocantins, a informante do estado
do Maranhdo nao teve formacao académica diretamente relacionada a area da
educacao especial. Seus conhecimentos sobre temas especificos, a exemplo
da inclusdo de estudantes com surdez e de estudantes com altas
habilidades/superdotacdo deram-se por meio de processos de formacao
continuada. A apropriacdo da LIBRAS foi determinante para sua transferéncia
para o Centro de Apoio Pedagdgico as Pessoas com Surdez e para a
afirmacdo do vinculo profissional com a éarea da educacdo especial.
Posteriormente, a realizacdo de um curso de especializacdo em altas
habilidades/superdotacdo permitiu sua atuacdo no NAAH/S. A docéncia no
ensino médio e a formacdo em duas areas especificas da educacdo especial,
acrescidas da atuagdo em centros especializados, possibilitaram a informante

conhecer o sistema de ensino e aceitar o convite, em 2009, para atuar na
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gestao do estado.

Verifica-se que nos casos das informantes de Tocantins e Maranhdo,
foi o conhecimento da area da educacao especial e de temas especificos que
favoreceram o ingresso das profissionais na gestdo do estado. De forma
distinta aos informantes dos demais estados, que integram o primeiro tipo de
orientacdo apresentado, relacionado a militAncia em direitos humanos, foi a
apropriacdo do conhecimento especifico que proporcionou a insercéo na esfera

ampla de atuacéo, no caso, a administracao estadual.
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5. Concepgdes de educagéo inclusiva

No processo de estudo sobre a elaboracdo e a implementacdo de
politicas publicas para a educacédo de estudantes com deficiéncia no ensino
médio, € fundamental apreender as concepg¢des de educacgdo inclusiva que
orientam a organizacao dos sistemas de ensino. Tal exercicio de reconstrucéo
se faz necessario no sentido de localizar os conceitos que geram as acdes
voltadas a garantia da educacao a este segmento da populacdo historicamente
excluido.

Parte-se do pressuposto de que as formas de gestédo e de organizacao
dos sistemas de ensino tém relacdo intrinseca com as experiéncias e com 0s
significados construidos na trajetéria biografica e profissional dos sujeitos que
conduzem a implementacdo das politicas publicas. Ou seja, para além da
execucao das normativas educacionais propriamente ditas, é preciso conhecer
a interpretacdo dos diversos sujeitos envolvidos nesse processo e desvelar seu
modus operandi®.

A transposicao tedrica das experiéncias e das agfes cotidianas de
sujeitos ou de coletividades sob o prisma interpretativo requer assento no
campo das analises sociologicas. Nesse sentido, a aproximacdo da
pesquisadora com as concepcoes reveladas pelos informantes da pesquisa se
fard mediante uma postura de articulacdo entre a histéria de vida e a atuacao
profissional, partindo do pressuposto de que tais elementos influenciam a
formulacdo de propostas de trabalho e de politicas publicas.

Vale relembrar que o processo investigativo € realizado com
especialistas que, segundo a definicdo de Meuser (2009), constituem-se como
representantes de uma organiza¢do ou de uma instituicdo. Portanto, deve-se
ter em vista que as concepg¢Oes desveladas pelos informantes nao refletem,
necessariamente, a concepcao de educacao inclusiva partilhada como um todo
nas unidades federativas em estudo. Embora ndo caiba o principio da

generalizagdo para esta analise, o processo interpretativo dos entrevistados

® Por modus operandi entende-se a maneira de agir ou operar uma atividade ou, ainda, o
sentido préatico que tais agcfes executadas assumem em seus contextos especificos. Bourdieu
(1990) elabora esse conceito na busca de compreender as estratégias que conduzem a acao
consciente dos individuos de forma articulada a sociedade (cf. BOURDIEU, Pierre. Coisas
Ditas. Sdo Paulo, Brasiliense, 1990).
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deve levar em conta que tais narrativas reproduzem opinides, decisdes e
deliberacgdes na estrutura do sistema de ensino.

Este capitulo pretende evidenciar os conceitos subjacentes a pratica de
gestdo dos estados pesquisados, permitindo analisar semelhancas e
diferencas de concep¢des de educacao inclusiva que orientam a efetividade do
direito & educacdo aos estudantes com deficiéncia no Ensino Médio. A anélise
dos dados permitiu a identificacdo de dois tipos de orientacdo: a educacédo
inclusiva na perspectiva do direito e a educacao inclusiva na perspectiva do

dever. Ambas as concepcodes serdo detalhadas a seguir.

5.1 A educacéo inclusiva na perspectiva do direito

A educacdo inclusiva na perspectiva do direito € configurada como um
tipo de orientacdo identificada a partir da légica do reconhecimento e da
protecdo dos direitos humanos. Refere-se, portanto, aos direitos fundamentais
e ao papel do Estado Democratico de Direito de garantir a dignidade da pessoa
humana, na sua individualidade.

Pode-se acrescentar, ainda, que a perspectiva do direito diz respeito a
positivacdo, ou seja, a igualdade juridica das pessoas, pelo fato de
pertencerem a condicdo humana. Nesse sentido, tem relacdo com elementos
das narrativas que pautaram a igualdade das pessoas com deficiéncia como
um valor que tem como base a dignidade ontolégica do ser humano e que,
portanto, legitimam o direito a educacao.

Um aspecto constituinte da referida abordagem € o processo de
construcdo evidenciado na positivacdo, que diz respeito a necessidade de o
direito transformar-se em funcdo das necessidades da convivéncia social. Os
principios supracitados foram identificados nas concepg¢bes de educacdo

inclusiva relativas aos informantes dos estados de S&o Paulo, Goias e Parana.

5.1.1 “Educacao Inclusiva é para todos”: a concepg¢ao do informante do

estado de Sao Paulo
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Com objetivo de compreender a concepg¢ao de educacéo inclusiva que
orienta as acdes desenvolvidas para a inclusdo de estudantes com deficiéncia
no sistema de ensino, a entrevistadora lanca uma pergunta que busca verificar
como este processo € visto pelas escolas do estado de Sado Paulo. Embora a
pergunta tenha sido voltada ao entendimento das escolas sobre o processo de
inclusdo, o informante elabora sua resposta expondo a concepcao do CAP,
orgao vinculado a Secretaria de Estado da Educacéo, no qual atua (linhas 62-
81):

62 Y: Entdo assim no seu ponto de vista, em sua

63 opinido como é que € vista a inclusdo dos alunos com
64 deficiéncia nas escolas aqui no estado de S&ao Paulo?

65 Se vocé poderiafalar um pouco sobre esse processo,

66 né como o estado de S&o Paulo vem trabalhando essa
67 questado?

68 SPm: Bom a partir do a posi¢ao a posicdo do digamos

69 assim da administracdo do através do CAP é de é: os
70 alunos com deficiéncia tém todos os direitos constitucionais
71 tém os direitos que estdo la definidos na LDB os direitos
72 definidos no ECA etc etc tém que ser respeitados entédo a
73 gente tem que criar as condigfes necessarias para que esse
74 direito seja exercido, respeitado agora nem sempre a gente
75 consegue que é:: la na ponta digamos assim seja por conta
76 da formagdo do professor que veio da Universida::de seja
77 por conta de dificuldades que ainda sdo encontradas com
78 relagdo a acessibilida::de com relagdo ao numero de alunos
79 em sala de aula sei la com relacdo a formacdo pessoal a
80 expectativa de familia né as vezes isso cria um pouco de
81 digamos assim ruido né nisso dai

Observa-se que a resposta do entrevistado é apresentada sob o ponto
de vista institucional. O termo “a posi¢céo” (linha 68) € compreendido nesse
contexto de analise como sindnimo de concepcao, de entendimento sobre o
assunto guestionado. Conforme exposto, a gestdo do estado compreende que
os alunos com deficiéncia possuem os mesmos direitos que os demais alunos,
0 que é assegurado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei
n° 9.394/96, pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei n°® 8.069/90 e
pelas demais normativas que asseguram o direito a educacgéo (linhas 71-72).

A fala “tém que ser respeitado entdo a gente tem que criar as
condigdes necessarias para que esse direito seja exercido” (linhas 72-74)

refere-se ao compromisso da gestédo publica em garantir a efetividade do direito
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a educacao por meio da elaboracdo de ac¢Bes educacionais que garantam o
exercicio do direito. O entrevistado reconhece a existéncia da legislacdo sobre
o direito a educacao destes estudantes, entretanto sinaliza o desafio da gestéo
de garantir que de fato tais pressupostos legais sejam implementados.

O desafio enfrentado — “agora nem sempre a gente consegue” (linhas
74-75) — evidencia a existéncia de uma lacuna entre os principios assegurados
na politica publica, sua efetividade no sistema de ensino e o exercicio do direito
por parte dos alunos com deficiéncia.

Dentre os fatores que dificultam a efetividade do exercicio do direito a
educacao, o informante destaca o processo de formacédo de professores no
ensino superior®?, a falta de acessibilidade, o nimero excessivo de alunos nas
salas de aula e a expectativa das familias quanto a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia.

Ainda motivada pelo desejo de compreender melhor como 0 processo
de inclusdo se desenvolve nas escolas, ap0s o entrevistado discorrer sobre a
organizacdo do sistema de ensino, a entrevistadora lanca novamente a
pergunta, introduzindo um novo elemento relativo & forma como a Secretaria de

Estado apoia a incluséo nas escolas (linhas 279-297):

279 Y: E emrelacdo as escolas como é que esta

280 esse processo de inclusdo nas escolas e como é que a
281 secretaria ela apdia a escola na inclusdo desses alunos
282 com deficiéncia?

283 SPm: Bom primeira coisa que a gente tem trabalhando

284 muito pra entender as pessoas assim quando fala assim na
285 inclusdo entdo a gente vai as vezes visitar a escola ou a
286 gente ouve a fala do pessoal da escola por exemplo olha eu
287 tenho trés alunos de inclusdo quer dizer entdo espera ai que
288 o0s outros sdo de exclusdao? Né entdo tem que ficar bem

289 claro para eles ndao perderem o foco dessa coisa da
290 educacdo inclusiva que educacao inclusiva é pra todos né
291 que todos tém que estar incluidos entdo s6 que a incluséo
292 desses alunos com deficiéncia é diferente da inclusdo dos
293 outros porque €é preciso algumas coisas diferentes ou é
294 preciso mais do um lapis a caneta e o papel as vezes

295 precisa de uma lupa precisa ndo sei de uma maquina Braille
296 precisa de um computador né no aluno com deficiéncia

8 A expressao “seja por conta da formac&o do professor que veio da universidade” (linhas 75-
76) remete ao entendimento de que o professor recém-formado ndo teria acesso, em sua
formagéo, a conhecimentos relativos a incluséo de alunos com deficiéncia. Outra possibilidade
de compreenséo seria a desvinculacdo existente entre a formacdo académica e o contexto das
escolas de educagéo basica.

190



297 fisica ou paralisia cerebral etc.

O enunciado “bom, primeira coisa que a gente tem trabalhado muito
pra entender as pessoas assim, quando fala assim na inclusdo” (linhas 283-
285) revela que a prioridade da Secretaria de Estado, por meio do CAP, tem
sido a de esclarecer os profissionais da educacéao sobre o0 sentido do processo
de incluséo escolar.

O informante constréi sua explicacdo sobre a educacado inclusiva a
partir da exemplificacdo de casos de visita as escolas e de falas dos
profissionais da educacdo que se referem aos alunos com deficiéncia como
“alunos de inclusdo” (linha 287). Em seguida, questiona se o0s demais
estudantes, aqueles que nao possuem deficiéncia, seriam “alunos de exclusio”
(linha 288). A intencdo do entrevistado ao demarcar estas duas categorias
pode ser compreendida pela necessidade de explicitar que a concepcédo de
educacéo inclusiva ndo se refere somente a participacdo de estudantes com
deficiéncia nos processos de escolarizacdo do ensino regular, mas, sim, a
possibilidade de participacdo de todos os estudantes, independentemente de
suas caracteristicas. A educacao inclusiva, na perspectiva exposta, deveria ser
configurada como processo construido com base no principio da diferenca
humana e n&o da deficiéncia.

A énfase nesta posicao € retomada pela frase “entao tem que ficar bem
claro para eles ndo perderem o foco dessa coisa da educacédo inclusiva, que
educacao inclusiva € para todos, né” (linhas 288-290). O “foco” (linha 289) ao
qual o informante se refere, diz respeito ao conceito de educacgdo inclusiva
utilizado na perspectiva da gestdo estadual, que significa a participacdo de
todos os alunos no processo de escolarizacdo. Sob o prisma deste
entendimento, a énfase deve ser dada no sentido de garantia da
acessibilidade, ja que é direito de todos 0 acesso ao curriculo escolar.

Segundo o informante, a inclusdo escolar é para todos, porém, o que
difere no caso dos estudantes com deficiéncia € que sua participacdo nos
processos de aprendizagem requer materiais para além dos tradicionalmente
utiizados na escola, escolhidos conforme a necessidade educacional

especifica destes alunos. Esta assertiva € exemplificada pela necessidade de
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utilizacdo de lupas e maquina Braille, no caso de estudantes com deficiéncia
visual em processos de escolarizagcdo, e de computadores e recursos de
informatica, no caso de estudantes com deficiéncia fisica, a destacar, entre
estes, aqueles com paralisia cerebral.

De forma a complementar sua resposta, agora com enfoque nas
orientacdes dadas pela Secretaria de Estado as escolas, o informante retoma o
principio do direito a educacédo como orientador das diretrizes estaduais (linhas
297-329):

297 entdo toda a orientacdo e
298 todo o nosso trabalho é no sentido de que esse aluno em
299 sala comum é um aluno como qualguer um outro e que tem
300 direito do acesso ao curriculo como qualquer um outro

301 entdo quando um aluno com deficiéncia visual, deficiéncia
302 fisica e deficiéncia auditiva é sO criar as condi¢cdes de
303 acessibilidade que esta resolvido o problema entdo no caso
304 dos alunos com deficiéncia auditiva além do professor que
305 tem um professor especialista que trabalha que atende o
306 aluno no periodo contrario ao horario de aula o professor é
307 orientado no sentido como trabalhar com esse aluno em

308 sala de aula? Entdo tem aquelas orientagbes ndo ficar no
309 meio ndo usar bigode nao ficar mastigando, nao falar de
310 costas etc., e ele tem que saber que aquele aluno tem
311 direitos como qualquer outro é cidadao isso € uma coisa que
312 a gente tem brigado muito através de videoconferéncias
313 porque como a rede € muito grande entdo nem sempre a
314 gente consegue estar trazendo todo mundo pra ca ou nao
315 consegue juntar todo mundo l4 também porque também a
316 equipe nao é assim uma equipe tdo grande a equipe aqui de
317 educacgdo especial e mesmo a diretoria de ensino, porque,
318 por exemplo nés temos diretoria com mais de 100 escolas e
319 até mais com 100 escolas isso significa por exemplo 100
320 escolas mais de 10 mil alunos 10 mil alunos a gente tem
321 mais de mil professores entdo ¢é dificili entdo a
322 videoconferéncia € um dos recursos que a gente tem fora os
323 cursos, fora as orientagdes técnicas e toda a proposta nossa
324 que a gente tem feito valer € que toda orientagdo que é
325 ]dada aqui para esses professores coordenadores de oficina
326 eles multiplicam depois nas diretorias multiplicam por
327 exemplo para os orientadores pedagoégicos multiplicam para
328 diretores né uma preocupacdo muito grande nossa esta
329 sendo muito com o diretor né

A orientacdo da secretaria junto as escolas é de que o estudantes com
deficiéncia em sala de aula comum seja considerado em condi¢cbes de

igualdade com os demais estudantes no que se refere ao acesso ao curriculo
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escolar. Esta orientacdo é explicitada da seguinte forma: “entdo toda a
orientacdo e todo o nosso trabalho é no sentido de que esse aluno em sala
comum € um aluno como qualquer um outro e que tem direito de acesso ao
curriculo como qualquer um outro” (linhas 297-300). Esta perspectiva contradiz
a organizacdo do curriculo e de préaticas pedagogicas paralelas
especificamente voltadas aos estudantes com deficiéncia, que predeterminam
0s conhecimentos a serem apreendidos por tais sujeitos.

Ao afirmar que “é so criar as condigcbes de acessibilidade que esta
resolvido o problema” (linhas 302-303), o entrevistado evidencia que, em sua
opinido, a alternativa para a realizacdo do processo de inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia visual, fisica e auditiva, na sala de aula comum,
depende, essencialmente, da criacdo e da promocdo de condicbes de
acessibilidade. A expresséo “esta resolvido o problema” (linha 303) demarca
sua posicgéo e a efetividade da alternativa proposta.

A abordagem do direito de acesso ao curriculo, apresentada pelo
entrevistado, desconstréi o argumento do senso comum de que estudantes
com deficiéncia néo teriam condicdes de participar de processos de
escolarizacdo em escolas comuns. Sua perspectiva focaliza a importancia de
0s contextos de ensino tornarem-se acessiveis para receber estes alunos
atentando para suas especificidades, ao invés de os estudantes com
deficiéncia terem que se adaptar aos diversos ambientes educacionais.

Para além da orientacdo da secretaria aos profissionais da educacéo,
em relacdo a promocao de condigcbes de acessibilidade, o gestor explicita a
acessibilidade atitudinal como elemento relevante para favorecer a interacao
entre professores e estudantes no processo de escolarizacédo, exemplificado
pelo caso de alunos com deficiéncia auditiva (linhas 303-310). No caso
especifico de estudantes com deficiéncia auditiva, a orientacdo da secretaria
quanto & promocdo da acessibilidade € tanto no sentido de que tais alunos
frequentem o atendimento educacional especializado, no turno contrario ao de
aulas, com professor especialista, como de que os professores da sala de aula
comum atentem aos aspectos relacionados as atitudes e aos comportamentos.
A falta de acessibilidade atitudinal € identificada pelo informante como uma
barreira no processo de aprendizagem, que deve ser eliminada pelos

profissionais da educagéao.
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A dimenséo do direito a educacgéo € explicitada da seguinte forma: “ele
tem que saber que aquele aluno tem direitos como qualquer outro, é cidadao”
(linhas 310-311). A partir desse posicionamento, pode-se inferir que o
entrevistado compreende que a funcdo do professor, por meio da atuacao
docente e da préatica educativa, € promover o exercicio da cidadania aos
estudantes com deficiéncia, em igualdade de condicbes com o0s demais
estudantes sem deficiéncia. Sendo assim, a deficiéncia ndo poderia constituir
fator discriminatorio.

Os pressupostos supracitados configuram o conjunto de orientacdes da
gestdo do estado ao sistema de ensino. No entanto, o informante aponta dois
limites neste processo: i) o tamanho excessivo da rede de ensino do estado de
Sédo Paulo e ii) o numero restrito de profissionais que compdem a equipe da
educacdo especial e a diretoria de ensino. Estes dois fatores, articulados,
dificultam a organizacdo de processos formativos presenciais na capital,
favorecendo a utilizacdo de estratégias de capacitacdo a distancia ou
presencial, limitadas a um grupo especifico de profissionais, que atuam como
multiplicadores.

A explicacdo do gestor quanto a amplitude da rede é feita com base em
dados quantitativos, utilizados para evidenciar a dificuldade da gestdo do
estado em orientar o sistema de ensino, bem como em justificar as estratégias
e recursos de formacao docente adotados, dentre os quais, videoconferéncias,
cursos presenciais no CAP e orientacdes técnicas trabalhadas na perspectiva
da multiplicacdo da formacéo docente (linhas 311-329).

Os elementos expostos pelo informante permitem verificar que o
sistema de ensino paulista enfrenta desafios para a implementacéo da politica
de inclusédo, a destacar a amplitude da rede, a promocdo da acessibilidade, a
necessidade de formacdo docente e a expectativa das familias quanto ao éxito
dos processos educativos para a aprendizagem dos alunos com deficiéncia. O
reconhecimento de tais desafios remete a acdo da Secretaria de Estado de
focar os processos formativos na concepcdo de educacéo inclusiva com uma
abordagem ampla, para além da evidéncia das politicas publicas, mas,
sobretudo, para o entendimento de que este processo diz respeito a

participacéo de todos, reconhecidas as diferencas de cada um.
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5.1.2 — “Transformar a discussao da inclusao como eixo central da agao

educativa”: a concepgao do informante do estado de Goias

A concepcgédo de educagdo inclusiva é explicitada pelo informante do
estado de Goias em diferentes momentos da entrevista. Mesmo antes de a
entrevistadora lancar uma pergunta especifica sobre a tematica, o entrevistado
apresentou elementos que revelam a existéncia de um conflito de concepcdes
de educacado inclusiva no estado entre a Secretaria da Educagdo e as
instituicdes especializadas, dentre estas, as APAES e as Pestalozzis. E
interessante destacar que este aspecto foi mencionado na sequéncia da
exposicdo de sua trajetoria profissional, como desmembramento de uma
observacéo realizada sobre a experiéncia de Goids na implementacdo da
educacéo inclusiva, que, segundo relata, iniciou em 1999. A frase “como nos
comecamos em 1999 muitos dos conflitos que uma boa parte dos estados
estdo passando hoje, nds ja tinhamos passado esses conflitos em 1999, 2000”
(linhas 104-107) sinaliza que a experiéncia adquirida ao longo de mais de dez
anos na implementacao da politica possibilitou a superacao de varios desafios
gue atualmente os estados estdo enfrentando. Entretanto, com mais de uma
década de atuacéo, o conflito de concepc¢des ainda se evidencia como um fator
gue interfere nos processos de gestao.

Com o intuito de compreender o significado do conflito mencionado e
sua repercussdao nos processos de gestdo da secretaria, a pesquisadora
realiza uma intervencdo, que desvela as duas concepc¢des de educacao

inclusiva existentes no estado (linhas 108-139):

108 Y: Por exemplo?

109 GOm: Por exemplo a relacdo com as escolas especiais é::
110 APAEs e Pestalozzis ta (.) como eu sou dirigente estadual a
111 gente acompanha o que tem acontecido nos outros estados
112 aqui nés ndo temos esses conflitos de forma tdo explicita
113 mais por qué? Porque a gente atende mais alunos do que
114 eles né porque a gente esta em todos os municipios do
115 estado e eu sempre digo o seguinte que a Unica instituicao
116 que atende deficientes em todos 0os municipios de Goiés € a
117 Secretaria de Educacdo que qualquer pessoa com
118 deficiéncia que procurar a escola ele vai achar a escola la (.)
119 entdo como a gente tem uma abrangéncia maior e:: e a

195



120 secretaria optou por ndo fazer convénios com as instituicbes
121 que foram criadas sé aqueles que eram tradicionais entao
122 nés temos 1.119 escolas (.) e n6s temos so vinte convénios
123 com APAEs e Pestalozzis né esses n0s ndo mexemos mas
124 nés também ndo ampliamos convénios entdo nés temos 10
125 escolas especiais estaduais que hoje tdo se transformando
126 pra centro de atendimento educacional especializado e o
127 convénio que a gente tem com a APAE e Pestalozzi a gente
128 so0 da continuidade ao convénio se eles fizerem atendimento
129 educacional especializado por_conta disso a gente ndo tem
130 esse conflito tdo latente evidentemente que a gente tem
131 concepcdes diferentes de educacdo ma:s o qué que eu sinto
132 aqui é que a gente tem um volume de atendimento maior do
133 que eles e a gente ndo depende deles para fazer o
134 atendimento da pessoa com deficiéncia se a gente nao
135 depende deles é:: ai eles sdo uma pequena parte do
136 atendimento que nds fazemos entdo nao ha motivo pra eles
137 terem conflito na verdade eles precisam da Secretaria pra
138 continuar mantendo o servigo deles porque a gente nomeia
139 os profissionais para ficar la

O informante explica a existéncia de duas concepg¢Oes de educagao
inclusiva a partir de uma exemplificacdo construida em seu argumento, que
desvela, de certa forma, aspectos inerentes a organizacdo do sistema de
ensino goiano. O conflito de concepcgBes existentes é demarcado inicialmente
na fala do entrevistado, pela relacdo das Secretarias de Estado com as escolas
especiais. A atuacdo como dirigente de educacéo especial do estado de Goias
favorece ao profissional o acesso as informacdes relativas ao processo de
implementacdo das politicas de educacdo inclusiva nos outros estados
brasileiros. Com base nestas informag¢des, o informante apresenta uma
sentenca afirmativa sobre o contexto do estado e, em seguida, uma indagacéo
que lhe permitira argumentar sobre o tema: “aqui nés nao temos esses conflitos
de forma tao explicita mais, por qué?” (linhas 112-113). Esta explicacdo parte
do pressuposto de que a secretaria estadual tem a competéncia de gestao das
instituicbes escolares de todo o sistema estadual, que abrange todos os
municipios de Goias. O fragmento “e eu sempre digo o seguinte que a unica
instituicdo que atende deficientes em todos os municipios de Goias é a
Secretaria de Educacao, que qualquer pessoa com deficiéncia que procurar a
escola ela vai achar a escola 13” (linhas 115-118) revela o entendimento do
entrevistado de que o lugar preferencial de oferta da educacdo aos alunos da

educacdo especial € a escola. A amplitude da atribuicdo da Secretaria de
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Educacao, bem como sua responsabilidade de gestar os recursos, proporciona
a autonomia quanto aos processos e estratégias educacionais e a decisédo
sobre os convénios a serem formalizados.

Devido a concepcao defendida no estado, atualmente, o sistema €
composto por 1.119 escolas estaduais, 10 escolas especiais e 20 instituicoes
especializadas conveniadas. No que se refere as escolas especiais e as
instituicbes especializadas, conforme destaca o entrevistado, a proposta da
secretaria € de que oferecam atendimento educacional especializado aos

estudantes com deficiéncia, no turno contrario ao de aulas regulares, de forma

Y 7

complementar a escolarizagdo. O conflto & amenizado pelo fato de as
instituicbes especializadas serem dependentes financeiramente dos recursos
disponibilizados pela secretaria, seja para sua manutencdo, seja para 0
pagamento de profissionais.

Com intuito de compreender a concepcao de educacao inclusiva das
escolas, a entrevistadora introduz uma nova pergunta e questiona o informante

sobre os limites no ponto de vista do informante (linhas 164-206):

164 Y: Eu queria que vocé colocasse como é a inclusédo é
165 vista nas escolas e quais esses limites entdo?

166 GOm: Ta: (1) olha é:: entdo j& é consenso entre todos da
167 rede que o aluno com deficiéncia tem que ser atendido

168 entdo ta (.) entdo nés ndo temos problemas de acesso nés
169 temos problema de permanéncia (.) é:: que que eu chamaria
170 de problemas de permanéncia? As vezes é e aqui € uma
171 particularidade do estado pelo que eu conheco dos outros a
172 gente tem uma grande rede de apoio aos professores né
173 evidentemente que depois que eu assumi aqui essa rede de
174 apoio (.) é quase triplicou isso € um limite eu sei que € um
175 limite é no entanto eu acho que esse limite é suportavel por
176 qué que eu chamo que é limite? Porque em tese se vocé for
177 pegar tudo o que tem sido escrito sobre educacao inclusiva
178 no Brasil hoje todos dizem que isso é responsabilidade do
179 professor mas eu j4 tenho j& tenho @ja tenho uma
180 experiéncia pra dizer o seguinte@ que é:: o professor
181 sozinho nédo vai dar conta (.) tA se vocé calcular que um
182 professor por sala de aula vai dar conta de todo de to:do o
183 trabalho que tem na sala de aula vocé vai exigir muito dele
184 eu t6 lendo um livro agora que chama é:: “Escola sem sala
185 de aula” é do Gilberto Dimenstein, Ricardo Semler e tem
186 Antbnio Carlos eu esqueci o sobrenome |4 (.) e eles colocam
187 algumas coisas la que eles comecaram a perguntar porque
188 que a aula € de 40 minutos Porque que a sala tem que ter
189 40 até 40 criancas ou alunos E e ai comecaram a perguntar
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190 os porgués me fizeram a fazer algumas perguntas nessa
191 direcdo também num trecho do livro 14 que eles dizem o
192 seguinte que € exigido do professor ser um especialista de
193 sua éarea ter conhecimento béasico de psicologia é:: saber se
194 relacionar com seus alunos e com seus colegas é:: (.) ter ter
195 conhecimento com outras areas para fazer
196 interdisciplinaridade transversalidade etc etc e ainda assim
197 ele tem que ser apaixonado pelo que faz né num trecho do
198 livro 14 eles falam assim Olha é:: (.) sera que em toda vida
199 educacional da gente quantas pessoas com todas essas
200 qualidades no6s encontramos Na minha vida educacional que
201 eu t6 agora t6 fazendo doutorado na minha vida educacional
202 eu encontrei um professor com estas caracteristicas quer
203 dizer a gente ta ta querendo exigir demais de um ser
204 humano né por que eu t6 falando isso Pra justificar que eu
205 acho que é fundamental a gente envolver mais profissionais
206 dentro da sala de aula mais professores

Em sua exposi¢éo, o entrevistado declara que ha consenso do sistema
de ensino estadual quanto a participacdo dos alunos com deficiéncia nos
processos educacionais. Apos esta afirmacéao, destaca: “entdo nés ndo temos
problemas de acesso, nés temos problema de permanéncia” (linhas 168-169).
Ou seja, o sistema de ensino compreende que os estudantes com deficiéncia
tém direito & escolarizacdo e ele é efetivado por meio da realizacdo da
matricula nas escolas e da oferta do atendimento educacional especializado.
No entanto, o desafio refere-se a promocédo de condi¢cbes de permanéncia
destes estudantes, ou seja, a criacdo de condicbes efetivas de participacéo e
aprendizagem.

Uma das estratégias utilizadas para superar o desafio de garantir a
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na escolarizacédo € a organizacao
de uma rede de apoio no sistema de ensino. Embora o estado de Goias tenha

bY

uma grande rede de apoio a inclusdo, que triplicou a partir da atuagédo do
profissional na secretaria, a estrutura da rede ainda é considerada um fator
limitador na implementacao da politica de incluséo no sistema de ensino. Esse
aspecto é identificado como “limite suportavel” (linha 175), sendo
compreendido como um desafio a ser superado. A expressao “limite
suportavel” (linha 175) no contexto da exposi¢cdo expressa que o quantitativo
de profissionais que integram o quadro de recursos humanos estadual
aumentou significativamente, no entanto, ainda demanda ser incorporado, visto

a opinido do gestor quanto a impossibilidade de um professor, sozinho, atender
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as especificidades de aprendizagem de todos os estudantes da turma, inclusive
daqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia.

No que se refere ao papel dos professores no processo de inclusao
escolar de estudantes com deficiéncia, embora os estudos realizados na area
evidenciem que a responsabilidade sobre a efetividade desse processo recai
sobre os docentes, o entrevistado, a partir de sua experiéncia profissional,
afirma que o professor ndo pode ser responsabilizado sozinho pelo sucesso ou
pelo fracasso do processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, tendo
em vista a demanda que esse profissional assume no processo de ensino e
aprendizagem, a forma como o curriculo se organiza e o numero de alunos que
compde cada turma.

Argumentando a partir da leitura de um livro que trata sobre a area da
educacdo, o informante do estado de Goias expbe as exigéncias que sdo
postas ao docente atualmente: especializacdo em determinada area do
conhecimento, noc¢cdes sobre psicologia e relacbes humanas, informacdes
sobre as demais areas para atuar de forma inter e transdisciplinar e paixao pela
profissdo. O gestor afirma a impossibilidade de um ser humano atender a todas
essas exigéncias ou, ainda, de todos os professores conseguirem atender a
essa demanda em sua atuacdo pedagodgica. Nesse sentido, evidencia a
necessidade de envolver mais de um professor na sala de aula, considerando
as especificidades do processo de inclusédo escolar de estudantes com
deficiéncia, a disponibilizacdo de profissionais que integram o quadro do
Estado e a complexidade inerente a prépria condicdo humana dos profissionais
da educacéo.

Ao dar sequéncia a sua exposicao sobre a organizacao e 0S processos

de gestdo da Secretaria de Estado, o informante relata (linhas 667-676):

667 entdo (.) na
668 verdade agora que a gente comeca a falar ndo esse aqui é o
669 setor de inclusdo da Secretaria e esse no inicio quando eu
670 comecei a responder essa questdo aqui eu estava falando
671 disso esse € um problema como transformar a discusséo da
672 inclusdo como eixo central da acdo educativa da Secretaria
673 de Educagdo né Porque esse tem que ser 0 eixo central
674 to:do o resto tem que entrar aqui quer dizer vocé esta
675 querendo fazer uma escola pra todos se vocé esta querendo
676 fazer escola pra todos todos séo todos
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Sua fala remete a necessidade de que a educacdo inclusiva seja
considerada eixo estruturante da secretaria na perspectiva de ser
compreendida para além da inclusdo de estudantes com deficiéncia. A
universalidade do acesso a educacdo e a equidade sdo fundamentos
expressos na fala “se vocé estad querendo fazer escola pra todos, todos séo
todos” (linhas 675-676), que faz referéncia a democratizacdo da escola publica
para todas as pessoas, independentemente de suas diferencas.

Pode-se observar, a partir da andlise realizada, que a concepcdo de
educacéo inclusiva predominante refere-se a compreenséo do direito de todas
as pessoas a escolariza¢do e aplica-se no campo da educacao especial a partir
do entendimento de que os estudantes dessa modalidade de ensino tém direito
a escolarizacéo e ao atendimento educacional especializado.

Com base na interpretacdo da narrativa do informante, a perspectiva
do direito se afirma pelo consenso da gestdo de que os estudantes da
educacao especial fazem parte do sistema de ensino como um todo, de que o
desafio de garantir a permanéncia de todos na escola demanda a atuacao da
Secretaria e de que 0 eixo dos processos organizacionais de educacdo deve
ser a educacéo inclusiva, no sentido de garantir o direito de todos a educacao.

5.1.3 “Pensar absolutamente todos e nao a maioria”: a concepg¢ao da

informante do estado do Parana

Ao discorrer sobre sua trajetoria profissional, a informante do estado do
Parand demarcou sua concepcao de educacédo inclusiva de forma atrelada a
sua vinculacdo com o movimento das APAES. O motivo do conflito que
enfrentou foi em virtude da sua defesa de que o ensino comum deve ser o
contexto preferencial para a escolarizagdo de alunos com deficiéncia. Segundo
a gestora, as transformacdes no