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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo estudar as politicas de “inclusdo” no Brasil,
procurando compreender os processos pelos quais se articulam a educacdo especial.
Levou-se em consideracdo, para o desenvolvimento das andlises propostas, trés niveis
de elaboracdo: 1) a politica educacional dos anos de 1990 e inicio do século XXI e suas
implicagbes para a educacéo de sujeitos considerados com deficiéncia; 2) a “inclusio”
pensada como politica publica; e 3) a relacdo desses dois niveis com as orientaces de
organismos multilaterais referentes a inclusdo. A pesguisa possibilitou caracterizar e
contextualizar a politica educacional de inclusdo de sujeitos considerados com
deficiéncia no Brasil, bem como identificar, no debate nacional e internacional, as
referéncias tedricas que podem ser aproximadas &s politicas de “inclusao”. Dessa forma,
procurou-se apreender a incorporacdo dessas bases pela politica de educacdo especia
brasileira. A investigacdo foi desenvolvida por meio de anadlise documental de fontes
nacionais e internacionais com base na “andlise de discurso textualmente orientada’
proposta por Norman Fairclough. Os discursos relacionados & politicas de inclusdo
propdem uma “solucado” para os problemas sociais, econdmicos, politicos, educacionais
existentes na atualidade. Para tanto, esteiam-se em uma trama de conceitos
“politicamente corretos’, na tentativa de construir uma linguagem de “mudanca social”
que motive 0s sujeitos sociais a aderirem aos projetos divulgados. A andlise da
proposicdo politica de educacdo especial brasileira, em sua relacdo com as idéias de
inclusdo divulgadas em nivel internacional, possibilitou discutir trés pontos de tensdo:
gestdo, formas organizativas do trabalho pedagdgico e formacdo e trabalho docente. A
identificacdo e andlise desses eixos permitiu mostrar que as diretrizes politicas para a
educacdo especia brasileira simultaneamente divulgam a existéncia de uma sociedade
harménica e coesa e apresentam estratégias para administrar, justificar e legitimar as
desigualdades sociais e educacionais numa | 6gica de mercado.

Palavras-chaves: politica educacional; inclusdo; educacdo especial; educacdo inclusiva;
necessi dades educacionais especiais.



ABSTRACT

The main objective of this work was to study ‘inclusion’ policies in Brazil through the
understanding of the processes related to specia education. We have taken into
consideration, for the development of the proposed analyses, three levels of elaboration:
1) the educational policies of the 1990s and the beginning of the twenty-first-century
and their implications for the education of those subjects who are considered to have
some kind of disability; 2) the notion of ‘inclusion’ thought of as a public policy; and 3)
the relation between these two levels with the orientation of multilateral organisms that
refer to inclusion. The research allowed the characterization and contextualization of the
educational inclusion policy of subjects who are considered to have some kind of
disability in Brazil, as well as the identification of the theoretical references that can be
related to ‘inclusion’ policies in the national and international debates. In this sense, we
have tried to understand how the Brazilian policy for special education incorporates
such aspects. The investigation was developed by means of an analysis of national and
international documents based upon the “textually oriented discourse anaysis’
proposed by Norman Fairclough. The discourses related to inclusion policies propose a
‘solution’ for social, economic, political, and educational problems currently present. In
order to accomplish that, these inclusion policies count on a network of ‘politically
correct’” concepts in an attempt to construct a language of ‘social change’ that aims at
motivating social subjects to support the policies’ projects. The analysis of the political
proposition of Brazil’s special education, in its relation to the ideas about inclusion
divulged at an international level, made possible the discussion of three tension points:
management, organization forms of pedagogical work, and teachers’ training and work.
The identification and analysis of these axes allowed us to show that the political
strategies for Brazil’s special education simultaneously advertise the existence of a
cohesive and harmonious society and present strategies to administrate, justify and
legitimate social and education inequities based upon the market’ s logic.

Key-words: educational policy; inclusion; special education; inclusive education;
special educational needs.
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INTRODUCAO

1 Dos objetivos

~

“Inclusdo socia” e “educacdo inclusiva’ sdo expressoes que ganharam importancia
no discurso de diferentes correntes politico-ideoldgicas e nas discussdes desenvolvidas no
campo tedrico, nos Ultimos anos. E possivel perceber, portanto, tentativas de defini-las
como conceitos e delinear caminhos para implanta-las na condi¢éo de politicas. Debates
com tais finalidades tém focalizado as chamadas “minorias’ ou “grupos excluidos’ que,
numericamente, representam a maior parte da populagio mundial. E exatamente um
diagnostico de producdo de “exclusdo socia” que tem justificado a necessidade de propor
politicas que contemplem a“inclusdo socia”.

No presente trabalho, tenho como objetivo estudar as politicas de “inclusdo” no
Brasil, procurando compreender os processos pelos quais se articulam aeducagdo especial.
O debate acerca da “educacdo inclusiva’ tem sido enfatizado neste campo, ndo sem
polémica. Andlises preliminares ja indicavam alguns pontos de tensdo, dentre os quais
destaco a compreensdo de educagdo especial como “modalidade educacional” que permeia
os discursos das politicas para 0 setor no &mbito nacional. Tal apreciacdo permitiu perceber
que as politicas de inclusdo, do ponto de vista da sua proposicdo, compreendem todos os
tipos de atendimento educacional direcionados aos sujeitos com “necessidades
educacionais especials’, independentemente de estarem localizados na rede regular de
ensino ou em institui¢cdes especializadas. Essa discusséo adquire maior complexidade ao se
observar que a proposta educacional para a area relaciona educacdo especial e educacéo
basica, permitindo a apreensdo segundo a qual sO seriam “inclusivos’ os trabalhos
realizados no ensino regular. Contudo, a compreensdo de educacdo especial como
“modalidade educacional” parece ser o argumento crucial para que a politica publica de
educacdo especial em vigor sga divulgada como “inclusiva’ em todos 0s seus
desdobramentos.

As andlises propostas pretendem atingir trés niveis de elaboragdo: 1) a politica
educacional dos anos 1990 e inicio do século XXI e suas implicagdes para a educacéo de



sujeitos considerados com deficiéncia; 2) a*“inclusdo” pensada como politica publica; e 3) a
relacdo desses dois niveis com as orientagcbes de organismos multilaterais referentes a
inclusdo.

Com a intencdo de mais bem apreender esse debate, os objetivos especificos deste
estudo sdo: 1) caracterizar e contextualizar a proposta naciona de politica educacional de
inclusdo de sujeitos considerados com deficiéncia no Brasil; 2 2) identificar no debate
nacional e internacional as bases tedricas das politicas de “inclusdo”; 3) apreender a
incorporacdo dessas bases pela politica de educacéo especial brasileira

Também se faz necess&rio apresentar algumas questfes iniciais a orientar esse
debate: as politicas de inclusdo, nos termos de sua proposi¢ao, contribuem para publicizar
as desigualdades que historicamente constituem a educagéo dos sujeitos considerados com
deficiéncia? Favorecem préticas de ampliagcdo da participacdo desse grupo de pessoas ha
vida social, em especial no ambito da educacdo? Quais as bases que as sustentam? Qual a

racionalidade que as preside?

2 Das justificativas para desenvolver esta pesquisa

Ao longo de minha vida profissional, * tenho localizado minhas preocupactes e
atividades de pesquisa académica sobre os processos e as relagfes que envolvem sujeitos

considerados com deficiéncia e educacdo, seja no ambito do ensino fundamental ou na

! Os organismos internacionais cujos documentos serdo analisados neste estudo sdo: Organizacdo das Nagbes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Comissdo Econémica para a América Latina
(CEPAL), Organizagcéo para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE), Banco Mundia (BM) e
duas comissfes da Europa: Comissdo das Comunidades Européias (CCE) e Comissdo sobre Criacdo de
Riqueza e Coesdo Social.

2 Fago a opgao por esta terminologia a partir da discussdo desenvolvida em Carneiro (1996), que adota
“alunos considerados [...]". Nos Ultimos anos, a expressdo “portadores de” tem sido refutada, entre outros
motivos, por ser um léxico de dificil traducdo para as diferentes linguas, sob o risco de mudar de sentido
(MITTLER, 2003). Assumo a referéncia a sujeitos considerados com deficiéncia no intuito de declarar o foco
de minhas preocupacdes em termos educacionais.

® Primeiro como fisioterapeuta, atuando em escolas especiais que atendiam alunos considerados com
deficiéncia mental, muitos deles apresentando deficiéncias motoras e, em grande medida, por isso
considerados com diagnéstico relacionado ao rendimento intelectual. Depois, como professora em instituicdes
de ensino superior, no setor publico e privado, trabalhando em cursos de pedagogia, particularmente na
Habilitacdo Educacéo Especial.



educacdo profissional.* No Mestrado em Educaco foi possivel perceber que o acesso a0
ensino fundamental para esse grupo de alunos esta profundamente vinculado a iniciativas
particulares, & suas proprias agdes, de seus familiares ou de seus professores e professoras
individualmente. Embora se tenha conviccdo sobre a importancia das garantias
constitucionais em relagdo ao direito a educacdo, no estudo referido foi possivel perceber
que a escolarizagdo no ensino regular € constituida, em grande medida, pela privatizacéo
das relagdes no interior do espaco publico (GARCIA, 1998). Concluiu-se que a educacéo é
ofertada aos sujeitos considerados com deficiéncia em condicdes de amplo conflito entre
publico e privado, em circunstancias que evidenciam e constituem o embate travado na luta
pelos direitos sociais previstos constitucionamente. Naquela investigagdo, a politica
educacional recebeu tratamento de “pano de fundo” para o desenvolvimento das reflexdes
gue receberam maior atencao, a saber, o cotidiano da escolarizacéo.

A partir daquela pesquisa, uma das possibilidades que se desenharam como
estratégia para avancar nas reflexdes sobre esse campo foi dedicar uma maior atencéo a
politica educacional, agora como objeto dainvestigacdo e, mais precisamente, abordando as
proposicoes para a educacdo de sujeitos considerados com deficiéncia sob a bandeira da
“inclusdo”.

Para justificar a realizacdo de uma pesquisa sobre esta temética parece necessario
considerar quem € a populagdo que precisa de uma politica publica de educacéo especial no
Brasil, quem € aluno potencial da educacéo especial, e até mesmo a controvérsia sobre o
numero de pessoas que constituem essa popul agdo.

Segundo o IBGE, os sujeitos considerados com deficiéncia, no Brasil perfazem
14,5% da populacéo nacional, o que significa aproximadamente 24,5 milhdes de pessoas.
Ao procurar dimensionar e identificar esse grupo, o rastreamento quantitativo por
intermédio dos indicadores estatisticos pode ser um primeiro caminho. Por outro lado,
levando em conta a visivel heterogeneidade da sociedade brasileira (PAOLI, 1987), as

indicagbes quantitativas ndo sdo suficientes, sendo necess&rio perceber essa readidade de

* O interesse de pesquisa tem se voltado, particularmente, para os processos educacionais envolvendo sujeitos
que apresentam seqiielas motoras. Vale ressaltar o estudo realizado no curso de Mestrado em Educacdo
(UFSC/SC), no qual foi desenvolvida uma investigacdo a respeito da insercdo escolar de alunos que
apresentam sequielas motoras no ensino regular, concluido em 1998. Em relagdo a educacdo profissional,
destacase 0 texto A proposta de expansdo da educacdo profissional: uma questdo de integracao?
apresentado na 24% Reunido Anua da ANPEd, Caxambu/MG, 2001.



maneira mais qualitativa. Algumas novas perguntas podem ser elencadas nessa diregao:
onde moram (urbanos, rurais, centro, periferia)? Estdo em que momento da vida, em que
faixa etéria (criancas, jovens, adultos, terceira idade)? Qual a distribui¢do por género? Séo
trabal hadores? Séo estudantes (de quais niveis de ensino)?

Em minha experiéncia profissional, conheci sujeitos considerados com deficiéncia
que se tornaram adultos convivendo com uma série de condic¢des identificadas como de
“desigualdade social”. Para dar alguns exemplos, posso citar o analfabetismo, a auséncia de
uma formagao profissional, 0 subemprego ou a insercdo no mercado de trabalho pela porta
da informalidade, a ndo participacdo na populagcdo economicamente ativa e a consequiente
dependéncia da familia em termos de subsisténcia, além de severas restri¢des aparticipacéo
em situacOes de acesso a cultura e ao lazer. Penso que estes exemplos aproximam a
experiéncia de vida de muitos sujeitos considerados com deficiéncia a experiéncia da
maioria da populacdo brasileira. Posso citar outros aspectos, aparentemente mais
especificos, tais como o prejuizo em relacdo & condigbes orgénicas decorrentes da
auséncia ou insuficiéncia de reabilitacdo fisica, ou a inatividade fisica por conta da
permanéncia prolongada em cadeiras de roda ou mesmo acamados. Mas esses exemplos
S80 apenas aparentemente especificos desse grupo de pessoas, pois costumam ser
compartilhados por criangas, idosos ou doentes crénicos em algum momento de suas vidas,
particularmente por agueles que integram familias de baixa renda ou que vivem
institucionalizados.

Trago atona esses elementos constituintes das condic¢es de vida que podem ser
experienciadas por sujeitos considerados com deficiéncia com a intengdo de partilhar um
pressuposto: embora apresentem caracteristicas relacionadas a questfes fisicas, sensoriais,
de comportamento, sindromes, ou mesmo ao seu desempenho intelectual, ndo sdo tais
elementos, de maneira isolada ou primordial, que definem sua constituicdo como sujeitos
sociais. Ndo se trata aqui de negar caracteristicas individuais, mas de necessariamente
relaciona-las a todo um conjunto de condic¢des que constituem a vida humana situada num
momento histérico e num modelo de sociedade. Considero a necessidade de levar em conta
nao apenas as “ determinagdes bioldgicas’, mas as multiplas determinacdes, dentre as quais
podem ser pincadas as caracteristicas fisicas, neurolOgicas, sensoriais, mas sempre

pensadas no conjunto das relagbes sociais (JANNUZZI, 1997). As caracteristicas



relacionadas a deficiéncia foram — e sdo — identificadas socialmente no embate com as
exigéncias que cada sociedade, em cada periodo histérico, apresentou aos individuos
(BUENO, 1997). O que esta no foco da definicdo histérica de deficiéncia ndo sdo as
caracteristicas individuais, mas as suas consequiéncias sociais sobre a participacdo dos
sujeitos nas sociedades em diferentes momentos historicos (BUENO, 1997).

Ao referir pessoas identificadas como deficientes, ndo estou falando propriamente
de uma categoria de sujeitos, uma vez que esta expressdo exige um complemento
descritivo. Torna-se necessario, portanto, acrescentar outras definicbes sobre o tipo de
deficiéncia, tais como: mental, fisica, auditiva, visual ou mdltipla. Estas classificacOes,
todavia, também ndo definem satisfatoriamente a populacdo a ser atendida por politicas
publicas de educacéo especial.

O que procuro afirmar agui € que, a despeito de as caracteristicas relacionadas a
deficiéncia constituirem esses sujeitos, sua identidade € também atravessada por outros
elementos, como etnia, género, opcao sexual, faixa geracional, condicoes de moradia, entre
outros. Contudo, todo esse debate esté balizado pela categoria classe social que permanece
fundamental para discutir a sociedade contemporanea. A relacdo capital/trabalho continua
tendo centralidade na andlise social (MESZAROS, 2002) e considero-aimprescindivel para
se pensar criticamente as politicas de inclusao.

O raciocinio que estou procurando desenvolver aqui remete para o reconhecimento
da diferenca de uma forma concreta, ou sgja, em suas multiplas dimensdes, em suas muitas
expressdes. Procuro, com isso, fugir de uma compreensdo que toma a deficiéncia como
diferenca principal, e define as necessidades educacionais de uma pessoa basicamente a
partir do tipo de deficiéncia com o qual ela esté identificada. Afirmo que as caracteristicas
que historicamente foram relacionadas a quadros de deficiéncias séo importantes para se
pensar os tipos de necessidades educacionais que estdo em jogo, mas também que este € um
esforgo insuficiente, pois para efetuar essa avaliagdo é indispensdvel ter conhecimento de
outros elementos que constituem a vida do sujeito. O conjunto das condi¢des que compdem
asuavida é que vai indicar, de maneira mais apropriada, quais as necessidades que devem
ser atendidas em seu processo educacional.

Mas, ao refletir sobre as necessidades educacionais de sujeitos considerados com

deficiéncia no Brasil, emerge a questdo: quantos sdo aqueles que estdo em idade escolar?



Onde estudam? Do ponto de vista estatistico estas sd0 perguntas dificeis de responder, uma
vez que ndo ha total confiabilidade nos dados que tém sido divulgados. Segundo Odeh
(2000, p. 28), “nos paises do hemisfério sul ndo se conhece nem o nimero de criangas com
deficiéncias em idade escolar, nem os numeros precisos daquelas que recebem algum tipo
de atendimento educaciona”. Alguns estudos no Brasil indicam taxas infimas de
escolarizacdo para alunos com deficiéncia: 1,5-2% (FERREIRA, 1992); 1% (TOREZAN e
CAIADO, 1995). Ainda que ndo se chegue a um consenso, esses dados remetem para uma
compreensdo do desconhecimento atual a respeito da populacéo brasileira considerada com
deficiéncia em idade escolar, o que dificulta a andlise acerca do que representam 0s
resultados do censo educacional realizado pelo INEP (BRASIL, 2002), segundo o qual o
total de matriculas na educagdo especia brasileira € de 337.897, sendo 175.413 no ensino
fundamental. Estas informagdes podem contrastar com os 97% de escolarizacdo de criancas
entre 7 e 14 anos que vém sendo divulgados, embora se possa questionar se parte desses
alunos ndo estaria sendo “excluida’ da escola ou na escola (FERRARO, 1999) por serem
identificados como “deficientes’.

Voltando a atencéo para as relacdes estabelecidas no sistema escolar, destacam-se
aqui as elaboragdes de Carvalho (1997) acerca dos dispositivos de saber e de poder que
“repartiam os homens em classes de seres desiguais’, em relato sobre experiéncias
pedagdgicas em S&o Paulo no inicio do século vinte:

Conhecer o individuo era operar com tipologias que ordenavam a
variedade dos fatos observados e medidos de modo a subsumi-los a
classificacfes tidas como derivados da natureza das coisas. Era enquadrar
o individuo no tipo e ler nos corpos sinais que uma ciéncia determinista
constituia como indices de normalidade, anormalidade, ou degeneracdo.
Eraclassificar o tipo segundo divisdes inscritas na natureza, que repartiam
e hierarquizavam a humanidade. E era [...] operar com 0s parémetros
postos pelas teorias raciais que, desde finais do século anterior, vinham se
constituindo nalinguagem principal dosintelectuais brasileiros, no seu afé
de pensar as possibilidades de progresso para o pais e legitimar as
hierarquias sociais. (CARVALHO, 1997, p. 275).

Tais definicdes sobre os sujeitos, com base no conhecimento cientifico, serviam de
orientac8o para a escolaridade, desde os locais onde deveria ocorrer até os métodos de
ensino; isso em um momento de constituicdo de um sistema educacional publico. O projeto

liberal propunha, a0 mesmo tempo, a idéia de universalizar 0 acesso a escola e a



classificacdo dagueles que, por serem considerados diferentes, eram tratados como
desiguais, no contexto de uma sociedade excludente. Para tanto, apoiava-se em abordagem
de cardter biologizante, cujo enfoque organicista da deficiéncia foi criticado ao longo do
seculo XX (embora permaneca vivo), e contraposto por um modelo que permite considerar
a deficiéncia como um fendmeno social.’> Essa observacdo ganha importancia neste debate
ao chamar a atencdo para os limites e possibilidades das abordagens na superacéo dos
processos de desigualdade social. A necessidade de mais bem compreender as propostas
politicas de inclusdo implica perceber os modelos tedricos que as sustentam, mas também
relacioné-las a outros el ementos fundamentais.

No contexto de um debate sobre educacdo especial como politica publica, os
elementos agui apresentados nos levam a pensar sobre 0 movimento social em torno das
reivindicagdes dos deficientes. N& € incomum que se pense sobre os deficientes como
seres apoliticos® Essa é uma caracteristica historicamente observada nas relagtes
estabel ecidas neste campo e que certamente pode ser percebida na atualidade. Porém, torna-
se importante registrar aqui que, se a manifestacdo politica dos sujeitos considerados
deficientes ndo expressa grande visibilidade, também ndo se observa uma contrapartida, por
parte dos seus observadores, em procurar percebé-la.

Mesmo nas instituicdes especializadas para seu atendimento, ndo se pode afirmar o
reconhecimento de suas acdes e reagdes como resisténcia ao que lhes é proposto. Por
exemplo, quando um aluno considerado com deficiéncia ndo se submete a uma avaliagéo,
em geral isso é relacionado a0 seu diagnostico ou estagio de desenvolvimento de seu
quadro de deficiéncia. Dificilmente essa situagdo € compreendida como uma agdo de
resisténcia de um sujeito politico que ndo quer se submeter a um conjunto de préticas.
Embora sua organizacéo em associacfes de modo a dar maior visibilidade as suas lutas sgja
incipiente, isso ndo significa que as suas bandeiras ndo estejam sendo contempladas nas
associag0es organizadas em torno de outras agendas. Muitos sujeitos considerados com
deficiéncia convivem com seus familiares, os quais podem participar de organizagoes
politicas por outras causas, mas ndo se tem a dimensdo do quanto as questdes que se

relacionam diretamente acondicdo de deficiéncia sdo atingidas por essas lutas.

®> Em grande medida, essa critica tem sua matriz nos estudos de Lev S. Vigotski e seus colaboradores.
® A este respeito ver: NEVES, T.R.L. O Movimento de auto-advocacia e a educacdo para a cidadania. In:
PALHARES, M.S. e MARINS, S. Escola Inclusiva. Sdo Carlos: EDUFSCar, 2002.



Observa-se que, no plangamento das politicas publicas, tem ocorrido um
fracionamento da andlise sobre as lutas sociais, 0 qual faz uma mediagdo no sentido de
pensar, de maneira isolada, cada um dos grupos focalizados pelas politicas publicas,
fazendo parecer que cada sujeito constitui apenas uma categoria social, ou sgja, 0 negro nao
é deficiente, o deficiente ndo é mulher, a mulher ndo é idosa, e assim sucessivamente.
Popkewitz e Lindblad (2001) investigam a proposi¢éo de categorias — “ classes humanas’ —
por intermédio dos estudos estatisticos, produzindo divisdes e classificacbes relacionadas a
normalidade e ao desvio, as quais oferecem indicadores para intervencdes politicas. Esses
indicadores constituem um discurso que sinaliza sobre o0 que vai bem e o que vai mal na
sociedade, apontando 0s rumos de mudangas necessérias. Trata-Se, portanto, de uma leitura
sobre 0 uso discursivo de dados estatisticos como forma de tornar natural uma
categorizagao das pessoas, bem como as “solucfes’ mais adequadas aos seus problemas.
Pensando especificamente sobre a populacéo considerada com deficiéncia, como aborda-la
sem a0 mesmo tempo borrar as fronteiras de relagbes econdmicas, éticas, de género, de
etnia, de maior ou menor consciéncia politica, de maior ou menor nogdo de direitos
coletivos eindividuais, entre tantos outros elementos?

Pesquisar as proposi¢cdes politicas de inclusdo educaciona de sujeitos considerados
com deficiéncia € uma tentativa de oferecer uma leitura critica das propostas que chegam &
escolas anunciando mudangas nas préticas educacionais. Mesmo que nem todos 0s
documentos das agéncias multilaterais que tratam da educacdo cheguem & escolas de
ensino fundamental no Brasil, suas idéias mais importantes séo acessiveis aos professores e
gestores por diversas maneiras. Em relacdo a isso, ha muitas perguntas feitas pelos
professores do ensino regular em situacdo de formagdo que expressam duvidas, dentre as
quais destaco duas que considero ilustrativas do debate em torno da questdo da “inclusido
escolar”: 1) “O que ‘eles’ querem que a gente faga’? 2) “Por que somos ‘nos gue temos
que dar conta’? Estas indagagOes gjudam a perceber que as proposi¢des politicas sobre
inclusdo educacional e escolar ndo sdo consensuais e podem gerar apreensdes diferentes.
Além disso, caracterizam uma necessidade de ir mais fundo no debate acerca da “ educacgéo

inclusiva” em sua dimensdo politica. A oposi¢ao entre “eles’ e “nds’ representa o embate



existente entre sujeitos que ocupam lugares sociais diferentes; ’ a necessidade de definir
papéis e tarefas no ambito escolar expressa a urgéncia em aclarar qual ou quais os sentidos
das politicas de inclusdo voltadas para a educacéo de sujeitos considerados com deficiéncia.

Por meio destas reflexdes ndo pretendo perceber como os professores apreendem
tais politicas, mas contribuir para compreender sobre “como” e “porqué’ estdo sendo

propostas neste momento historico.

3 Da questédo metodolbgica

Ao analisar as politicas de inclusdo tenho como ponto de partida que os discursos
politicos sdo produzidos aluz de um embate de interesses. séo gestados, sG0 expresséo, e
sd0 apreendidos em relacdes de conflito. S&o assimilados por grupos diferentes de maneira
seletiva, a partir de seus crivos, segundo aquilo que é julgado como mais importante nos
enunciados politicos.

N&o se trata aqui de considerar uma proposta politica, verificando em que medida

ela se redliza. Portanto, esta ndo € umaavaliacdo da “efetividade” da politica, ou sgja,

0 exame darelacdo entre aimplementacdo de um determinado programae
seus impactos e/ou resultados, isto €, seu sucesso ou fracasso em termos
de uma efetiva mudanca nas condi¢bes sociais prévias da vida das
populacdes atingidas pelo programa sob avaliacdo. (ARRETCHE, 1998,
p. 31).

Pretendo desenvolver uma andlise das politicas de inclusdo no ambito de sua
proposicdo, ndo a considerando como um pacote de medidas que é entregue para a
populacdo, mas como objeto de “contestacdo”, como algo a ser discutido, como um
processo mais que um produto (OZGA, 2000). Nesse caso, a maxima de que o discurso
politico ndo se materializa na pratica esta sendo considerada aqui como superada pela
compreensao segundo a qual os discursos politicos ja sdo préticas (FAIRCLOUGH, 2001),

gue se pdem sob suas préprias concepcoes.

"0 “eles’ faz referéncia ou aos governos ou & agéncias multilaterais e 0 “nés’ aos professores e professoras
do ensino regular.
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Deste modo, ndo se pretende discutir a oposicdo discurso-pratica. Estou
compreendendo que o discurso é prética politica, é expressdo e constituicdo da realidade
social, ndo o Unico, mas um elemento fundamental da constituicdo de um conjunto de
relacdes sociais.

Para desenvolver esta tarefa, a contribuicdo teodrico-metodolégica de uma
investigagdo com materiais historicos (THOMPSON, 1981) é fundamental.

A readlidade vivida e investigada é histérica, complexa, contraditéria, processual. O
que estd dado aos nossos Orgaos dos sentidos ndo representa tudo aquilo que se pode
conhecer. Pode-se avancar na apreensao dos processos gque constituem a realidade, tomando
por base as evidéncias referentes a um determinado tema. A partir de algumas evidéncias
iniciais, pode-se elaborar “abstragdes razoaveis’, que significam uma primeira aproximagao
em relacdo ao objeto investigado, ab modo como esta situado historicamente, ou segja, 0
conjunto de relactes estabelecidas e que constituem suas determinagdes e regularidades.
Este processo inicial pode e deve ser complexificado, aprofundado, resultando em novas
elaboragcOes, novas aproximagbes em torno dos elementos encontrados. Para tanto,
Thompson (1981) propde um interrogatério, no qual se opera um didogo entre as
evidéncias e as categorias (abstragdes razoaveis elaboradas com base na realidade). Nesse
didogo, procede-se a uma complexificagdo da compreensdo de determinado objeto, a
respeito do qual sdo percebidas relagdes com outros el ementos da realidade, 0 modo mesmo
como se constitui em objeto do conhecimento. Tais relagcdes conferem vida ao objeto e, por
isso, uma vez que se tem dificuldade em perceber suas determinacdes e regularidades, o
objeto de pesquisa mantém-se como abstracdo. O avancar deste processo constitui-se na sua
possibilidade de concretizaco.

Com base nas contribuicbes da “logica historica” (THOMPSON, 1981), os
elementos constitutivos das relagdes sociais capitalistas devem, necessariamente, ser
levados em consideragcdo e receber um tratamento devido. Esse referencial cumpre um
papel de base de sustentagdo para os procedimentos metodol 6gicos mais especificos que

serdo tratados a seguir.
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3.1 Das fontes documentais e sua producéo

O material empirico examinado nesta investigacdo constitui-se de dois tipos de
fontes documentais, a saber:

a) aquel as representativas das politicas nacionais para a educacao especial:
BRASIL. CNE/CEB. Resolugdo n° 2/2001, que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Bésica. Brasilia, 2001.
BRASIL. CNE/CEB. Parecer n° 17/2001. Brasilia, 2001.

b) aquelas publicadas por agéncias multilaterais.
UNESCO. Declaragéo de Salamanca. Salamanca, Espanha, 1994;
UNESCO. Salamanca — cinco afios después. Una revision de las actividades
de UNESCO a laluz de La Declaracion y e marco de accion de Salamanca.
1999%a.
UNESCO. La participacion en la educacion para todos: la inclusion de
alumnos con discapacidad. Boletin EFA 2000, 1999b;
CCE. A memorandum on lifelong learning. Bruxelas, 2000;
DAHRENDOREF, R. (coord). Report on wealth creation and social cohesion
in a free society. London, 1995;
BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o desenvolvimento mundia
2000/2001. Luta contra a pobreza. Panorama geral. Washington, 2000;
HOLZMANN, R. e JORGENSEN, S. Mangjo social del riesgo: un nuevo
marco conceptual para la proteccion social y mas alla. Documento de
trabajo n. 0006 sobre proteccion social. Banco Mundial, 2000;
BANCO MUNDIAL. Social protection sector strategy: from safety net to
springboards. Sd;
RANSON, S. The new learning for inclusion and capability: towards
community governance in the education action zones. OCDE, 2001.
CEPAL. Equidad, desarrollo y ciudadania. Vigesimoctavo periodo de
sesiones. México, 2000.
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As fontes trabalhadas estéo divididas aqui em principais, também chamadas de
“corpus documental” (FAIRCLOUGH, 2001), e complementares, todas circunscritas ao
perfodo 1990-2001.2 Para efeito deste trabalho, os documentos analisados foram também
classificados em normativos e orientadores. Os normativos sao aqueles apresentados com
status de lei, com a funcdo de regulamentar a vida socia e estdo relacionados de maneira
direta ao Estado brasileiro. Ja os orientadores sdo compreendidos como produzidos no
ambito nacional e internacional com a funcdo de estabelecer uma interlocugdo com a
sociedade a respeito de idéas, de concepgdes, visando propor consensos sobre as questdes
educacionais.

E razoavel supor que os documentos normativos também divulguem concepcdes a
respeito da educagdo e da sociedade como um todo, da mesma forma que o conteido dos
documentos orientadores pode ser apreendido como norma. Contudo, esta categorizacéo
cumpre a funcdo de destacar caracteristicas proprias de cada grupo segundo as finalidades
mais explicitas de sua producéo. Da mesma forma que, apesar de apresentarem argumentos
e fundamentos comuns, os quais expressam uma certa unidade na proposi¢éo de politicas
para a educacdo, cada documento precisa ser examinado em sua singularidade.

E importante explicitar também que o0s organismos internacionais aqui
identificados, e cujos documentos politicos foram analisados, ndo se constituem em um
bloco monoalitico, sendo atravessados por multiplas relagdes, disputas de poder politico,
constituidos por técnicos, consultores e demais agentes de diferentes formagdes que
enriquecem e dinamizam sua existéncia no cenério politico internacional. Estou afirmando,
portanto, a possibilidade concreta de coexistirem compreensdes e projetos em disputa entre
e no interior dessas agéncias. Contudo, embora guardem suas caracteristicas proprias,

8 Foram consideradas fontes complementares nos termos deste trabalho: BRASIL. Presidéncia da Repiblica.
MARE. Camara da Reforma do Estado. Plano diretor da reforma do aparelho do Estado. 1995c; BRASIL.
MEC. INEP. LDBEN 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1996;
BRASIL. Palitica nacional de educacgdo especial. Brasiliaa. MEC/SEESP, 1994b; BRASIL. MEC/INEP.
EFA 2000. Educacdo para todos: avaliagdo do ano 2000. Informe nacional. Brasilia, 1999; BRASIL.
MEC/SEESP. Educacdo para todos — EFA 2000. Avaliacao: politicas e programas governamentais em
educagao especial. Brasilia, 2000b; BRASIL. Camara dos Deputados. Plano Nacional de Educacéo. Brasilia,
2000a; BRASIL. MEC/SEF/SEESP. Parametros curriculares nacionais. AdaptagBes curriculares.
Estratégias para a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais. Brasilia, 1998; BRASIL.
MEC. SEESP. O processo de integracdo escolar dos alunos portadores de necessidades educativas
especiais no sistema educacional brasileiro. Série Diretrizes, n. 11, Brasilia, 1995a; UNESCO. Declar acéo
mundial de educacdo para todos. Plano de acdo para satisfazer as necessidades bésicas de
aprendizagem.Tailandia, 1990.
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UNESCO e CEPAL, por exemplo, tém em comum o fato de serem agéncias das Nacdes
Unidas. E, além disso, observa-se na documentagdo emitida pelos organismos
internacionais tratados neste estudo a prética de referendar-se mutuamente.

O tratamento dedicado & fontes e sua producdo tem importancia fundamental. As
fontes também sdo historicas, constituidas sob um conjunto de condi¢des e, portanto,
devem-se extrair delas os elementos relacionados a cada objeto de investigagdo. E preciso
interrogé-las, “fazé-las falar” sob critérios definidos, para ndo se cair no risco de elevalas
ao status de objeto (THOMPSON, 1981). No caso especifico deste trabalho, € importante
salientar algumas armadilhas metodol 6gicas que se apresentam, dentre as quais destaco a
possibilidade de que os documentos elaborados e divulgados em ambito internacional e
nacional sgam tratados como “demiurgos’ da politica educacional e das propostas que
veiculam.

Os documentos expressam o resultado, num tempo e espaco historicos, do embate
vivido por diferentes forgas sociais, eles representam a apropriagdo, por parte de seus
formuladores, de conjuntos de idéias, pensamentos, politicas, agdes vividas pelas diferentes
populagdes. Dentre agquilo que ja esta presente na vida socia, os formuladores dessa
documentagcdo enfatizam, sublinham, focam agumas préaticas e pensamentos;
desqualificam, obscurecem, desprezam outros. Pensamentos e praticas mais convenientes a
um projeto social ganham corpo, formas, conceitos, concepgdes que 0s sustentem e passam
a ser considerados como “propostas’, “diretrizes’, “parametros’ etc. Aos leitores menos
avisados, e 0 somos quase todos, € como se esses materiais ganhassem aforcade “realizar”,
amagiade “reinventar” o real, o fascinio de “determinar” a historia.

Com muito mais cuidado e atencéo podem-se tomar essas fontes documentais como
material a ser pesquisado e a concorrer para a compreensdo da realidade, mas que, ao
mesmo tempo, ganha legitimidade para difundir suas idéias ab maior nimero possivel de
pessoas. Os documentos séo desdobrados, transformam-se em outros, com linguagem mais
familiar, reelaborados por técnicos e consultores de secretarias de educagdo estadual e
municipal, num processo de divulgacdo de idéias e conceitos-chaves. Observa-se também o
engajamento, nesse processo de difusdo, de intelectuais que publicam livros em grande
quantidade e acessibilidade a rede de ensino, de modo que 0s pensamentos e préaticas

enfatizadas pelas agéncias multilaterais também chegam aescola legitimadas pela empatia
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que os professores e professoras tém em relagdo a algum autor ou autora. Nesse caso,
chegam na forma de literatura especializada, fugindo do formato de “ diretrizes de politica’,
que muitas vezes ndo é bem recebido na escola por ser identificado como proposicéo “de
cima para baixo” e considerado por muitos professores e professoras como uma
demonstracdo de autoritarismo.

Aindavale citar uma Ultima estratégia de divulgacao desse idedrio: a participacéo de
organizagOes empresarials que tém voltado suas agles e interesses para o0 setor educacional
sob a bandeira da “responsabilidade social” — nesse processo fica mais evidente a
importacdo de conceitos e indicadores do setor produtivo para o discurso educacional,
mudando o seu sentido e forjando, simbolicamente, uma convergéncia entre mercado e
desenvolvimento humano com padrées de dignidade.’

3.2 Da apreenséao do discurso politico

O discurso politico ndo é apreendido passivamente pelas professoras e professores
das redes de ensino, bem como pelos que atuam em escolas especiais. Ao contrario, estes
organizam suas agdes profissionais pela “contestacdo” das proposi¢cdes politicas para a
educacdo, conforme as captam e quer sgam favorévels ou contrérias aquilo que
compreendem que deva ser realizado (OZGA, 2000).

A apreensdo desse discurso é feita de formas diferencadas por sujeitos sociais que
ocupam lugares diferentes; a observacéo assistemética permite perceber que os professores
do ensino regular expressam varias compreensdes. alguns ndo sabem se devem ter
participacao nos processos de “inclusdo”; outros se sentem implicados na questdo, mas néo
sabem como levar essa proposta afrente; outros ainda buscam se “capacitar”, acreditando
tratar-se de uma questdo técnica. O mesmo ocorre nas instituicdes de educagdo especial
cujos professores compreendem que podem colaborar com a “inclusdo” escolar, todavia
podem promové-la de maneiras diferentes daquelas praticadas no ensino regular. Entre os
profissionais pode-se encontrar agueles que sdo absolutamente contra ou francamente
favoréveis a essa politica, sem meios-termos. Outros ainda conseguem identificar pontos

® Dentre esses conceitos podem ser citados: gestao, competitividade, mercado, produtividade, eficiéncia.
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positivos e negativos da questdo. Mas, de todo modo, essa discussdo costuma ocorrer de
formaintensa.

Sujeitos considerados com deficiéncia, organizados em grupos ou individua mente,
mobilizam-se pelo exercicio de seus direitos relacionados a educacéo, mas podem fazé-lo
das mais diversas formas, sgja pela via de iniciativas particulares, ou mantendo viva a
chama do clientelismo na relagdo com os poderes executivos e legislativos de governos
estaduais e municipais, principamente junto a vereadores, ou ainda com 0 apoio de
organizagdes ndo-governamentais.

Estes sGo apenas exemplos de como as politicas e os discursos de “inclusdo” vém
sendo apreendidos — e contribuindo para organizar préticas — por grupos sociais diferentes,
expressando as controvérsias existentes em torno do tema. A apropriagdo de uma
proposicdo politica ndo é uniforme nem homogénea, sgja entre grupos diferentes, ou
mesmo dentro de um mesmo grupo. Quaisquer que sgjam as idéias e as préticas
apresentadas pelos sujeitos sociais no campo educacional, porém, iSso necessariamente
representa um posi cionamento politico.

Os documentos podem ser apreendidos, portanto, sob bases e filtros diferentes
dagueles com os quais foram formulados. Mas, até que isso seja percebido, os slogans ja
foram divulgados e as palavras-chaves j& dominaram o discurso do cotidiano escolar.
Alguns conceitos passam a integrar a linguagem cotidiana dos profissionais da educagéo,
de modo que, em alguns casos, o discurso politico (ou seus fragmentos) absorvido e
reproduzido acriticamente substitui a teoria na orientacdo do trabalho educacional e

pedagdgico.™®

3.3 A opcdo pela analise documental

A definicdo do procedimento metodol 6gico desta pesquisa — andlise documental —,
deveu-se a possibilidade de ter acesso a documentos que contém proposi¢cdes em termos
das politicas de “inclusdo”. Ao longo dos anos 1990, ocorreu na internet uma ampla
disponibilizagdo de documentos por parte de agéncias multilaterais, muitos dos quais

10 A este respeito ver DUARTE, N. Vigotsky e 0 “aprender a aprender” . Critica & apropriacdes neoliberais
e p6s-modernas da teoria vigotskyana. Campinas, SP: Autores Associados, 2001.
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abordando questdes referentes apolitica educacional em paises como o Brasil. Temas como
“educacdo para todos’, descentralizacdo da gestdo educacional, flexibilizacdo na formagéo
de professores passaram a ser discutidos também no Brasil, ganhando visibilidade em
documentos nacionais. A grande quantidade de documentos produzidos e divulgados por
diferentes agéncias sugere a elaboracéo de uma hipotese, com base em Orlandi (2001), em
torno da necessidade de repetir um discurso para que ele e os sentidos que carreia se
sedimentem. No caso dos documentos internacionais e nacionais aqui referenciados,
observa-se uma certa “ catequizacao” politica, uma vez que algumas afirmacdes a respeito
darealidade social, em especial no que se refere aeducagao, sdo insistentemente repetidas.

A agdo de reproduzir um discurso com muita freqiéncia pode basear-se na premissa
segundo a qual “o que funciona numa sociedade, na perspectiva da linguagem, ndo é a
coisa mas os efeitos imaginarios que ela produz’ (ORLANDI, 1996, p. 96). Com esta
compreensdo, pode-se afirmar que o0s textos ndo sdo a politica propriamente, mas sua
representacao.

Ao procurar explicar o processo de andlise dos documentos politicos envolvidos
nesta pesquisa, pode-se indicar alguns passos do trabalho. Inicialmente, é preciso explicitar
que 0 acess0 a esse material deu-se, basicamente, por meio eletrdnico. Tanto a
documentac&o internacional como a nacional estédo disponibilizadas na rede mundia de
computadores.

A pesquisa teve inicio com uma leitura exploratéria, orientada sempre pela
referéncia ao conceito “inclusdo” e aeducacdo de sujeitos considerados com deficiéncias.
A partir de sua localizagdo nos textos analisados, procurou-se perceber os tratamentos
conferidos aos mesmos, defini¢bes, os sujeitos envolvidos, as redes de influéncias, o
contexto de elaboracdo dos discursos.

Para trabalhar com andlise documental, de modo a captar o discurso politico
presente nessa documentacdo foi necess&rio procurar guda em autores que abordam a
andlise de discurso. Nessa perspectiva, buscou-se a contribuicdo de Eni Orlandi (1996;
2001) e Mikhail Bakhtin (1997). Mas essa metodologia ndo se destina especificamente a
andlise de documentos de natureza politica, os quais envolvem relagOes, concepcoes,

conceitos em um contexto proprio. Nesse sentido, a contribuicdo de Norman Fairclough
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(2001), que propde uma andlise do discurso textuamente orientada (ADTO), foi
fundamental .

Ao investigar as proposicdes atuais para a &rea educacional, compreendendo-as
como parte de uma politica publica que mantém intima relagdo com os ditames econdmicos
internacionais, observa-se gque estdo constituidas por uma rede ou teia de conceitos e
slogans.™* Portanto, tratar dos conceitos que constituem uma proposta politica significa
lidar com palavras que estéo “ganhando” sentidos numa determinada situagdo, qual sga, a
enunciacdo oficia de avaliagOes, diagndsticos e prescricies a respeito da educacéo
mundial, atingindo o Brasil em seus diversos niveis e modalidades educacionais, 0 que
inclui o foco deste estudo — as politicas para a educacdo especial.

Cada conceito, individualmente, funciona como um ingrediente que ganha novos
contornos mediados pelo caldo ideoldgico e tedrico no qual esta embebido. Nesse processo,
0S conceitos estdo relacionados a representacdes, a imagens formadas a partir de fatos,
objetos, pessoas, situagdes. Sao historicos e suas significagbes sdo datadas, portanto, os
sentidos atribuidos & palavras estdo relacionados a historia, aideologia, a0 simbdlico, ao
politico, ao cultural, podendo-se afirmar que “os sentidos ndo estdo nas palavras elas
mesmas. Estdo aguém e além delas’ (ORLANDI, 2001, p. 42).

Bakhtin (1997) colabora com este debate, afirmando os aspectos ideoldgicos do
discurso, mas atribuindo-lhe maior dinamicidade ao compreende-lo como uno e plura ao
mesmo tempo. A pluralidade de sentidos que pode ser atribuida a um discurso esta
relacionada a dindmica social, aos diferentes modos de significar que podem coexistir na
presenca de emissores e receptores com compreensoes distintas de mundo. Ao mesmo
tempo, cada discurso € Unico, pois expressa um pensamento pessoal e social, representante
da cultura de um grupo, de uma época, de uma classe, de um posicionamento politico,
enfim, de um lado daluta social.

O discurso € um objeto simbdlico e historico que pode ser analisado. Ao expressar e
congtituir sentidos, o discurso é também a materialidade especifica da ideologia A

1 Alguns conceitos e slogans que marcam a politica educacional atual: pobreza, equidade, desenvolvimento
sustentavel, capital humano, emprego, responsabilidade, autonomia, participacdo, organizagdo social, coesdo
social, pertencimento, toleréncia, diversidade, governabilidade, competitividade, protecdo social,
vulnerabilidade, necinstitucionalismo estatal, transformacéo da escola, formagdo de professores, mudancas
curriculares, informacdo, gestdo, empregabilidade, necessidades béasicas de aprendizagem, voluntariado,
riscos sociais, capital social, sociedade do conhecimento, empower ment, exclusdo, comunidade, comunitério,
terceiro setor, cidadania, inclusdo, entre outros.
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definicdo daquilo que esta sendo tratado como ideologia implica em pensar que ela ndo é
apenas a “representacdo imaginaria do rea”, relacionada a processos de dominagdo e de
substituicio das “agdes histéricas reais’ (CHAUI, 1990). E a forma pela qual os sujeitos
representam “o aparecer social, econdmico e politico” que constitui o “ocultamento ou a
dissimulac&io do real”. E, portanto, “um corpo sistemético de representaces e de normas
que nos ‘ensinam’ a conhecer e aagir’ (CHAUI, 1990, p. 3 —grifos no original).

A ideologia é criada e recriada ininterruptamente naquilo que os sujeitos falam e
naguilo que calam, entre o dito e 0 ndo-dito. Esse movimento implica no uso dos signos, de
modo a evitar a coincidéncia entre aparéncia e esséncia (BAKTHIN, 1997).* E claro que
esse processo ndo é tramado previamente e executado de forma a resultar em um discurso
ideol6gico, pelo contrério, o discurso resulta ideoldgico em condi¢fes de ndo coincidéncia

entre aparéncia e esséncia. Segundo Chaui (1990, p. 3),

o discurso ideolégico é aguele que pretende coincidir com as coisas,
anular a diferenca entre o pensar, o dizer e o0 ser e, destarte, engendrar
uma légica da identificacdo que unifiqgue pensamento, linguagem e
realidade para, através dessa l6gica, obter a identificagdo de todos os
sujeitos sociais com uma imagem particular universalizada, isto €, a
imagem da classe dominante.

Contudo, a significacdo de um discurso ndo pode ser — e ndo € — acessada apenas
pela lida com palavras, conceitos e textos. O sato de qualidade na andlise pode ser dado
também com a compreensdo do discurso em sua tridimensionalidade: como texto, como
prética discursiva e como pratica social (FAIRCLOGH, 2002).

A concepcdo tridimensional do discurso resgata trés tradigdes andliticas. andlise
textua e linglistica, a tradi¢céo macrossocioldgica de andlise da prética socia e a tradigdo
microssociolgica, que percebe a prética social como algo que as pessoas produzem e
entendem com base em procedimentos de senso comum partilhado.

O discurso é expressao da realidade social, mas a0 mesmo tempo causa impressoes

sobre ela, é congtituido e constituidor em relagéo avida social.

Os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e relactes
sociais, €les as constroem ou as ‘constituem’; diferentes discursos

12 Para uma discussao mais ampla sobre ideologia, ver KONDER, L. A quest&o da ideologia. S8 Paulo:
Companhia das L etras, 2002.
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constituem entidades-chave [...] de diferentes modos e posicionam as
pessoas de diversas maneiras como sujeitos sociais|...], e sdo esses efeitos
sociais do discurso que sdo focalizados na andlise de discurso
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 22 —grifo no original).

Para sustentar sua teoria, Fairclough (2001) resgatou o0s conceitos de
“interdiscurso”, de Michel Pécheux, e de “ordem de discurso”, de Michael Foucault. Mais
que concentrar sua atencdo no discurso, preocupa-se com a mudanca discursiva,
procurando perceber a reconfiguragdo ou mutacéo dos elementos da ordem de discurso pela
acao que se realiza sobre as praticas discursivas e sobre 0s sujeitos e suas identidades, as
relagdes sociais e 0s sistemas de conhecimentos. Nesse sentido, o autor propde sua
abordagem como uma analise linguistica que possa ser um método para estudar a mudanca
social.

Nessa perspectiva analitica, pensar a proposicao politica pode ser possivel pelo
acesso aos discursos politicos, mas ndo so, pois € necessario também identificar e analisar
quem s30 0s sujeitos historicos que estdo sintetizando posigdes politicas em lugares
concretos na luta social. O discurso valoriza alguns pontos mais que outros, desconsidera
algumas questdes, cala sobre outras, mostra e esconde elementos conforme os sentidos a
serem divulgados. A producdo de discurso depende sempre das condi¢des historicas:
sujeitos, situacdo, memoria de sentidos.

O discurso politico, como qualquer outro, tem filiagbes. E, em conjunturas
diferentes, lanca méo de enunciados ja ditos, que ja foram significados historicamente e que

S80 inseridos em novas conjunturas, nas quais ganham outros significados.

Os textos sdo feitos de formas & quais a pratica discursiva passada,
condensada em convencoes, dota de significado potencial. O significado
potencial de uma forma é geramente heterogéneo, um complexo de
significados diversos, sobrepostos e algumas vezes contraditérios, de
forma que os textos sGo em geral altamente ambivalentes e abertos a
multiplas interpretactes (FAIRCLOUGH, 2001, p.103).

Esse redizer € tratado pelos autores da andlise do discurso como intertextualidade,
gue é “a propriedade gue tém os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos, que
podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar,

contradizer, ecoar ironicamente, e assim por diante” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 114).
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Compreender os discursos politicos contidos nos documentos educacionais implica
saber como, na condi¢éo de objetos simbdlicos, eles produzem sentidos. quais o0s sentidos
gue eles produzem em um dado momento histérico? Em que bases se sustentam? Essa
compreensdo implica na “explicitagdo dos processos de significacdo presentes no texto e
permite que se possam ‘escutar’ outros sentidos que ali estéo, compreendendo como eles se
constituem” (ORLANDI, 2001, p. 26 —grifos no origina).

Ha uma relacéo de sentidos uma vez que cada sujeito ou grupo ocupa um lugar que
também constitui aquilo que ele diz e compreende do que é dito. Considerando que a
sociedade atual € hierarquizada e dividida em classes e fragdes de classe, € preciso levar em
conta as relagdes de forga que se explicitam e sdo silenciadas no discurso. As propostas
politicas sdo elaboradas, reformuladas pelo debate publico, apresentadas para serem
implementadas, rediscutidas assi stematicamente no processo de implementacdo. Aquilo que
€ proposto politicamente é implementado em termos, a partir dos sentidos que essa
proposi¢ao imprime nos diferentes sujeitos e grupos envolvidos. A politica apresentada na
forma de texto “é um elemento que pode ser analisado, interpretado e contextualizado, e
substitui a contradicdo da crenca de que a politica funciona numa linha directa entre a
formulacéo e implementacdo” (OZGA, 2000, p. 170). Tomo a compreensdo de Ozga a
respeito desse ponto como um pressuposto para minha investigagdo, o que, em grande
medida, estimulou o interesse por pesguisar 0s processos de implementacdo das politicas de
inclusdo, as “contestagbes’ que se realizam e que podem ser apreendidas pela andlise.
Contudo, esse objetivo foi secundarizado pela necessidade de estabelecer com maior

clareza quais sdo as bases de proposi¢do de tais politicas.

4 Da organizacao do texto

Uma vez apresentadas as referéncias metodoldgicas, a seguir serdo sintetizadas as
discussdes presentes nos proximos topicos. Porém, € importante ressaltar que a cada
capitulo os procedimentos metodol 6gicos em questéo serdo retomados a fim de explicitar o
tratamento dedicado & fontes que ali estardo em evidéncia.

No capitulo 1 apresento 0s pressupostos tedricos que apdiam as reflexdes

desenvolvidas neste trabalho. O debate desenvolvido aborda conceitos e concepgdes que
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referenciam a andlise das politicas de inclusdo, tais como “inclusdo”, “excluséo”,
concepgoes de Estado, sociedade civil, politicas publicas. Nessa diregdo, procuro oferecer
também algumas possibilidades de apreensdo acerca desta temética no interior da area de
educacdo especial.

O capitulo 2 estd organizado em torno da descricdo das duas fontes documentais
nacionais, tomadas aqui como representativas das diretrizes nacionais para a educagdo
especial na educagdo bésica, quais sgjam, a Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 e o Parecer
CNE/CEB n. 17/2001. A partir desse exercicio foi possivel vislumbrar alguns eixos que
constituem a politica brasileira de educacéo especial contemporanea.

Com o objetivo de mapear os discursos sobre inclusdo e buscar apreender a
complexidade de sua légica nas esferas nacional e internacional, foram visitados
documentos divulgados por agéncias multilaterais. Esse exercicio resultou na
sistematizacdo de conceitos ali presentes em trés matizes discursivos, 0s quais estéo
apresentados no capitulo 3.

Feito isso, e tomando as reflexfes presentes no capitulo anterior como referéncia,
foi possivel retornar aandlise das diretrizes nacionais para a educacao especial na educagao
basica. O capitulo 4, portanto, orienta-se pelos contornos e possibilidades percebidos nas
proposicoes inclusivas da educagdo brasileira em relagdo aos sujeitos considerados com
deficiéncia.

Nas consideracOes finais, apresento conclusdes acerca da inclusdo educaciona de
sujeitos considerados com deficiéncia, no Brasil, abordando-a como politica publica. Nessa
direcdo, afirmo a tese de que as politicas de inclusdo propostas ndo superam as condigdes
de desigualdade social e educacional instaladas sob a |6gica de mercado.
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Capitulo 1

Politicas de inclusdo: conceitos e concepcdes

A discussdo apresentada neste capitulo servira como referéncia para as andlises
desenvolvidas acerca das proposicdes politicas sobre inclusdo, sobretudo aquelas
direcionadas aos sujeitos considerados com deficiéncia. Para cumprir este objetivo, sua
organizacdo foi definida em trés eixos: 1) um debate conceitual sobre inclusio e exclusdo;
2) os elementos em evidéncia numa concepcao de inclusdo como politicas publicas de corte

social; = e 3) a especificidade da apropriacdo deste debate no campo da educacso especial.

1.1 Inclusao e exclusao

Compreender um conceito implica trabalhar sobre sua historia, sua origem e
apreensdo. Conforme Konder (1984), as palavras sofrem mudancas em seus sentidos,
devido ap contexto linglistico e histérico em que se apresentam. Nos termos desta
investigagdo, para além da importancia das palavras, interessa sua significagdo como
conceitos que constituem os processos de atribuicdo e sedimentacéo de sentidos &s préticas
sociais. Portanto, € necessario atentar ndo somente para sua apreensdo, mas também para os
modos como sdo relacionados pelos sujeitos nos debates politicos, como antagdnicos ou
convergentes, e servindo de base de sustentacéo para explicagdes sobre a realidade social.

O conceito inclusdo tem servido a discursos progressistas e conservadores, a
diferentes posicionamentos politico-ideol 6gicos, gerando dificuldades para identificar suas
filiacbes. Ao mesmo tempo, tem sido tratado em oposicdo a exclusdo. Dessa forma, ao
buscar compreender as politicas de inclusdo, percebe-se a necessidade de discutir o
posicionamento de alguns autores sobre os significados e sentidos que atribuem aos dois
conceitos.

Inclusdo parece ser um conceito originado na contemporaneidade por ter se
destacado no debate das politicas sociais a partir de meados dos anos 1990, com uma énfase

propria na &rea da educagio e educagio especial. E interessante pensar porque, justamente

3 A express3o politicas publicas de corte social é utilizada por Azevedo (1997).
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num momento histérico em que o mundo produz tamanha desigualdade social, esse
conceito ganha a cena no discurso de agéncias multilaterais e governos de diferentes paises,
com orientacdes pol iti co-partidérias diversas e antagonicas. *

Entretanto, o conceito inclusdo foi profundamente discutido na analise realizada
pelo sociologo estadunidense Talcott Parsons (1902-1979), em especial nas obras em que
discute 0 sistema socia e sua estrutura (1966; 1969; 1977). Numa compreensdo
funcionalista, esse autor aborda a inclusdo como uma das etapas que constituem a
“estrutura do sistema social”. Segundo essa perspectiva analitica, no processo social
constitui-se uma “diferenciacdo” de grupos sociais que antes ndo eram percebidos no
conjunto da sociedade.™® A partir dessa diferenciacdo, para o autor, cria-se a necessidade de
promover a “capacidade adaptativa’ ou adaptacdo e a “generalizacdo de valores’. Essa
Ultima “etapa’ é que se denomina “inclusdo”, na compreensdo parsoniana, ou sgja, a
difusdo para toda a sociedade de valores comuns e determinados como favoraveis ao seu
bom desenvolvimento, mas ndo descuidando dos estagios anteriores de selecéo,
diferenciacdo e adaptacdo, que sdo fundamentais nesta concepcao.

Tal andlise social organiza-se sobre a teoria geral dos sistemas de acéo, envolvendo
cultura, personalidade e sistemas sociais. A interacdo dos “atores’ individuais é
compreendida como um sistema e sua unidade como um “ato”.

A interpretacdo parsoniana refere-se a adaptacdo que os individuos precisam
desenvolver em relagdo & normas sociais consensualizadas, embora isso ndo implique em

uma plena satisfagdo de suas necessidades.

Desde el punto de vista del funcionamiento del sistema social, no son las
necesidades de todos los actores participantes las que tienen que ser
comprendidas, ni todas las necesidades de uno cualquiera de €llos, sino
solo una proporcion suficiente de una fraccion suficiente de la poblacion.
Es un fenbmeno muy general, ciertamente, que las fuerzas sociales son
directamente responsables de la lesion o destruccion de algunos

4 Dados sobre o Brasil podem expressar uma realidade de desigualdade mundial. O pais ocupa a 8* posigdo
em termos de producio de riqueza a0 mesmo tempo em que estd em 73° no ranking mais recente sobre
desenvolvimento humano (ONU, 2002). Em termos de dados internos, o Brasil tem 4,1 milhGes de “sem
renda’ (FSP, 08/05/2002), e a concentracdo de renda aumenta (FSP, 23/07/2002). 1sso refletiu em aumento de
11% da exclusdo social no pais entre 1980 e 2000 (FSP, 20/05/2003). Além disso, o Atlas da exclusdo social
no Brasil, organizado por Méarcio Pochmann, Ricardo Amorim e Ronnie Silva, apresenta as desigualdades
entre 0s estados brasileiros.

1> Segundo Parsons (1969), as categorias constitutivas do sistema social sd0: variacdo, selecgo, adaptacso,
diferenciacéo e integracéo ou inclusdo.
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individuos y algunos de los deseos 0 necesidades de todos los individuos,
y aunque esto puede ser reducido es bastante probable que no pueda ser
eliminado en condiciones reales. (PARSONS, 1966, p. 36).

Tal preocupacdo com 0 seguimento de normas e valores esta relacionada ao
pensamento de Thomas Hobbes, o qual defendia que as “ordens normativas’ podem
prevenir a guerra de todos contra todos, ou sgja, a necessidade de “regular” as interagcoes
sociais como forma de manutengdo da ordem.

Contudo, ao ser apropriado pelas discussdes no campo das politicas, o conceito
inclusdo, nas suas diferentes expressdes (social, educacional, escolar, entre outras), aparece
acompanhado de uma aura de “inovagdo” e “revolucdo”’, até mesmo como “novo
paradigma” social. Embora suas raizes parecam estar em uma matriz de pensamento que
explica de maneira mecanica as relagdes sociais, e de ter sido originado numa compreensao
que privilegia a manutencdo da organizagdo socia vigente, atualmente vem sendo usado
como algo que pode superar a ordem social estabelecida. Em outros termos, € apresentado
como solucdo para a exclusdo social. Com o objetivo de refletir sobre as qualidades do
conceito inclusdo em exprimir uma realidade que possa suplantar o conjunto de condigdes
sociais definido por excluséo social, cumpre apresentar também sobre este Ultimo algumas
consideracOes.

O conceito exclusdo social passou a ser utilizado com maior freqliéncia nos anos
1970, a partir da obra de René Lenoir, Les Exclus (CASTEL, 2000; OLIVEIRA, 2000;
WANDERLEY, 1999). Naguele momento, a categoria de excluidos era compreendida
como constituida por deficientes fisicos e mentais, doentes mentais, invalidos, considerados
como inadaptados socialmente em funcdo de caracteristicas proprias. Lenoir utiliza a
expressao exclusao para referir-se aos “esquecidos do progresso” (OLIVEIRA, 2000), ou
ainda agueles que historicamente receberam a atencdo da acdo social (CASTEL, 2000).
Entretanto, mais recentemente, para além dessas “ popul agbes-alvo”, 0 conceito passou a ser
utilizado também para referir-se a uma clientela menos especifica: os desempregados de
longa duragdo e os jovens em busca do primeiro emprego, ou Sgja, grupos que se tornaram
inadaptados pela conjuntura, “os sobrantes” (CASTEL, 2000). Segundo Castel (2000, p.
17), “a exclusdo vem se impondo pouco a pouco como um mot-valise para definir todas as
modalidades de miséria do mundo: o desempregado de longa duragéo, o jovem da periferia,
o sem domicilio fixo etc., sdo ‘excluidos’. (Grifos no original).
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Outros conceitos foram relacionados a0 de exclusdo, como desfiliagdo ou
desafiliagBdo (CASTEL, 2000),"° desqualificacdo, desinsercdo e apartacdo social
(WANDERLEY, 1999). Desfiliagdo consiste em “uma série de rupturas em relagdo a
estados de equilibrio anteriores mais ou menos estéveis, ou instaveis’ (CASTEL, 2000, p.
24). Desgualificacdo € um termo pensado para designar um “processo relacionado a
fracassos e sucessos da integracdo”, tomando como referéncia o emprego. Ja a desinser¢éo
guestiona a propria existéncia das pessoas como individuos sociais, com base nos valores
sociais que definem relactes identitarias (WANDERLEY, 1999). Por sua vez, a apartacéo
social € “um processo pelo qual denomina-se 0 outro como um ser ‘aparte’, ou sga, 0
fendbmeno de separar 0 outro, ndo apenas como um desigual, mas como um ‘ndo
semelhante” (WANDERLEY, 1999, p. 21 — grifos no original).

Ainda em termos da compreensdo sobre excluséo, esta teria se modificado nos
ultimos anos, deixando de referir-se apenas aos grupos excluidos para focalizar também os
processos que conduzem a sSituagcbes de exclusdo (OLIVEIRA, 2000). Isso estaria
relacionado a0 novo conceito de pobreza, vinculado a idéia de vulnerabilidade e
precarizacdo das condi¢es de vida. Contudo, a identificagdo de grupos e situagOes de
exclusdo tem provocado um debate mais recente em torno da producéo de inclusdo social.

Habermas (1998) tem dado atencdo aos processos de inclusdo nas “sociedades
multiculturais’ com base na democracia, no Estado de direito, na soberania popular. Este
autor afirma que as “minorias’ devem ser “integradas’ e ter suas necessidades
“equalizadas’, sem, contudo serem “incorporadas’ de forma homogénea. Esta abordagem
institui um debate sobre o significado de inclusdo — integragéo ou incorporagéo — conduzida
a partir do surgimento de novos Estados-nagcdo no leste europeu apds 0 movimento de
separacdo das republicas que compunham a Unido Soviética. O enfoque é colocado sobre
as relagdes estabel ecidas entre os paises, particularmente a situagéo dos estrangeiros, que se
configuram em minorias étnicas nos paises industrializados da Europa. Habermas (1998) se
opde a compreensdo que ele denomina “etnonacionalismo”, e que relaciona etnia e
nacionalismo como elementos fundamentais para a soberania popular e a cidadania. Sua

posicdo esta vinculada a um republicanismo teodrico-comunicativo, que pressupde nao

¢ Segundo Wanderley (1999), essas expressdes sdo traducdes para 0 portugués a partir de um neologismo na
lingua francesa — desaffiliation.
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existir uma nagdo homogénea em termos culturais, e que a democracia deve ser procurada
em procedimentos e instituicdes democréticas. Nesse caso, 0 que o0 autor defende é a
importancia da formacdo da “vontade politica” e da “comunicacdo publica’ (Habermas,
1998). Na abordagem habermasiana, € primordial a deliberacdo dos sujeitos como
participantes da comunicagdo, com a pretensdo de chegar a decisdes racionalmente
motivadas. Os “discursos publicos’, que ameam aceitabilidade racional, sdo
encaminhados pel os “ agentes comunicativos’ (Habermas, 1998). Em sua concepcéo,

inclusdo significa, nestes termos, que uma tal ordem politica se mantém
aberta para a equalizacdo dos discriminados e para a integracdo dos
marginalizados, sem incorporélos na uniformidade de uma comunidade
popular homogeneizada. (HABERMAS, 1998, p. 108).

Outros autores também estdo preocupados com a nogédo de equidade. Para Phillips e
Berman (2001), a inclusdo social é compreendida como relacionada aos principios de
igualdade e equidade e a causa estrutural de sua existéncia. Segundo esses autores, num
contexto de “qualidade socia”, o objetivo € um nivel basico de inclusdo com auxilio de
infraestrutura de suporte, condicbes de trabalho e bens coletivos, prevenindo e
minimizando 0s mecanismos que causam exclusdo social. Neste caso, politicas de inclusdo
poderiam evitar ou reduzir a ocorréncia de situagcdes de exclusdo social.

Em posi¢do contraria, Popkewitz e Lindblad (2001) afirmam que as medidas para
conter a exclusdo ou ampliar a inclusdo enquadram os sujeitos em padrdes de normalidade
e desvio, os quais implicam em novas exclusdes. Uma vez que as politicas de inclusdo ndo
atuam sobre as causas da exclusdo, agindo na esfera de uma sociedade excludente,
produzem apenas mecanismos de contencdo dos excessos. Segundo 0s autores, 0s estudos
realizados pelo Estado para definir quem necessita de intervengdo das politicas publicas
abordam a realidade social como um campo inteligivel e calculavel, de modo a plangar
suas agdes. Entretanto, em sua compreensao, tais praticas produzem categorias — ou classes
— de pessoas, identificando sempre novos grupos que estdo excluidos. Assim, mesmo frente
& intervencOes relativas & politicas de inclusdo, a sociedade cria novos padrfes de
exclusdo social.

No Brasil esse debate também tem sido feito com ingredientes de polémica. Spositi
(2001, p. 84) afirma:
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Uma politica de inclusdo € mais e é diferente de uma politica de
integracdo ou de insercdo social. Se a politica de integracdo tem por
escopo 0 status quo, ela é sistémica, aculturadora, disciplinadora; a
politica de insercéo est& principal mente fundada na discriminac&o positiva
selecionando quem esté sob determinados processos ou situacdes pessoai s
de vulnerabilidade, desqualificagdo, desfiliagdo. A politica de inclusdo
social, por suavez, tem um novo e outro sentido, pois supde a identidade
e o reconhecimento da cidadania E mais que insercdo social pela
perspectiva coletiva de andlise da relacdo inclusdo/exclusdo social.

Esta autora aproxima-se de Phillips e Berman (2001) quando relaciona a
problematica da incluso aauséncia de referenciais universais para a sociedade brasileira, a
falta de um padréo a ser almejado, indicando a necessidade de construir “minimos’ sociais,
conforme indicados na Lei Organica da Assisténcia Socia (LOAS) (SPOSATI, 1999).

Ja para Shiroma (2001), é preciso prestar atencdo a “outra face da inclusdo”, a
transformacdo do discurso politico, a0 processo de apropriacdo conservadora das
“bandeiras’ dos grupos progressistas dos anos 1980 pelas agéncias multilaterais e governos

nacionais nos anos 1990 e inicio do século X XI. Nesse sentido, afirma que

a idéia de todos incluidos na comunidade global, sujeitos aos mesmos
riscos, cria uma situacdo de igualdade simbdlica que impde, a todos, as
mesmas responsabilidades e compromisso moral de combater a pobreza e
aexclusio socia (p. 31).

A autora expde trés tipos de discursos sobre inclusdo/exclusdo, originalmente
apresentados por Ruth Levitas (SHIROMA, 2001): o redistribucionista, o integracionista e
0 de subclasse. O discurso redistribucionista estaria identificado com uma preocupagdo com
a pobreza e sua reducéo pela distribuicéo de riqueza e poder; o integracionista teria como
foco o desemprego e, nesse caso, a inclusdo significaria treinamento profissional e inser¢éo
no mercado de trabalho; ja o discurso da subclasse trabalha com nogdes de moral, valores,
habitos culturais. Neste Ultimo caso, ha uma necessidade de operar mudancas culturais no
interior dos grupos excluidos, com uma forte influéncia dos estudos baseados na concepcédo
de anomia e desvio.

Em andlise mais filosofica, Abramowicz (2001) oferece uma leitura sobre a nogéo
de inclusdo na modernidade. Segundo a autora, ao considerar o fim da exterioridade no
“capitalismo tardio”, vivemos uma “inclusdo total”. A sociedade correspondente a esse

estédgio do modo de producéo capitalista ja ndo € mais a “disciplinar”, mas uma sociedade
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de “controle”.’’ Neste caso, as ingtituicdes que constituiram a sociedade disciplinar
(familia, escola, prisdo, manicomio, hospital, fébrica etc) entraram em crise, mas,
paradoxalmente, sua légica generalizou-se para toda a sociedade, ndo existindo mais
espagos sociais sem controle, 0 que se concretiza nas cameras que vigiam as pessoas nas
ruas e lojas, bem como na apreensdo por cada sujeito de um nexo de formagdo permanente
para 0 mercado que também o avalia continuamente.

Ao relacionar inclusdo com as reformas educacionais em curso, Almeida (2002, p.
57) argumenta que, para tratar deste tema no sistema de ensino, € necessario considerar os
“elementos geradores da situacéo de exclusdo’. A autora denuncia que ndo serdo “estas
reformas’ gque questionam o papel do Estado, destroem conquistas sociais e submetem os
trabalhadores a precariedade que vao proporcionar qualidade social a todos. Em sua
compreensdo, a reforma do ensino aparece nas politicas educacionais dos anos 1990 como
meio para alcancar 0 desenvolvimento econdmico, a transformacdo cultural e a inclusdo
dos individuos. Oferece, portanto, uma no¢do de inclusdo como um dos elementos
constitutivos dessa reforma, favorecendo a articulagdo entre educacdo e mercado. Ta
debate contribui para que se perceba a “refuncionalizacéo” da educacdo aordem social, que
se opera no conjunto das politicas educacionais e que utiliza o discurso sobre incluséo
como Vveiculo de sua disseminaco.

SAWAIA et al (1999, p. 108) compreendem a questdo no ambito de uma “incluséo

perversa’:

optar pela expressdo dial ética exclusao/inclusdo é para marcar que ambas
ndo constituem categorias em si, cujo significado € dado por qualidades
especificas invariantes, contidas em cada um dos termaos, mas que sdo da
mesma substéncia e formam um par indissocidvel, que se constitui na
prépriarelacéo.

As politicas de inclusdo tém sido oferecidas como solucéo radical ou parcia para
um conjunto de fendmenos identificados como “exclusdo social”. Portanto, ao procurar
compreendé-las, necessariamente buscou-se perceber a que estdo sendo contrapostas.
Freglientemente os debates que envolvem inclusdo e exclusdo relacionam imagens de
dentro e fora, respectivamente, ou ainda de cidadania e ndo-cidadania, de participacdo e

ndo-participacdo, numa leitura que pode induzir a uma compreensdo dicotbmica, que

7 As nogBes de sociedade disciplinar e controle foram trabalhadas por Michel Foucaullt.
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remete para posicoes tais como a de Touraine (1991 apud OLIVEIRA, 2000) ao afirmar
gue 0 momento no qual vivemos reflete uma mudanca social do sentido vertical, de classes
sociais, para uma sociedade horizontal, onde se pode estar no centro ou na periferia—inou
out. No entanto, uma andlise que descarta a existéncia de classes na realidade socia
contemporanea acaba por privilegiar uma abordagem das diferencas que ndo considera a
hierarquia social presente nessas relagOes, tomando a sociedade por um conjunto de
diversos grupos que convivem na auséncia de relagdes de poder econdmico e politico e, de
certa forma, responsabilizando o individuo por estar in ou out.

A centralidade atribuida por alguns autores ao conceito de exclusdo como forma de
compreender e superar as questdes de desigual dades presentes na sociedade contemporanea
pode contribuir para 0 encobrimento de contradi¢des historicas que constituem a sociedade
de classes e, a0 mesmo tempo, para a percepcdo de alguns aspectos de sua crise atual. A
relacéo capital/trabalho € eivada de sentidos de luta, de embates, de contetidos politicos. Ja
a exclusdo, quando tomada como categoria explicativa da realidade social, parte de um
cenario desprovido de sujeitos histéricos, mas apenas de seres que ndo se adaptaram a
“realidade”, no caso, reduzida ao ambito do capitalismo.No sentido de ampliar esse debate
€, a0 mesmo tempo, contribuir para que se exponha a questdo de classe, Martins (1997, p.
14) afirma:

Rigorosamente falando, néo existe exclusdo: existe contradicdo, existem
vitimas de processos sociais, politicos e econdmicos excludentes; existe o
conflito pelo qual a vitima dos processos excludentes proclama seu
inconformismo, seu mal-estar, sua revolta, sua esperanca, sua forca
reivindicativa e sua reivindicacdo corrosiva. Essas reacfes, porque nao se
trata estritamente de exclusdo, ndo se ddo fora dos sistemas econdémicos e
dos sistemas de poder. Elas constituem o imponderével de tais sistemas,
fazem parte deles ainda que os negando. As reacfes ndo ocorrem de fora
para dentro; elas ocorrem no interior da realidade problematica, ‘ dentro’
da realidade que produziu os problemas que as causam.

Compartilho da compreensdo do autor, reafirmando a necessidade de pensar a
realidade social por contradicdo e, neste caso, perseguir o proposito de refletir a respeito da
relacdo existente entre inclusdo e exclusdo ndo como algo gerado fora das préaticas sociais,
mas necessariamente como duas representaces dos processos sociais, politicos e

~_u

econdmicos atuais. Considero, entretanto, com cautela o uso da expressdo “vitimas’, com a
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preocupacdo de ndo perder a dimensdo do sujeito que, mesmo gquando identificado como
“vulneravel”, expressa essa condicdo em préticas sociais.

E importante salientar que estas duas representagdes dos processos sociais n&Eo
podem ser pensadas separadamente, pois inclusdo e exclusdo sdo possibilidades presentes
nas relagdes sociais desiguais que constituem a sociedade capitalista. Em decorréncia, seu
uso como termos generalizantes, aplicados a diferentes situacbes (desemprego, etnias,
prostituicdo infantil, sem-tetos, sem-terras, violéncia urbana, sujeitos ndo escolarizados em
geral, sujeitos considerados com deficiéncia em diversas circunstancias sociais) pode
limitar sua capacidade conceitual. Conforme Martins (1997, p. 16), “todos os problemas
sociais passam a ser atribuidos mecanicamente a essa coisa vaga e indefinida a que
chamamos de exclusdo”. E, se também a inclusdo for abordada dessa maneira, as
proposices politicas a ela relacionadas podem estar difundindo modelos vazios. Essa
prética faz uma mediacdo no sentido de se perderem as especificidades, as mdltiplas
guestbes que constituem cada realidade particular. A possibilidade de compreendé-las e
superé-las fica comprometida pela opcdo em generdizar a vida social, sendo que até
mesmo esta metodol ogia de abordar arealidade ja é produtora de desigual dades.

As contribuicdes de Martins (1997) apontam na diregdo de que se privilegiem néo
as palavras vazias — exclusdo e inclusdo — como opostas e complementares, mas que se
busgue perceber os processos excludentes e includentes que convivem numa sociedade
complexa e contraditéria. Ambos ocorrem juntos, ao mesmo tempo, sendo um necessario a
existéncia do outro e, fundamentalmente, séo identificados numa sociedade desigual.

Nesse sentido, afirmaque

a exclusdo é o sintoma grave de uma transformacdo social que vem
rapidamente fazendo de todos o0s seres humanos seres descartaveis,
reduzidos acondic&o de coisa, forma extrema de vivéncia da alienacéo e
da coisificagdo da pessoa que Marx ja apontara em seus estudos sobre o
capitalismo. (...) As mesmas vitimas podem e geralmente sdo a cangadas
simultaneamente por diferente modos de expressdo de excluséo e
inclusdo. (MARTINS, 2002, p. 20).

Os diferentes posicionamentos tedricos aqui apresentados podem ser classificados
em dois grupos. 1) agueles que compreendem a exclusdo como conjunto de problemas

sociais e ainclusdo como proposta de solugdo para 0s mesmos; e 2) aqueles que percebem a
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relacdo inclusdo/exclusdo como congtituinte permanente da realidade neste momento
historico.

Com base nestas contribui¢des, penso ser possivel arrazoar qual concepcdo sobre
inclusdo orienta este estudo. N&o concebo inclusdo dentro de parametros técnicos, como
acao praticada a partir de regras pré-estabel ecidas, nem como insercdo de alguém em algum
lugar, ou como rede de suportes que apdiam um sujeito ou grupo. Trabalho com um
entendimento de inclusdo como relagdo travada em contexto histérico-social, por sujeitos
sociais. Nesta compreensdo, significa ser uma pratica complexa e contraditoria, com
sentido de luta, de embate, que convive necessariamente com seu contrario, mas que se
estabelece na direcdo de superar praticas sociais baseadas na desigualdade, embora sem
garantias, pois, como afirma Oliveira (1999, p. 55), “mesmo quando tenta integrar [ou

incluir], a sociedade capitalista exclui”.

1.2 Politicas publicas de incluséo

As politicas de inclusdo vém sendo discutidas nos ultimos anos na esfera das
politicas publicas, principalmente aquelas de cariz social. Nelas se encaixam questdes
relacionadas a renda minima, habitagcdo popular, emprego e formacdo profissional, entre
outros elementos que se inscrevem na historia da luta capital/trabalho. Particularmente, a
experiéncia politica dos trabalhadores brasileiros foi travada em torno dessas questdes
(PAOLLI, 1987). Mas as categorias que tém nutrido os “novos movimentos sociais’ também
compdem o conjunto das demandas que vém sendo anunciadas como carentes de “incluséo
socia”, e neste grupo podem ser listadas questdes relacionadas a etnia, género, deficiéncia,
geracdo, opgao sexual, entre outros. Por outro lado, a discusséo exclusdo/inclusdo socia
também tem focalizado um outro tipo de grupo caracterizado por sujeitos que, ao perder
seus empregos, encontram muitas dificuldades em ocupar uma nova vaga de trabalho,
fenbmeno que atribui a0 desemprego um cardler mais permanente ou estrutural
(MARTINS, 1997).

Considero como politicas publicas aguelas em que se percebe a intervencdo do
Estado (AZEVEDO, 1997), ainda que possam ser propostas pela sociedade civil, e que

estdo articuladas &s lutas reivindicatorias por direitos sociais. A fonte orcamentaria para a
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implementacdo de politicas sociais € o fundo publico, uma vez que tais politicas abrangem
diversos setores que ndo podem ser liberalizados, ou sgja, ndo devem ser assumidas como
relacbes de mercado — como, por exemplo, a educacdo. As politicas sociais estdo
relacionadas ao desenvolvimento das forcas produtivas e aluta de classes, de maneira que,
ao mesmo tempo, atendem as demandas dos trabal hadores e contribuem para a reproducéo
das classes sociais. Portanto, sdo fruto dos embates, disputas, conflitos, mas também podem
ser compreendidas como “dadivas’ do bloco no poder, que realiza intervencdes em busca
de consenso e daintegracdo dos movimentos de contestacao.

Neste estudo, o foco esta colocado sobre as politicas educacionais, compreendendo-
as, na condicdo de politicas sociais, cCOmo um processo, uma negociagdo ou contestacdo,
enfim, como expressdo da luta entre diferentes grupos (OZGA, 2000). Cabe ressaltar que
essas diferencas entre grupos séo pensadas neste trabalho como constituindo e sendo
constituidas por questdes de classe sociad e também por elementos culturais, étnicos,
sexuais, geracionais, bem como aqueles que comumente caracterizam as deficiéncias, entre
outros, mas compreendendo as diferencas de classe como componente priorité&rio nas
relacOes sociais vigentes.

Historicamente, a educacdo esta articulada a politica econémica, e ta fenémeno
sofreu exacerbagdo na Ultima década do século vinte e no periodo vigente. Para Krawczyk
(2000, p. 2), “cada vez mais, a politica educaciona passa a ser considerada, no marco das
politicas sociais, como uma politica de cardter instrumental e subordinada a logica
econdmica, uma politica que sequer tem a capacidade inclusiva do capitalismo industrial”.
Ao mesmo tempo, 0 setor da educagdo tem sido considerado por diversas agéncias
multilaterais, governos nacionais e organizagoes empresariails como promotor de “redencéo
socia” (NEVES, 1999), o que implica que todos o0s grupos identificados como em situacéo
de desigualdade social devam estar ligados aos “servicos’ educacionais oferecidos em suas
“comunidades’.
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O periodo focalizado por esta pesquisa (1990-2002) € marcado pelas contradicoes
acirradas pela reorganizacéo do capital, motivadas pela necessidade de um novo padréo de
acumulaco — a chamada acumulacgo flexivel, *® como resposta & recomposicio das taxas
de lucro (FRIGOTTO, 1999). Essa “crise ciclica’ do capital tem como expressdo o
desemprego, a expansdo do trabalho informal, indices elevados de pessoas sem renda, sem
teto, sem terra, com um aprofundamento da violénciaurbanaerural.

O novo modelo de acumulagdo tem expressdo numa “globalizacdo excludente” que
reorganiza o trabalho em nivel internacional pelainterferéncia de alguns paises e empresas
sobre o papel dos trabalhadores e as capacidades tecnol égicas de cada nacéo (FRIGOTTO,
1999), redefinindo assim as desigualdades entre os paises no que se refere aproducéo e ao
consumo mundial. Outra expressdo desse momento € o0 crescente investimento em capital
financeiro, *° que retira os financiamentos da producgdo, com repercussdes negativas sobre o
fundo publico (OLIVEIRA, 1998).

Importante também referir na relagdo capital/trabalho as possibilidades e limites dos
trabalhadores em controlar a producéo e a distribui¢cdo. Segundo M észaros (2002, p. 991):

No decurso do desenvolvimento humano, a funcdo do controle social foi
alienada do corpo social e transferida para o capital, que adquiriu assim o
poder de aglutinar os individuos num padrdo hierarquico estrutura e
funcional, segundo o critério de maior ou menor participacdo no controle
da producdo e da distribuicdo. Ironicamente, porém, a tendéncia objetiva
inerente a0 desenvolvimento do capital em todas as esferas — da
fragmentacdo mecénica do processo de trabalho a criagdo de sistemas
automatizados, da acumulacdo local de capital a sua concentracdo na
forma de um sistema mundial em continua expansdo, da divisdo parcial e
local do trabalho avasta divisdo internacional do trabalho, do consumo
limitado ao consumo de massa artificialmente estimulado e manipulado, a
servigo de um ciclo de reproducdo cada vez mais acelerado da sociedade

'8 Conforme Antunes (2000, p. 52), “o padrao de acumulacdo flexivel articula um conjunto de elementos de
continuidade e descontinuidade que acabam por conformar ago relativamente distinto do padrdo
tayloristalfordista de acumulagdo. Ele se fundamenta num padr8o produtivo organizaciona e
tecnologicamente avangado, resultado da introdugéo de técnicas de gestéo da forca de trabalho préprias da
fase informacional, bem como da introdug@o ampliada dos computadores no processo produtivo e de servicos.
Desenvolve-se em uma estrutura produtiva mais flexivel, recorrendo freglientemente a desconcentracéo
produtiva, & empresas terceirizadas etc. Utiliza-se de novas técnicas de gestdo da forca de trabalho, do
trabalho em equipe, das ‘ células de producéo’, dos ‘times de trabalho’, dos grupos ‘ semi-auténomos', além de
reguerer, a0 menos no plano discursivo, o ‘envolvimento participativo’ dos trabalhadores, em verdade uma
participacdo manipuladora e que preserva, na esséncia, as condicdes do trabalho alienado e estranhado”.

190 capital financeiro é compreendido como “campo prioritério para a especulacdo”, expressdo da
“hipertrofia financeira’ que ganhou relativa autonomia frente aos capitais produtivos e que, por sua vez, é
expressao da crise estrutural do capital e seu sistema de producdo (ANTUNES, 2000, p. 29).
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de mercado, e do “tempo livre” restrito a poucos privilegiados aproducéo
em massa de uma bomba social, naforma de “lazer”, em escala universal
— traz consigo resultados diametralmente opostos ao interesse do capital.
Pois, neste processo de expansdo e concentragdo, o poder de controle
conferido a0 capital vem sendo de fato re-transferido ao corpo social
como um todo, mesmo se de uma forma necessariamente irraciona,
gracas airracionalidade inerente ao proprio capital .

O conflito que envolve o controle social pode ser discutido com base em duas
compreensdes. 1) o controle do Estado sobre a sociedade, implementando politicas sociais
gue amenizam os conflitos de classe. Esta posicdo baseiase numa concepcdo de “Estado
restrito” que favorece a classe dominante, uma vez que busca o consenso social para uma
melhor aceitagdo da ordem do capital; e 2) o controle da sociedade sobre as agdes do
Estado, compreensdo gque se baseia no “ Estado ampliado” como campo contraditorio. Neste
caso, €le tanto apreende as demandas como controla a sociedade (CORREIA, 2002).

Ademais, a questdo do controle social mediada pela luta capital/trabalho significa
gue 0s mecanismos de “guste socia” operados pelo aparelho de Estado sgam agdes em
favor do capital, como, por exemplo, a flexibilizacdo dos direitos trabalhistas. No caso
brasileiro, disputa ocorre em condicoes de desigualdade ainda mais profundas no lado
dos trabalhadores que, além de perder posi¢des conquistadas, também estdo perdendo o
horizonte de reivindicagdo de direitos ndo al cangados.

No conjunto das mudancas sociais que constituem esse periodo historico, cumpre
abordar o que tem sido chamado de “modernizacdo do Estado”, ou sgja, um espraiamento
de relagdes de producio capitalistas para setores até ent&o exclusivamente estatais (CHAUI,

1999).

1.2.1 Concepcéo de Estado

A concepcdo que referencia as analises desenvolvidas nesta pesquisa € de um
Estado que ndo é sO sujeito nem apenas coisa, hdo € neutro, ndo estabelece relacdes
unidirecionais e ndo é somente um elemento da valorizagdo do capital. Mas €, a0 mesmo
tempo, todas essas possibilidades, as quais devem ser consideradas como coexistentes. Isto

posto, referencio minha compreensdo de Estado como “relagdo”, uma “condensacdo
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material de uma relacdo de forcgas entre as classes e fragdes de classe” (POULANTZAS,
1978, p. 157).

Também a abordagem multidimensional de Estado trabalhada por Boron (1994)
contribui para o desenvolvimento destas reflexfes. Segundo este autor, para pensalo
corretamente ndo se pode dispensar qualquer das suas dimensdes ou tomar uma como mais

importante que as demais. Nesta compreensdo, o Estado é, de maneira concomitante:

1. Um “pacto de dominacdo” mediante o qual uma determinada alianca de
classes constréi um sistema hegemdnico suscetivel de gerar um bloco
histérico; 2. uma alianca dotada de seus correspondentes aparatos
burocraticos e capaz de transformar-se, sob determinadas circunstancias,
em um “ator corporativo”; 3. um cenario da luta pelo poder social, um
terreno onde se dirimem conflitos entre distintos projetos sociais que
definem um padrdo de organizacdo econdmica e socia; e 4. o
representante dos “interesses universais’ da sociedade e, enquanto tal, a
expressdo organica da comunidade nacional. (BORON, 1994, p. 254).

Ambas as contribuigdes, de matriz marxiana, trabalham com o entendimento de que
0 Estado nasce das relacfes estabelecidas “na’ e “pela’ sociedade civil. Esta consideracéo é
retomada por Oliveira (1995), ao refletir sobre o Estado capitalista nos anos 1990, questdo
gue gerou polémica em torno do tamanho que 0 mesmo deveria adquirir. Para este autor, 0
que define a medida e os limites do Estado é justamente a sua relacdo com a sociedade

civil, ndo sendo razoavel prescrevé-lo como “maximo” ou “minimo”.

1.2.1.1 A reforma do Estado

Ao longo dareferida década, o Estado brasileiro foi alvo de uma reformajustificada
pelo esgotamento do modelo de desenvolvimento, pela deterioracéo dos servicos publicos,
por uma crise fiscal e pela inflagdo (BRASIL, 1995c). Com base nesses argumentos, a
reformafoi tratada como necesséria para a estabilizagdo e o crescimento da economia. Seu
objetivo também foi anunciado como voltado a desenvolver um Estado forte e regulador

em relacdo aeconomia de mercado e aos servigos sociais basicos (BRASIL, 1995c).
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A reformado Estado deve ser entendida dentro do contexto da redefinicéo
do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social pela via da producdo de bens e
servicos para fortalecer-se na fungdo de promotor e regulador desse
desenvolvimento. (BRASIL, 1995c¢).

Esses encaminhamentos politicos foram materializados em mudangas no aparelho
do Estado brasileiro, ® comprometidas com uma reforma da administracdo publica no
sentido de tornéla menos “burocrética” e mais “gerencia”.

O modelo de administragdo gerencial, objetivo dessas medidas, € origin&rio da
segunda metade do século vinte e se baseia na eficiéncia, na reducéo de custos e aumento
da qualidade. Constitui-se com base numa cultura gerencial nas organizactes (BRASIL,
1995c¢), mas mantém alguns aspectos do modelo de administracéo burocrética. Esta Gltima,
originaria da segunda metade do século dezenove, no Estado liberal, tem suas marcas na
profissionalizacéo, na carreira dos servidores, na hierarquia funcional, constituindo-se em
um poder racional-legal. Segundo o documento que orienta a reforma do Estado brasileiro,
“a superacdo das formas tradicionais de agdo estatal implica em descentralizar e redesenhar
estruturas, dotando-as de inteligéncia e flexibilidade, e sobretudo desenvolver modelos
gerenciais para o setor publico capazes de gerar resultados’ (BRASIL, 1995c).

A administragdo publica gerencia trabalha com o controle de resultados a
posteriori, o qual pode ser exemplificado por sistemas de avaliagdo e indicadores de
desempenho. Além disso, enfatiza a importancia de parcerias e cooperacdo. Tais el ementos
podem sugerir que uma reforma do aparelho do Estado nesses moldes estaria relacionada a
uma despolitizacdo dos processos politicos, ao privilegiar que as suas atividades sgjam
compreendidas como “técnicas’.

Os objetivos gerais da reforma do aparelho do Estado e que visam aimplementagdo
de um modelo gerencia sdo: “aumentar a governanca do Estado”; “limitar sua acéo &
funcdes que Ihe sdo proprias’; “transferir da unido para os estados e municipios as acoes de
cardter local” e “parciadmente da unido para os estados as agOes de carater regiona”
(BRASIL, 1995¢).

% Esta reforma foi desencadeada pelo Plano diretor da reforma do aparelho do Estado, organizado por Luis
Carlos Bresser Pereira, entdo ministro da Administracéo Federal e Reforma do Estado (1995).
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Para mais bem compreender estas mudancas, cabe aqui expor 0s quatro setores
constitutivos do aparelho do Estado (BRASIL, 1995c¢):

1 NUcleo estratégico: setor que define leis e politicas publicas e cobra seu
cumprimento. Toma decisdes estratégicas sobre o plangamento e a
formulacdo de politicas publicas. E constituido pelo Poder Legidativo,
Poder Judiciario, Ministério Publico, Presidéncia da Republica,
ministérios, auxiliares e assessores diretos. Tem como principa objetivo
a efetividade das politicas, mais que sua qualidade. A atuagdo nesse setor
€ um exemplo da necessidade de manter elementos da administracéo
publica burocrética associada com a gerencial, sendo de competéncia
exclusivamente estatal.

2) Atividades exclusivas. setor responsavel pela prestacdo de servigos
exclusivos do Estado, tais como cobranca e fiscalizagdo de impostos,
policia, subsidio & educacdo bésica, entre outros. Seus objetivos sdo
eficiéncia e qualidade num modelo gerencial. Também €é de competéncia
exclusiva da esfera estatal.

3) Servicos ndo-exclusivos. atuacdo do Estado simultdnea a outras
organizagOes publicas ndo-estatais e privadas, como por exemplo, em
universidades, hospitais. E um setor de administracio gerencial onde s30
privilegiadas a eficiéncia e a qualidade, sendo considerado setor de
atuacdo publica ndo-estatal.

4) Producéo de bens e servicos para o mercado: atividade econdémica
voltada para o lucro naqueles setores que 0 mercado ndo atua com
eficiéncia como, por exemplo, infra-estrutura. E considerado como um
modelo gerencial proprio dainiciativa privada.

Esta racionalizagdo das atividades estatais, com modificagbes na estrutura e no
“modus operandis’ do Estado brasileiro, implica atribuir aos servicos prestados pelo — e de
responsabilidade do — Estado uma racionalidade de mercado. O Estado modifica-se ao
renunciar aexecucao de alguns servicos (total ou parcialmente) e estabel ecer “contratos de
gestdo” com as “organizagdes sociais’ (CHAUI, 1999).%

Os trés primeiros setores sdo importantes & reflexdes realizadas no ambito desta
pesquisa 0 nucleo estratégico por ser 0 setor em que as proposicies politicas sdo
desenvolvidas; o de atividades exclusivas do Estado por estar relacionado a educacéo no

seu aspecto de subsidios; e o de atividades ndo exclusivas do Estado (publico ndo-estatal),

2l Organizagdes sociais s3o “entidades de direito privado que, por iniciativa do Poder Executivo, obtém
autorizacdo legidativa para celebrar contrato de gestdo com esse poder, e assim ter direito a dotagdo
orcamenté&ria’ (BRASIL, 1995c). Para Chaui (1999, p. 218), € uma “entidade isolada cujo sucesso e cuja
eficacia se medem em termos da gestdo de recursos e estratégias de desempenho e cuja articulagdo com as
demais se d& por meio da competicéo”.
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que inclui grande parte das instituicdes que prestam atendimento educacional aos aunos
considerados com deficiéncia. Segundo o Plano diretor da reforma do aparelho de Estado
(BRASIL, 1995c), a mudanga do modelo administrativo provocou uma “publicizagcdo” dos
servigos que sdo executados tanto pelo Estado como por outras “ organizacdes’. Nesse caso,
teria havido uma redefinicéo das funcdes do setor estatal na suarelacdo com o publico ndo-
estatal, sendo que muitas daquelas atribuidas ao primeiro foram consensualizadas como
devendo ser assumidas pelas “ organizagOes socias’.

Contudo, aquilo que os administradores da reforma chamam de *“publicizacgo”
também foi compreendido como um encolhimento do espago publico democrético dos
direitos, com ampliagcdo do espaco privado no campo dos direitos sociais conquistados
(CHAUI, 1999). Os direitos sociais, historicamente, constituiram-se em campo de luta
socia no sentido de avancar as conquistas e frear as perdas manifestas na relacéo
capital/trabalho. No contexto dessa reforma, os trabalhadores tém sido francamente
derrotados, perdendo fundamentalmente o horizonte de reivindicago politica, umavez que
s80 as relagbes de mercado que estdo constituindo os direitos sociais, compondo um cenario
de politicas compensatorias, filantropia e caridade para a maioria da populagdo (CHAUI,
1999).

1.2.2 Sociedade civil

O conflito decorrente da ampliacéo de relacdes com orientacéo publica/privada tem
repercussdes também nas préticas sociais da sociedade civil. Novas estruturas tém surgido
para gerir os direitos sociais que, atendidos na esfera privada, passam a ser pensados sob
relacdes de associacdo e “parcerias’. Os sujeitos compram os servicos ou ficam submetidos
a agles assistenciais, ainda gue os servigos continuem sendo considerados publicos.

Além disso, ateragdes na pratica social trazem mudancas para a apreensdo do
conceito de sociedade civil, principamente com uma perda da atencdo a seus componentes
politicos, passando a ser compreendida mais como uma esfera socia de grupos ou
individuos isolados.

Anderson (1997) discute o conceito de sociedade civil, indicando suas origens no

iluminismo escocés a partir da nova economia comercial que surgia no século dezoito e
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afirmando que Hegel retomou e definiu a expressdo como sistema de necessidades do
mercado capitalista emergente e das institui¢des que o regulam. Segundo Anderson (1997),
para Marx a sociedade civil seria uma arena da propriedade privada e da iniquidade de
classe, pensada como sociedade burguesa e, para Gramsci, uma esfera ideoldgica na qual
uma classe assegura sua hegemonia sobre outra atraves de institui¢fes politicas e culturais
para aém do perimetro do Estado. Anderson relata que a sociedade civil era compreendida
por esses autores como um conceito permeado de criticidade, politizagdo, ideologia,
conflito, contradicdo e materialidade. Demonstra, contudo, como na segunda metade do
seculo vinte o conceito passou a ser definido em sentido oposto, designando uma esfera de
“autenticidade” e “liberdade’, o que o tornou um principio positivo. Nesta concepcdo, a
sociedade civil € expropriada de elementos de luta, contestacdo e combatividade para
restringir-se a abrigo de individualidades marcadas por diferencas culturais, sob os mais
nobres ideais de pluralismo e livre associagdo (ANDERSON, 1997). Tais mediagdes a
relacionam de maneira convergente com uma defesa do capitalismo como horizonte, como
Unica possibilidade para todas as sociedades. Transforma-se, assim, de “termo critico para o
marxismo classico” em “estrela consagrada no vocabulario do liberalismo contemporaneo”
(ANDERSON, 1997, p. 36).

Na histéria brasileira recente, a sociedade civil ganhou maior importancia quando
passou a designar a resisténcia em torno do litigio das classes populares e da
intelectualidade contra a ditadura militar. Uma série de organizaces dos movimentos
sociais, associagOes profissionais, religiosas, politico-partidarias sdo referidas como
componentes da sociedade civil por sua importancia nessas lutas (TONET, 1989). Neste
caso, observa-se o significado fortemente politico que o conceito de sociedade civil
carreava até o inicio dos anos 1990, agregando mobilizacbes de denuncia acerca das
desigualdades sociais e fortalecendo o movimento reivindicatorio por direitos sociais.
Contudo, ao longo da Ultima década, “restabelecida’ a ordem democratica e o capitalismo
sendo tomado como modelo hegemdnico para o desenvolvimento da sociedade brasileira,
parece ganhar forca a nogéo segundo a qual a sociedade civil € constituida por elementos
culturais, adotando este Ultimo termo o sentido de uma heranca regional ou nacional,
valores, costumes e tradicdes (ANDERSON, 1997).
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Nesta rgpida exposicéo foram reunidos elementos em torno da reorganizacdo do
capital, da reestruturacéo do Estado nacional, da redefinicdo do papel da sociedade civil,
como constitutivos das possibilidades e limites do desenvolvimento de politicas sociais
publicas. Tal sistematizagdo ocupa o lugar de referéncia para as reflexfes que serdo
desenvolvidas sobre as politicas de inclusdo, dimensionando em quais relactes elas se
inscrevem.

No Brasil, nos udltimos anos foram propostos alguns programas que Sao
representativos dessas politicas na &rea da educacdo: “Toda crianca na Escola’; “Bolsa
escola’; “Amigos da escola’. O primeiro programa esta relacionado a ampliacdo dos
indices de matricula no ensino fundamental, objetivando a universalizagdo do acesso a esse
nivel de ensino; o segundo tem referéncia em transferéncia de renda; e o terceiro em
participacdo da sociedade civil nas atividades educacionais e de manutencéo da escola
(benfeitorias, consertos, arrecadacéo de fundos etc). Os trés programas tém por objetivo
comum O acesso e a permanéncia de criangas entre 7 e 14 anos na escola de ensino
fundamental, associado a medidas de gestdo para a municipalizacdo da educagdo, a
autonomia das escolas e o financiamento. Importante salientar que tanto a descentralizacéo
da gestéo como a do financiamento séo acompanhadas por acfes avaliativas centralizadas.

As politicas publicas de educacdo para os sujeitos considerados com deficiéncias
estdo articuladas & proposicdes para 0 setor educacional como um todo, apesar de
disporem de normatizacOes e orientacOes especificas. As mudancas administrativas e
conceituals tratadas acima sdo consideradas agui como elementos importantes de reflexéo
para compreender a politica naciona de inclusdo escolar desses sujeitos.

Antes, porém, cumpre perceber como esse debate é apreendido por diversos autores

e autoras da &rea, 0 que sera desenvolvido, de maneira sintética, na proxima secéo.

1.3 As politicas de inclusado e a educacdao especial: a apreensao
do debate pela area

Os objetivos almejados ao desenvolver esta se¢cdo foram: 1) situar no tempo e no
espaco a proposi¢cao das politicas de inclusdo em suas fronteiras com a educacéo especia; e
2) expor uma sistematizacdo das posicoes de diversos autores e autoras que relacionam a

educacdo especia e ainclusdo, buscando entender como esse debate esta sendo apreendido
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pela &rea, com repercussdes sobre a compreensdo das politicas publicas de inclusdo no
processo educacional de sujeitos considerados com deficiéncia.

As politicas para a educagdo especial passaram a ser norteadas pelo conceito de
inclusdo, em ambito internacional, em meados dos anos 1980 (OMOTE, 1999), em
substituicdo aintegracdo. Esta Ultima ganhou forca a partir dos anos 1960, tornando-se o0
carro-chefe nas proposi¢cdes para o setor em diversos paises a partir da década de 1970:
EUA (1975), Franca (1975), Itdlia (1971), e Canada (1979), entre outros. A integragcdo
constituiu-se em bandeira de um movimento social que se opunha a segregacdo, assm
definida a permanéncia em instituicdes especificas para criangas e jovens considerados com
deficiéncia®

No Brasil, esse debate também é desenvolvido nos anos 1960 e 1970, * com maior
énfase a partir da Constituicdo Federal de 1988, momento em que ganhou forca, em
diversos setores da sociedade, o interesse pelos direitos sociais dos sujeitos com
deficiéncia. Nos anos 1990, percebe-se um direcionamento das discussbes para 0S
processos de escolarizagdo de sujeitos considerados com deficiéncia, o que expressa ja a
emergéncia da temética na area (FERREIRA, 1993; BUENO, 1993; CARNEIRO, 1996;
GARCIA, 1998; MANTOAN, 1997).

Numa contribuicdo ao debate, Simon (2000) apresenta diversos modelos de
integracdo, demonstrando gque a apreensdo desse conceito ocorreu de maneira heterogénea.
No Brasil, a politica de educacdo especial apoiada nessa proposta foi divulgada com base
na metéfora do “sistema de cascata’, que pode ser definido como “uma forma condicional
de inser¢éo em que vai depender do aluno, ou segja, do nivel de sua capacidade de adaptacdo
& opcOes do sistema escolar, a sua integracdo, sgja em uma sala regular, uma classe
especial, ou mesmo em institui¢des especializadas’ (MANTOAN, 1997, p. 8). Esse sistema
foi considerado, em ambito internacional, insuficiente, principamente por sua pouca
efetividade em inserir os alunos com deficiéncia na escola do ensino regular (UNESCO,
1994; UNESCO, 1999a).

2 Fine (1996) relata sobre as organizacdes de pais nos EUA, e Heyl (1996) na Europa, formadas para
promover a educacdo de seus filhos deficientes.

“ A LDBEN n. 4.024/61 e a Lei Federal n. 5.692/71 fazem referéncia ao atendimento educacional de sujeitos
considerados com deficiéncia numa proposicdo integrada, na medida do possivel para a compreensdo da
época.
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No Brasil, a questdo do acesso e permanéncia no ensino fundamental para as classes
populares constitui-se em uma questdo socia de dificil solugdo. Segundo o Plano Nacional
de Educacdo, em 1998 53,1% das matriculas relativas a educacdo especial localizavam-se
em ingtituicdes da iniciativa privada, muitas delas com carater filantrépico (BRASIL,
20003, p. 62). Mas, conforme 0 Censo Escolar 2000, houve um crescimento de 141%, em
dois anos, no nimero de escolas publicas do ensino regular com matriculas desses alunos.
Contudo, segundo informagdes veiculadas na imprensa, 63% dos alunos pesquisados n&o
dispdem dos recursos especificos necessarios asua educagdo.?

Muito embora o conceito integracdo tenha sido compreendido como acesso arede
regular de ensino, 0 modelo do “continuum de servicos’ fez da escola especial, taxada de
local segregado de atendimento, uma das possibilidades de integraco. % Isso implicou, e
ainda implica, uma generalizacdo no modo de compreendé-la, uma vez que, a rigor, a
integracéo poderia se dar tanto na escola especial como na regular, na classe comum como
na especial, com professor formado com ou sem preparagcdo voltada para a educagdo
especial. Enfim, sob o principio da integragdo ocorreram, de fato, muitas educacdes
diferentes, atamente racionalizadas pela concepcdo e intervencdo de profissionais
especializados que, ao avaliar o desempenho e desenvolvimento dos alunos, definiam, e
ainda definem, quem poderia estar nesta ou naguela modalidade de atendimento
educacional. Também cabe registrar que o0s servigos de educagdo especial previstos pela
politica de integracdo, nomeadamente as classes especiais, atendiam muitos alunos sem
diagnosticos de deficiéncia, aqueles que nos processos pedagdgicos eram identificados com
dificuldades na aprendizagem (JANNUZZI, 1985).%°

Em meados dos anos 1990, quando a UNESCO ja avancava na divulgacdo das
propostas de reformas na area da educagdo, o conceito “inclusdo” ganhou a cena como
palavra-chave das politicas de educacdo especial, embora ndo estivesse limitado a esse

setor (UNESCO, 1994). Novamente uma metafora é utilizada para facilitar a apreensdo de

# GOIS, A. Escolas ampliam integracéo dos deficientes. Folha de S&o Paulo, 02/06/2001.

% O continuum de servicos refere-se a0 conjunto de modalidades de atendimento em educacio especial: sala
de recursos, classe especial, escola especial, classe hospitalar, professor itinerante.

% Classe especial é definida oficialmente como “sala de aula em escolas de ensino regular, organizada de
forma a se constituir em ambiente préprio e adequado ao processo de ensino/aprendizagem do alunado da
educacdo especial” (BRASIL, 1994b, p. 19). Alguns estudos mostram que esse tipo de atendimento cumpriu a
funcdo de espaco de atendimento para os alunos do ensino regular sem diagndsticos de deficiéncia mas
identificados como apresentando dificuldades de aprendizagem (SCHNEIDER, 1977; PASCHOALICK,
1981).
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umaidéia que estava sendo proposta para ter centralidade nos encaminhamentos politicos —
0 “caleidoscopio” .’
Ao advogar a substituicdo de integracéo pelo vocabulo inclusdo, Mantoan (1997,

p. 8) defende que

a inclusdo ingtitui a insercdo de uma forma mais radical, completa e
sistematica, umavez que o objetivo é incluir um aluno ou grupo de alunos
gue ndo foram anteriormente excluidos. A meta da inclusio €, desde o
inicio, ndo deixar ninguém de fora do sistema escolar, que tera de se
adaptar s particularidades de todos os alunos[...].

A mencdo a “todos os aunos’ estad referenciada na proposicdo da politica
educacional de “educagdo para todos’ (UNESCO, 1990) — cujos beneficiérios, entretanto,
ndo sdo todos os sujeitos em idade escolar. Seria mais correto dizer que os esforgos da
UNESCO nesses encaminhamentos tém se voltado para “todos’ aqueles que ndo tém obtido
éxito nos processos de acesso e permanéncia na escola. E isso inclui o grupo de sujeitos
considerados com deficiéncias. A idéia de radicalizar ainsercdo em relagdo a estes Ultimos,
aparentemente, pressupde uma incompatibilidade com as modalidades de atendimento do
“continuum de servicos’ da educacdo especial, privilegiando a classe comum do ensino
regular e propondo uma nova bandeira— a da educacéo inclusiva.

Contudo, levando em conta o cardter seletivo e discriminador da escola em uma

sociedade de classes, Tiballi (2003, p. 206) argumenta:

N&o podemos afirmar que a idéia de inclusdo seja recente entre os
educadores deste pais. Recente € a versdo atualizada do termo e o
desencadear de um movimento educacional que, assim como 0s
anteriores, propde o novo como condi¢do necesséria de adequagdo da
escola & exigéncias mais recentes e sempre renovadas do mundo
globalizado. Como sabemos, sempre que a sociedade capitalista entra em
crise, a escola é chamada em seu socorro.

21« Aparelho éptico formado por um tubo de cartdo ou de metal, com pequenos fragmentos de vidro colorido
que se refletem em pequenos espelhos inclinados, apresentando, a cada movimento, combinagdes variadas e
agradaveis [...] Sucessio répida e cambiante (de impressies, sensacdes, etc.)” (DICIONARIO MICHAELIS
eletronico). Essa metéfora tem o sentido de indicar que, na concepcdo inclusiva, todos fariam parte da
sociedade, todo o tempo.
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Nos termos deste trabalho, ndo se pretende um exercicio exaustivo de investigacao
das concepgdes vigentes entre os pesquisadores, mas reunir elementos que possam
referenciar a andlise das politicas propostas em ambito nacional e internacional.

Dois autores analisaram a producdo na area e estabeleceram agrupamentos que
merecem atencdo: em primeiro lugar, Carmo (2001) focaliza o tipo de argumento utilizado
em relagdo ao tema e distingue os “inclusivistas’ dos “restauradores escolares e da
educacdo”.® No primeiro grupo, estdo compreendidos aqueles que defendem as bases
legais como respaldo para a efetividade da inclusdo; ja o segundo grupo defende que as
escolas devam ser adaptadas para receber “todos os aunos’, particularmente em aspectos
relacionados a “adaptagbes arquitetbnicas, adequacdo de contelidos curriculares, a
preparacao dos professores e outras mudangas de cunho didético-metodol 6gico” (CARMO,
2001, p. 44).

A critica que desenvolve em relacdo ao grupo dos “inclusivistas’ € que reduzem
uma questdo eminentemente social a dimensdo legal e juridica (CARMO, 2001). Pode-se
pensar gue o posicionamento dos inclusivistas favorece um raciocinio normatizador sobre a
sociedade, reduzindo o debate aesfera do cumprimento ou ndo daquilo que esta previsto na
lei. Segundo o proprio Carmo (2001), ndo se trata de desconsiderar a importancia do
respaldo legal e, deve-se acrescentar, do cardter de conquista de lutas sociais, 0 que
significa o reconhecimento juridico de um direito, como € o caso da educagéo.

Ja em relacdo aos “restauradores escolares’, Carmo (2001) discorre sobre dois
pontos polémicos. ignoram a incompatibilidade histérica entre os projetos politico-
pedagdgicos das escolas regulares e das escolas especiais, e privilegiam gustes e
reformul agdes superficiais das escol as.

A segunda sistematizacdo em foco dirige-se a duas correntes, analisando a
perspectiva que os autores adotam em relacéo aeducagdo inclusiva: “inclusao” e “inclusdo
total” (MENDES, 2002).” O grupo chamado de “inclusionistas’ defende que o objetivo da
escola esta relacionado ao dominio de habilidades e conhecimentos por parte do aluno;

considera que € preciso manter o “continuum de servicos’; e ndo acredita que a classe

% O autor se refere a este segundo grupo também como os “ adaptadores sociais’ .

® Para essa sistematizacdo Mendes baseou-se em FUCHS, D.; FUCHS, L.S. (1998). Competing visions for
educating students with disabilities; inclusion versus full inclusion. Childhood Education. Annual Theme, p.
309-316.
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comum possa sofrer tantas modificagbes quanto aquelas que seriam necessarias para
atender todos os alunos (MENDES, 2002, p. 65). Por outro lado, os “inclusionistas totais’
consideram que o objetivo de irem criangas e jovens com deficiéncias aescola regular esta
nas oportunidades que esta oferece, tais como fazer amizades e socializar-se, dém de
promover mudancas no pensamento sobre as incapacidades; sdo contra o “continuum de
servigos’, defendendo que todos devem ir aclasse regular; vislumbram que a escola pode
ser modificada a ponto de “acomodar todas as dimensdes da diversidade da espécie
humana’ (MENDES, 2002, p. 65).

As criticas que a autora dirige a ambas as correntes diz respeito a caréncia de
pesquisas que analisem a implantagdo dos modelos, de modo a avaiar seus pontos
positivos e negativos. Segundo Mendes (2002, p. 70):

No contexto da educacdo, o termo inclusdo admite, atualmente,
significados diversos. Para quem ndo desgja mudanca, ele equivale ao que
jdexiste. Para agueles que desgjam mais, ele significa uma reorganizagéo
fundamental do sistema educacional. Enfim, sob a bandeira da incluséo
estdo préticas e pressupostos bastante distintos, 0 que garante um
coNnsenso apenas aparente e acomoda diferentes posi¢des que, na préatica,
s80 extremamente divergentes.

A manutencdo ad eternum do “continuum de servigos’ contribui para que n&o se
provogue a necessidade de repensar as préticas atuais. Por outro lado, a compreensdo
segundo a qual os objetivos da escolarizacéo podem ser diferentes para alunos “diferentes’
implica em rever a funcdo social da escola, correndo-se o risco de que o curriculo sgja
tratado de maneira empobrecida.

Também cumpre salientar que a saida de cena do conceito integracéo, de certa
forma, ndo eliminou o impasse integracdo-inclusdo, se entendido no ambito do debate
insercéo gradativarinsercéo total. Pelo contrario, o vocabulo inclusdo substitui aquele ndo
para superélo, mas para recolocar a mesma discussdo: se a integragdo exigia uma
abordagem parcial sobre a oferta de atendimento educacional, agora a inclusdo ocupa essa
posi¢do no confronto com ainclusdo total.

Essas duas sistematizacGes contribuem na perspectiva de avaliar minimamente a
qualidade da discusséo desenvolvida na érea sobre a questéo que interessa a esta pesquisa.

Procurou-se, entdo, oferecer outra forma de apreender essa contenda, referenciada no foco
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de analise dos autores. Com isso, foram percebidos dois enfoques & politicas de inclusdo
educacional relacionada aeducacdo especial: um que tem por objeto os sistemas de ensino
e outro que se dedica & unidades escolares.

1.3.1 Abordagem das politicas de incluséo relacionadas aeducacao
especial com base nos sistemas de ensino

As andlises sobre as politicas de educacdo especia cujo enfoque esta colocado sobre
os sistemas de ensino buscam apreendé-las em suas possibilidades de implantacéo e
implementagcdo, sendo consideradas agui como uma abordagem ampliada, uma vez que
situam esses estudos em relagdes sociais dinamicas.

Os estudos assim referenciados tém se dedicado a discussdo sobre as politicas por
meio do exame da legislacdo, com destaque para a LDBEN n. 9.394/96 (FERREIRA,
1998), para o Plano Nacional de Educacéo (MINTO, 2002) e para a Resolu¢cdo CNE/CEB
n. 2/2001 (PRIETO, 2003). Merece atencdo, na leitura de alguns desses trabalhos, a
observacdo acerca da imprecisdo dos termos utilizados que, a exemplo da expressdo
“necessidades especiais’, pouco guda na definicdo acerca de quem € a populacdo a ser
beneficiada pela politica. Outro ponto importante é a manutencéo da delegacdo da oferta de
educacdo especia a iniciativa privada (MINTO, 2002), contribuindo para nublar a
compreensdo sobre o carater publico ou privado dos atendimentos (JANNUZZI, 1996) e
permitindo que sgja tratada como uma complementaridade dos sistemas (KASSAR, 2000).
Cabe também registrar alguns estudos regionalizados sobre as politicas, que conferem
visibilidades & multiplas relacbes presentes nesses processos (KASSAR, 2000;
BRIZOLLA, 2000; BIRKNER, 2003).

Ao longo da década de 1990, a municipalizacdo do ensino fundamental passou a ser
preponderante na politica educacional brasileira, com repercussdo sobre o atendimento a
alunos considerados com deficiéncia. No sentido de compreender essa realidade, Prieto
(2002) sugeriu alguns indicadores para andliise de politicas publicas em educagéo,
direcionadas ao atendimento de “aunos com necessidades educacionais especiais’:
verificacdo das diretrizes legais de cada sistema de ensino; concepgdo de inclusdo;
organizacdo do sistema de ensino; gestéo do sistema de ensino; financiamento da educagéo;

condicdes de trabalho do professor. A autora propde, ainda, a construcéo de indicadores
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quantitativos e qualitativos baseados em conhecer a demanda escolar (censo escolar), os
equipamentos e o conjunto dos profissionais da rede publica de ensino.

Estas observacdes parecem corroborar uma compreensado de que ndo basta focalizar
0 debate sobre a relacdo sistema educacional/alunos considerados com deficiéncia, umavez
que 0s processos de exclusdo da e na escola (FERRARO, 1999) estdo presentes como
congtitutivos do préprio sistema, e ndo provocados pela presenca desse grupo de alunos.
Segundo Bueno (1999, p. 11):

O ensino regular tem excluido sistematicamente larga parcela de sua
populacdo sob ajustificativa de que essa parcelando retine condigdes para
usufruir do processo escolar, por apresentar problemas pessoais
(distarbios os mais diversos), problemas familiares (desagregacdo ou
desorganizacdo da familia) ou “caréncias culturais’ (provenientes de um
meio socia pobre). Por sua vez, o ensino especial também tem excluido
sistematicamente grande parcela de seu alunado sob a alegacéo de que,
por suas préprias caracteristicas, essa parcela ndo possui condicdes para
receberem o mesmo nivel de escolarizacdo que as criancas normais.
Criancgas tém sido mantidas por anos a fio no ensino especial sem que se
consiga minimos resultados com relacdo asua escolarizagdo.

Focalizar os sistemas de ensino para refletir sobre as politicas de incluséo
educacional implica mais que procurar perceber os “agjustes’ para adequé-los apresenca de
alunos considerados com deficiéncia. E preciso compreender os sistemas de ensino em seus
eixos, reconhecer o funcionamento j& existente, para apreender as dificuldades em conferir

acesso e permanéncia na educagdo escolar para esses alunos.

1.3.2 Abordagem das politicas de incluséo relacionadas aeducacao
especial com base nas escolas

Os estudos que se apdiam no enfoque restrito a0 ambito escolar apresentam
compreensdes dessas politicas pela “gestdo da aprendizagem na diversidade’”, o
“redimensionamento” e a “transformacdo da escold’. Esta perspectiva pressupde que é
preciso “refazer toda a escola em seus principios, organizacdo e desenvolvimento das
préticas pedagogicas’ (FIGUEIREDO, 2002, p. 75). Tal ponto de vista sustenta-se na
critica aescola “tradicional”, a qual se pauta pela homogeneidade e igualdade no trabalho

com os alunos e acaba por produzir desigualdade. Em alternativa a esse modelo, o enfoque
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com base nas escolas faz a defesa de que estas adotem uma abordagem da diversidade,
reconhecendo as diferencas, e levando em consideragdo as desigual dades sociais.

Reformar a escola (STAINBACK&STAINBACK, 1999) e refazer o seu “design”
(MANTOAN, 2002), so slogans que constituem a compreensdo segundo a qual é

necessaria uma mudanca estrutural e organizacional da escola

segundo uma légica educacional regida por principios sociais,
democréticos, de justica, de igualdade, contrapondo-se &uela que é
sustentada por vaores econémicos e empresariais de produtividade,
competitividade, eficiéncia, que tantas exclusdes tém provocado.
(MANTOAN, 2002, p.82).

Esta proposta refere-se a uma escola Unica, onde se redlize a fusdo das modalidades
de ensino especial e regular; percebe a educacdo como cenario privilegiado para promover
atransicao para “um novo tempo da humanidade” (MANTOAN, 2002, p.85).

O aperfeicoamento das escolas requer uma formacéo de professores adequada ao
modelo inclusivo (AINSCOW, 1998), com a incorporacéo da nogéo de “competéncias’ que
0 professor precisa desenvolver para atender alunos com necessidades educacionais
especiais. Este enfoque ganha dimensdes insuficientes para se pensar as politicas de
inclusdo relacionadas a educacdo especial quando se pauta nos métodos e organizagdo do
trabalho escolar, perdendo outros elementos fundamentais. Ao focar as unidades escolares,
resulta em uma analise que individualiza a “realidade’ de cada escola e considera que esta
experimente niveis de autonomia politica e financeira compativels.

A apreensdo de aspectos constitutivos do debate da inclusdo por autores
identificados com a érea da educacdo especial e 0 modo como essas concepgdes podem
filtrar a compreensdo das proposicdoes politicas sobre inclusdo educacional, embora
contenham suas especificidades préprias, estdo profundamente rel acionadas aos model os de
politicas publicas que estdo em litigio na contemporaneidade. As concepcdes de Estado, de
sociedade civil, e as possivels leituras acerca da relacdo capital/trabalho na atualidade, séo
alguns dos elementos fundamentais a referenciar analises sobre a educacéo de sujeitos

considerados com deficiéncia.



49

Capitulo 2

A politica educacional brasileira de incluséo de sujeitos
considerados com deficiéncias

Os objetivos pretendidos no desenvolvimento deste capitulo tém por dimensdo
caracterizar e contextualizar a proposta nacional de politica educacional de incluso de
sujeitos considerados com deficiéncia no Brasil. Para atingi-10s, sera desenvolvido o exame
de duas fontes documentais centrais nesta investigacéo, selecionadas como representativas
dessa politica: 1) a Resolucdo CNE/CEB n°® 2/2001, que institui as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacéo Béasica, portanto um documento normativo; e 2) o
Parecer CNE/CEB n° 17/2001, que apresenta um relatério sobre a educac@o especia na
educacdo bésica, sendo considerado aqui como um documento orientador dessa politica e
primordial para acessar os fundamentos da referida Resolucéo.

Pretende-se apreender, nessa documentacéo, alguns elementos que constituem as
proposicdes politicas para a educagdo especia brasileira. Na perspectiva de perceber, pela
andlise do discurso textuamente orientado (FAIRCLOUGH, 2001), os elementos que
propdem mudancas de significados e sentidos nos debates sobre o setor, a Resolugdo sera
cotejada com o capitulo V — Da Educacdo Especial, da LDBEN 9.394/96, e 0 Parecer sera
confrontado com o documento Politica Nacional de Educacdo Especia (BRASIL, 1994b).
As escolhas de tais documentos a serem perfilados com as fontes primarias do presente
estudo justificam-se pela classificacdo que estdo recebendo, qual sgja a Resolucédo e a
LDBEN 9.394/96 estéo sendo considerados como documentos normativos; ja o Parecer e 0
Politica Nacional de Educagdo Especiad sdo vistos nesta pesquisa como documentos
orientadores.*

2.1 A Resolucao CNE/CEB n° 2/2001

% Conforme exposi¢do apresentada na pagina 12.
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O Conselho Nacional de Educacéo (CNE), por intermédio da Camara de Educacéo
Bésica (CEB), expediu a Resolucdo CNE/CEB n° 2, em 11 de setembro de 2001.3' Nesse
documento, vinte e dois artigos normatizam, em ambito nacional, a educacdo basica de
alunos que apresentam “necessidades educacionais especiais’, em todos 0s seus niveis e
modalidades. ** A Resoluc&o reflete uma sintese dos debates educacionais ja desenvolvidos
em nosso pal’s, e expressos em |egislacdes anteriores.®

Seus artigos ndo serdo apresentados na sequéncia original, mas reorganizados
segundo a discussdo gue esta sendo proposta neste trabalho, a partir de um cotejamento
com os artigos 58, 59 e 60 da LDBEN 9.394//96, cujos contetdos foram pormenorizados
no documento aqui em andlise.®*

O primeiro artigo anuncia a finalidade da Resolucéo, que é situar o atendimento &
necessidades educacionais especiais nas etapas e modalidades da Educacéo Baésica

(educacéao infantil, ensino fundamental, ensino médio e educacéo de jovens e adultos).

Resolugéo CNE/CEB 2/2001 LDBEN 9.394/96

Artigo 1° A presente Resolugéo institui as
Diretrizes Nacionais para a educacdo de
alunos que apresentem  necessidades
educacionais especiais, na Educacdo Basica,
em todas as suas etapas e modalidades.

Artigo 58. Entende-se por educacdo especial,
para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais.

O artigo 1° apresenta a propria funcdo do documento, que é normatizar a educagéo
dos “aunos que apresentem necessidades educacionais especiais’ na educagdo basica. Nao
se observa, contudo, a expressao “preferencialmente na rede regular de ensino”, presente no
Artigo 58 da LDBEN 9.394/96, que foi avo de muitas criticas por tracar padroes muito

vagos de atendimento escolar.

31 O documento é assinado por Francisco Aparecido Cord&o, presidente da Camara de Educaggo Baésica, e foi

registrado no Diario Oficial da Unido em 14 de setembro de 2001, na se¢do 1E, p. 39-40. A partir de agora
sera tratado neste texto como A Resolucao.

% Esta é a terminologia adotada para referir o piblico alvo da politica educacional de inclusdo neste
documento e que abrange a categoria foco deste estudo: sujeitos considerados com deficiéncia.

% No cabegalho do texto da Resolucéo encontra-se referéncia aLDBEN n° 4.024/61, aLei n° 9.131/95 e &
LDBEN n° 9.394/96.

% Com o intuito de dar visibilidade aos artigos que constituem a Resolucdo, estes serdo apresentados
individualmente, em “molduras’. Com 0 mesmo objetivo, serdo destacados em negrito os trechos em relacdo
aos quais se pretende tecer analises.
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Mais ao final da Resolugdo, percebem-se indicativos da concepcdo que perpassa o
documento: a inter-relacdo da educacdo especial com as etapas e modalidades de
atendimento educaciona da Educac&o Basica e suas diretrizes curriculares.

Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 19. As diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades da Educacéo
Basica estendem-se para a educacdo especial, assim como estas Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial estendem-se para todas as etapas e modalidades da Educacdo Bésica.

Voltando ao Artigo 1°, constata-se que o seu parégrafo Uinico determina que o inicio
do atendimento escolar aos sujeitos considerados com deficiéncia deve ocorrer na educacdo
infantil, com garantia de servicos especializados quando estes forem considerados

NEecessarios.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001 LDBEN 9.394/96

Artigo 1°, Pardgrafo Unico: O atendimento|Artigo 58, § 3°: A oferta de educagdo especial,
escolar desses alunosterainicio na educacéo | dever constitucional do Estado, tem inicio na
infantil, nas creches e préescolas, |faixa etéria de zero a seis anos, durante a
assegurando-lhes os servigcos de educacdo | educagéo infantil.

especial sempre que se evidencie, mediante| Artigo 58, § 1% Haverd, quando necessario,
avaiacdo e interacdo com a familia e a|servicos de apoio especializado, na escola
comunidade, a necessidade de atendimento | regular, para atender & peculiaridades da clientela
educacional especializado. de educacéo especial.

Esta definicdo, como se V&, ja estava presente na LDBEN 9.394/96, embora sem o
detalhamento dos niveis de atendimento (creche e pré-escola) agora presentes. Em relacéo
ao atendimento educacional especializado, o primeiro artigo néo possibilita saber nem
como deve ser redlizado, nem a quem cabe essa responsabilidade, embora dois grupos
considerados importantes nessa politica ja sjam citados. familia e comunidade.

A responsabilidade sobre o “atendimento aos educandos com necessidades

especiais’ é conferida aescolano artigo 2°.

Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 2°: Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas or ganizar -
se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicdes necessarias para uma educacdo de qualidade paratodos.

Pardgrafo unico: Os sistemas de ensino devem conhecer a demanda real de atendimento a alunos
com necessidades educacionais especiais, mediante a criagdo de sistemas de informacédo e o
estabel ecimento de interface com os 6rgdos governamentais responsaveis pelo Censo Escolar e pelo
Censo Demogréfico, para atender atodas as variaveis implicitas aqualidade do processo formativo
desses alunos.
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Esta indicacdo expressa uma tendéncia adescentralizacdo, com énfase na autonomia
escolar, que é caracteristica da politica educaciona brasileira principalmente a partir dos
anos de 1990.

O artigo 15 também atribui competéncias & escolas na operacionalizacdo da

politica.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 15. A organizacgao e a operacionalizacdo dos curriculos escolares sdo de competéncia e
responsabilidade dos estabelecimentos de ensino, devendo constar de seus projetos pedagdgicos
as disposicdes necessarias para 0 atendimento & necessidades educacionais especiais de aunaos,
respeitadas, além das diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e modalidades da Educagéo
Bésica, as normas dos respectivos sistemas de ensino.

Aos sistemas de ensino s&0 atribuidas tarefas relacionadas a matriculas e servigos de
informagdo sobre a demanda escolar, além de outras tarefas como credenciamento e

avaliacdo dos servicos educacionais.

Resolucdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 14. Os sistemas publicos de ensino serdo responsadveis pela identificacdo, andlise,
avaliacdo da qualidade e da idoneidade, bem como pelo credenciamento de escolas ou
servicos, publicos ou privados, com os quais estabel eceréio convénios ou parcerias para garantir o
atendimento & necessidades educacionais especiais de seus alunos, observados os principios da
educacdo inclusiva.

Portanto, as responsabilidades atribuidas aos sistemas de ensino estdo voltadas para
orientagdo, avaliacdo, estabelecimento de convénios e parcerias, e aquelas conferidas &
unidades escolares referem-se a execucéo da politica educacional voltada aos sujeitos
considerados com deficiéncia. Ressalte-se que as escolas e “servigos’ prestadores de
atendimento educaciona especializado na Educagdo Basica podem ser publicas e privadas.
Isso pode ser apreendido como expressdo, na educacdo de sujeitos considerados com
deficiéncia, de um modelo gerencial de administracdo publica. O setor educaciona se
enquadra, segundo este modelo, nos “servicos ndo exclusivos do Estado”. Nesse caso, 0
setor privado, com ou sem fins lucrativos, esta autorizado a praticar os “servigos’
educacionais. As escolas privadas de educacdo especial precisam estabelecer um
relacionamento gerencial com os sistemas de ensino, estar credenciadas, seguir as diretrizes

curriculares e as exigéncias da legisacdo. Aquelas sem fins lucrativos devem estabel ecer
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“contratos de gestdo”, sendo financiadas pelo Estado para prestar os “servigos de educacéo
especial”.

Cabe, entretanto, perguntar o que, na Resolucdo, estd sendo apresentado como
atendimento especializado aos alunos considerados com deficiéncia. O artigo 3° apresenta

uma definicéo de educacao especial que contribui para esclarecer esse ponto:

Resolugdo CNE/CEB 2/2001 LDBEN 9.394/96

Artigo 3% Por educacéo especial, modalidade| Artigo 58: Entende-se por educagdo especial,
de educacdo escolar, entende-se um processo | para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacional definido por uma proposta|educacao escolar oferecida preferencialmente
pedagogica que assegure recursos e servicos| narederegular de ensino, para portadoresde
educacionais especiais, organizados | necessidades especiais.

institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo
escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades  educacionais
especiais, em todas as modalidades da
educacédo bésica.

Pardgrafo Unico. Os sistemas de ensino devem
congtituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacéo especial, dotado de
recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e déem sustentacdo ao processo de
construcdo da educacao inclusiva.

A definicdo de educacdo especial presente na Resolucéo acompanha a compreensao
de “modalidade de educagdo escolar” contida na LDBEN. Contudo, observa-se uma
modificagdo na maneira de exprimir como ela deve ser oferecida. Na LDBEN, o
atendimento esta previsto como “preferenciamente na rede regular de ensino”, ou sga,
focaliza o local do atendimento, uma vez que naquele momento a expressao “rede regular
de ensino” indicava que a educac&o especia deveria ocorrer “preferencialmente” na escola
do ensino regular, nas modalidades de atendimento previstas (classe comum, classe
especial e sala de recursos); na Resolucdo, o foco estd na funcdo desse servico: “apoiar,
complementar, suplementar e, em aguns casos, substituir os servicos educacionais

comuns’, embora 0 documento silencie sobre seus significados.
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O artigo 3° também expressa os objetivos da educacio especial na Educagdo Bésica:
1) “garantir a educacdo escolar”; e 2) “promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais’.

O parégrafo tnico do artigo 3° afirma a necessidade de cada sistema de ensino criar
um setor responsavel por aquilo que é referido como “servicos de educagéo especial”,
dotado de “recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentagcdo ao
processo de construcéo da educagdo inclusiva’.

Observa-se também, nesse mesmo artigo, referéncia a expressdo “educacéo
inclusiva’, embora seu significado n&o esteja explicito no documento.®

Apds apresentar a definicdo e os objetivos da educagdo especial na educagdo basica,
procurou-se compreender quem, segundo a Resolugdo, serdo os beneficiarios da politica
proposta. Duas terminologias sdo utilizadas no documento com essa finalidade: 1) “alunos
que apresentem necessidades educacionais especiais’; e 2) “educandos com necessidades
educacionais especiais’. Com isso, houve abandono da nomenclatura utilizada na LDBEN
9.394/96: “ portadores de necessidades especiais’. ®

Resolucdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais especiais 0s que, durante o
processo educacional, apresentarem:
| — dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagOes no processo de desenvolvimento que
dificultem o acompanhamento das atividades curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aguelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aguelas relacionadas a condigdes, disfuncgdes, limitagdes ou deficiéncias,
Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a
utilizacdo de linguagens e codigos aplicavels;
1l — altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que os leve a dominar
rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.

A énfase na definicdo das necessidades educacionais especiais esta colocada sobre
trés critérios. 1) o ndo acompanhamento das atividades curriculares, quer os alunos

apresentem ou nNdo causas organicas que justificariam suas dificuldades; 2) a necessidade de

% Assim como esta, outras questdes estdo referidas, mas ndo explicitadas na Resoluc&o, pela propria natureza
do documento, por ele ter um carater normativo, por ser composto por artigos e obedecer a uma formatacdo e
linguagem de lei. Todavia, pontos serdo aqui registrados para receberem tratamento mais detalhado
quando da andlise do Parecer CNE/CEB 17/2001, o qual contém as discussdes que embasam os
posicionamentos assumidos ao longo da Resolugdo.

% Essa expressio popularizou-se nos paises de lingua portuguesa, mas foi muito criticada naqueles de lingua
inglesa, uma vez que, ao traduzir os textos, o sentido era o de carregar uma necessidade especial. (MITTLER,
2003).
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utilizacdo de linguagens e codigos de sinalizacdo diferencados; ¥ 3) a facilidade no
processo de ensino e aprendizagem em condic¢Oes de “atas habilidades/superdotacéo”. A
definicdo da categoria alunos com necessidades educacionais especiais esta tragada,
portanto, respectivamente, sob padrdes de dificuldade, diferenca, e facilidade.

Contudo, a escolha desses critérios no processo de inser¢éo da educacéo especial na
educacdo bésica sugere questionar a quem cabe a responsabilidade pela identificacdo dos
alunos com necessidades especiais. O artigo 6° apresenta trés grupos que devem trabal har
juntos para isso: 0s gestores e especialistas da escola; os profissionais do setor de educagédo
especial do sistema de ensino a que pertence cada escola; e um terceiro grupo constituido

pelafamilia do aluno e setores ndo educacionais de servigos publicos.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 6° Para identificacdo das necessidades educacionais especiais dos alunos e a tomada de
decisdes quanto ao atendimento necessério, a escola deve realizar, com assessoramento técnico,
avaliacdo do aluno no processo ensino e aprendizagem, contando paratal com:

| — a experiéncia de seu corpo docente, seus diretores, coordenadores, orientadores e supervisores
educacionas;

Il — 0 setor responsével pela educagdo especia do respectivo sistema;

Il — a colaboracdo da familia e a cooperacéo dos servigos de Sallde, Assisténcia Social, Trabal ho,
Justica e Esporte, bem como do Ministério PUblico, quando necessario.

Este conjunto de profissionais, juntamente com a familia do aluno, deve, a partir de
sua avaliagdo no processo pedagdgico, tomar decisdes acerca do atendimento educacional
especializado. Portanto, pode-se perguntar: quais sdo os tipos de atendimentos previstos? O
artigo 7° é imperativo ao afirmar que a educacdo especia na educacdo basica deve ser

realizada na classe comum do ensino regular.

Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 7° O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser realizado
em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da educacdo basica.

Para que esse “atendimento” ocorra, estdo previstas vérias providéncias,

consideradas necessarias a este processo educacional.

3" No caso de alunos surdos, cegos, surdo-cegos, e aqueles que apresentam seqiielas motoras que provoquem a
necessidade de sistemas alternativos de comunicagao.
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Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 8° As escolas darederegular de ensino devem prever e prover na or ganizagéo de suas
classes comuns:

| - professores das classes comuns e da educacdo especia capacitados e especializados,
respectivamente, para o atendimento & necessi dades educacionais dos alunos;

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

I - flexibilizagbes e adaptacdes curriculares que considerem o significado préatico e instrumental
dos contetidos bésicos, metodologias de ensino e recursos didéticos diferenciados e processos de
avaliagdo adequados ao desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagogico da escola, respeitada a freqUéncia
obrigatoria;

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

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacéo especial;

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

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

d) disponibilizagdo de outros apoios necess&rios a aprendizagem, a locomogdo e a
comunicacao.

V — servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas quais 0 professor
especializado em educacdo especia realize a complementacdo ou suplementacdo curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos;

VI — condic¢des para reflexdo e elaboracdo tedrica da educacdo inclusiva, com protagonismo dos
professores, articulando experiéncia e conhecimento com as necessi dades/possibilidades surgidas
na relacéo pedagdgica, inclusive por meio de colaboracdo com instituicdes de ensino superior e de
pesquisa,;

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

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

IX — atividades que favorecam ao aluno que apresente altas habilidades/superdotacdo, o
aprofundamento e enriquecimento de aspectos curriculares, mediante desafios suplementares nas
classes comuns, em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar, nos termos do artigo 24, V,
“c”, dalLe 9.394/96.

O artigo 8° é fundamental para a compreensdo da politica de inclusdo educacional
de sujeitos considerados com deficiéncia, uma vez que caracteriza as condi¢des necessarias
aredlizacdo do trabalho escolar. Para maior visibilidade desse conjunto de questdes, seus

itens serdo comentados i ndividua mente.
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1) No item | do Artigo 8° ha referéncia a “professores capacitados’ e

“professores especializados’, expressdes ja mencionadas na LDBEN 9.394/96.

LDBEN 9.394/96

Artigo 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais. [...]

[1l — professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses
educandos nas classes comuns,

Na Resolucéo, o artigo 18 apresenta definicOes para tais termos.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de suas escolas, a
fim de que essas tenham as suficientes condi¢des para elaborar seu projeto pedagdgico e possam
contar com pr ofessor es capacitados e especializados, conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN
e com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Docentes da Educagédo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura de graduagéo plena.

8§ 1° S3o considerados professor es capacitados para atuar em classes comuns com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais agueles que comprovem que, em sua formagao,
de nivel médio ou superior, foram incluidos contelidos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacdo inclusiva;

Il — flexibilizar a ac8o pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo adequado &
necessidades especiais de aprendizagem;

[l — avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de necessidades
educacionais especiais;

IV —atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagéo especial .

§ 2° Sdo considerados professores especializados em educagdo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais para definir,
implementar, liderar e apoiar aimplementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacéo curricular,
procedimentos didé&ticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao atendimento das
mesmas, bem como trabahar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas préticas que
s80 necessérias para promover ainclusdo dos alunos com necessi dades educacionais especiais.

§ 3° Os professor es especializados em educacéo especial deverdo comprovar:

| — formagdo em cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas &reas,
preferencialmente de modo concomitante e associado alicenciatura para educacdo infantil ou para
os anos iniciais do ensino fundamental;

Il — complementacdo de estudos ou pds-graduacdo em é&reas especificas da educacdo especial,
posterior alicenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuagéo nos anos finais do ensino
fundamental e médio;

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas oportunidades de
formacdo continuada, inclusive em nivel de especializacéo, pelas insténcias educacionais da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Segundo a LDBEN 9.394/96, a formacdo do professor especializado poderia ser

realizada no ensino médio, e a do professor capacitado ndo foi mencionada diretamente. Ja
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na Resolucdo, a formacdo do professor capacitado pode ser realizada em nivel médio ou
superior e a do professor especializado em nivel superior (graduacdo ou pds-graduacéo).
Observa-se que ha uma distincdo entre as duas categorias por competéncias previstas,
dando margem a uma compreensdo de que cabe ao professor especiaizado as tarefas de
orientacdo, supervisdo e plangamento em relacdo & agOes educativas que devem ser
executadas pelo professor capacitado. Particularmente sobre a formagdo do professor
capacitado, silencia-se sobre a carga hor&ria minima necessaria para a apreensdo de
conhecimentos bésicos atal condicéo. De certaforma, indefinicéo iguala formagdes de
natureza diferente numa mesma categoria, numa certa banalizagdo do que seja desenvolver
estudos a respeito da educacéo especial . ®

Cumpre assindlar que a documentagéo coligida contém recomendagdo de que sejam
previstos dois modelos de professores com “competéncias’ diferencadas para atuar na
educacdo de “alunos com necessidades educacionais especias’.

2) O item Il do Artigo 8° apresenta como principio “educar para a diversidade’,
sugerindo que, com a presenca de alunos considerados com deficiéncia nas classes comuns
do ensino regular, havera um beneficio de todos os alunos ao lidar com a “diferenca’. Esse
principio tem como referéncia a idéia segundo a qual, “em uma sociedade cada vez mais
diversificada, o ensino inclusivo ensina 0s alunos a aceitar as pessoas gque sdo diferentes’
(STAINBACK&STAINBACK, 1999, p.29). Para melhor compreender esse principio,
julgou-se necessario coteja-lo com o artigo 4°, que apresenta outros principios constituintes

da proposta.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 4° Como modalidade da Educacdo Bésica, a educacdo especial considerara as situactes
singulares, os perfis dos estudantes, as caracteristicas bio-psicossociais dos alunos e suas faixas
etarias e se pautard em principios éticos, politicos e estéticos de modo a assegurar:

| — a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar seus projetos de
estudo, de trabalho e de inser ¢éo na vida social;

Il —abusca de identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e avalorizacdo das suas
diferencas e potencialidades, bem como de suas necessidades educacionais especiais no processo
de ensino e aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliagdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il — o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de participacéo social, politica
e econdmica e sua ampliagdo, mediante 0 cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus
direitos.

% Segundo a Resolucdo CNE 1/2003, os professores da educacdo infantil e séries iniciais do ensino
fundamental tém assegurado seu exercicio profissional com formag&o minimaem nivel médio.
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Percebe-se, no artigo 4°, a predominancia do pensamento liberal em passagens
como: “o direito de cada aluno de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢éo
na vida social”; “busca de identidade prépria de cada educando”; “vaorizacdo de suas
diferencas e potencialidades’. Estas indicagdes sdo representativas de uma visdo de homem
que se constroi individual mente, por suas propriasiniciativas.

Esses elementos, presentes na Resolucdo, ndo sdo suficientes para ampliar esta
discussdo, o que sera possivel quando da andlise do Parecer CNE 17/2001.

3) Oitem Il do Artigo 8° refere que as escolas do ensino regular devem prever e
prover que suas classes comuns trabalhem com base em trés processos. @) flexibilizacéo e
adaptacao curriculares que considerem o significado pratico e instrumental dos contetidos
basicos; b) metodologias de ensino e recursos didéticos diferenciados, e c) avaliacdo
adequada a0 desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais. Esses pontos indicam que as necessidades especiais apresentadas pelos alunos é
que devem nortear sua educacdo, numa tendéncia aindividualizacdo do ensino e detalhando
0 gque ja estava previsto na LDBEN 9.394/96.

LDBEN 9.394/96

Artigo 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: Item | —
curriculos, métodos, técnicas, recur sos educativos e organizacao especificos, para atender as
suas necessidades.

Se por um lado as metodologias e recursos diferencados podem ampliar as
possibilidades da relacdo pedagdgica, por outro as flexibilizagbes e adaptacbes curriculares
gue levem em conta o “significado pratico e instrumental dos conteidos basicos’ também
podem nortear 0 processo ensino e aprendizagem para um empobrecimento curricular e um
rebaixamento das exigéncias escolares. Nesse caso, vislumbram-se tais consequéncias em
toda a educacdo bésica e ndo somente sobre 0os alunos com hecessidades educacionais
especiais. A celebracdo da diferenca na educacdo bésica poderia estar servindo de
argumento para legitimar um recuo em relagdo aos conteldos considerados mais
académicos.

4) Os “ servigos de apoio pedagdgico especializado” na classe comum s&o citados no
item 1V do Artigo 8° como tipos de atendimentos especializados a serem desenvolvidos na

escola do ensino regular. Para tanto, esses servigos devem dispor de alguns profissionais:
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professores especializados em educacdo especial; professores-intérpretes das linguagens e
codigos aplicaveis; e professores e outros profissionais itinerantes na escola e entre as
escolas. Sobre os primeiros, ja foi comentado sobre suas “competéncias’ e formagdo
quando da apresentacdo do artigo 18. O segundo grupo relaciona-se a prética de Libras,
Sistema Braille e sistemas de comunicacdo aternativa — embora a Resolucdo ndo faca
nenhuma consideracdo sobre a formagdo desses profissionals, a referéncia a eles pode
orientar a constituicdo dos curriculos dos cursos que formam o professor especializado em
educacdo especial.®® Quanto ao terceiro grupo de profissionais, denominado de
“itinerantes’, pressupfe-se que sgja uma forma de atuacdo dos *“especiaizados’,
movimentando-se entre escolas numa mesma rede ou mesmo entre redes de ensino.

O item IV desse artigo ainda faz referéncia a necessidade de que 0s servigos de
apoio pedagdgico nas classes comuns sgiam equipados com apoios a aprendizagem, a
locomocgdo e a comunicacdo. Tais provisdes podem ser fundamentais para 0 acesso e a
permanéncia, no sistema educacional, de alunos considerados com deficiéncia.

5) O item V apresenta outro tipo de servico de apoio pedagdgico especializado,
agora na sala de recursos. *° Novamente equipamentos e procedimentos especificos sio
mencionados, mas com a funcéo de “complementar” e “suplementar” o curriculo da classe
comum. H& claramente uma orientagdo para que as escolas regulares sejam equipadas para
os atendimentos educacionais especializados.

6) O “protagonismo dos professores’ nas praticas pedagdgicas inclusivas e na
reflexdo sobre as mesmas, levando em conta a experiéncia e o conhecimento articulados &
situagdes que se apresentam, é outro ponto que deve ser considerado na educagdo especial
na escola regular. Destaca-se, nesse item, uma énfase a experiéncia, no sentido de
conhecimentos advindos da prética que, relacionados a definicéo de professor capacitado,

podem concorrer para um empobrecimento da formacéo. A Resolucdo apresenta também

¥ Libras: Lingua brasileira de sinais; Sistema Braille: “sistema de pontos em relevo utilizado pelas pessoas
cegas para formagdo de caracteres para leitura e escrita’ (BRASIL, 1995b, p. 55); Comunicagdo aternativa:
“é usada quando o individuo comunica-se face-a-face por meio de outros caminhos que ndo a fala. Signos
graficos e manuais, codigo morse, escrita, sdo formas aternativas de comunicagcdo” (DELIBERATO e
MANZINI, 2000, p. 37).

40| ocal dotado de equipamentos e recursos pedagdgicos adequados & necessidades educacionais especiais
dos alunos, podendo estender-se a alunos de escolas proximas, nas quais ainda ndo exista esse atendimento”
(BRASIL, 2001, p. 22).
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uma recomendacdo de estabelecimento de relagbes de colaboracdo com instituicbes de

ensino superior e de pesquisa, referendado no Artigo 11.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 11. Recomenda-se as escolas e aos sistemas de ensino a constitui¢éo de parcerias com
instituicbes de ensino superior para a realizagdo de pesquisas e estudos de caso relativos ao
processo de ensino e aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais, visando ao
aperfeicoamento desse processo educativo.

7) A familia e a comunidade sGo mencionadas como agentes da “ sustentabilidade do
processo inclusivo’, a qual deve ser perseguida por meio de “aprendizagem colaborativa
em sala de aula”, “trabalho de equipe na escola’ e “constituicdo de redes de apoio”. Esses
pontos estdo enunciados no item VII do Artigo 8°. A presenca da familia no “processo
educativo”, se por um lado expressa uma ampliacdo da participacdo na escola, por outro
pode implicar uma desqualificagéo do trabalho desenvolvido, com énfase no voluntariado.

8) O item VIII desse mesmo artigo trata da “temporalidade flexivel do ano letivo”,
que significa tempo maior para 0 cumprimento do curriculo previsto para cada serie/etapa
escolar. Esse ponto, ab mesmo tempo que pode proporcionar a minimizacdo das situagoes
de reprovacdo escolar, também reforca uma individualizacdo do processo de ensino e
aprendizagem dos alunos considerados com deficiéncia.

9) E, como Ultimo item do Artigo 8°, observou-se uma referéncia aos alunos que
apresentam “altas habilidades/superdotacdo”, o que pode ser indicio de que a énfase
adotada na politica de educagdo especial na educagdo basica esta colocada sobre as
deficiéncias.

Esse artigo é um dos mais significativos para se apreender a proposta de
atendimento educacional especializado na escola regular. Porém, o artigo 12 também

detalha pontos de destague, ao tratar da acessibilidade.
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Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 12. Os sistemas de ensino, nos termos da Lei 10.098/2000 e da Lei 10.172/2001, devem
assegurar a acessibilidade aos alunos que apresentem necessidades educacionais especiais,
mediante a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas urbanisticas, na edificacdo — incluindo
instalacBes, equipamentos e mobilidrio — e nos transportes escolares, bem como de barreiras nas
comunicagdes, provendo as escolas dos recursos humanos e materiai s necessarios.

§ 1° Para atender aos padrdes minimos estabelecidos com respeito a acessibilidade, deve ser
realizada a adaptacdo das escolas existentes e condicionada a autorizacdo de construcdo e
funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos requisitos de infra-estrutura definidos.

§ 2° Deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que apresentam dificuldades de
comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais educandos, a acessibilidade aos contelidos
curriculares, mediante a utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis, como o sistema Braille e a
lingua de sinais, sem prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa, facultando-lhes e & suas
familias a opcdo pela abordagem pedagogica que julgarem adequada, ouvidos os profissionais
especializados em cada caso.

~

Em relagdo a acessibilidade € utilizada a expressdo “adaptacdo das escolas’. De
certa forma, expresséo passa a idéia de que as escolas do ensino regular tém uma
estrutura e funcionamento de sucesso, necessitando apenas adaptar-se a um novo tipo de
auno que agora va freqUentélas. Nesse sentido, observa-se no artigo 12 que a
acessibilidade, quer seja em relacdo aarquitetura, quer sgja em relacdo alinguagem e aos
codigos de comunicacdo, recebe o mesmo tratamento técnico, como um conjunto de
procedimentos que devem ser adotados.

Os pontos discutidos até o momento referem-se a0 atendimento especializado na
classe comum do ensino regular e na sala de recursos, a qual pressupde a frequéncia dos
alunos com “ necessidades educacionais especiaisS’ no horario contrario. Contudo, os artigos
9° e 10 apresentam outras possibilidades de atendimento educacional aos sujeitos
considerados com deficiéncia fora da classe comum do ensino regular. Ambos detalham o
gue jaestavaindicado na LDBEN 9.394/96.

LDBEN 9.394/96

Artigo 58. § 2° O aendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcéo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua
integraco nas classes comuns de ensino regular.

O artigo 9° refere-se & classes especiais, as quais ndo estdo ali definidas, embora se
possam apreender algumas informagdes a seu respeito. Em primeiro lugar, so pensadas
como alternativa extraordinaria de atendimento a ser criada nas escolas de ensino regular.

Essas classes estdo destinadas a alunos que “apresentem dificuldades acentuadas de
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aprendizagem ou condi¢des de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos’
e gue demandem “gjudas e apoios intensos e continuos’. Entretanto, seu atendimento deve
ter carater “transitério”, ou sga, o aluno deve “retornar a classe comum”, o que deve
ocorrer a partir de avaliacdo desenvolvida pela equipe pedagdgica da escola, junto com a
familia, sobre suas condicdes paraisso. Segundo a Resolucéo, o “retorno aclasse comum”
consiste em “atendimento inclusivo”. De certa forma, isso faz com que, na concepgdo da
prépria Resolucéo, a classe especial seja um atendimento ndo inclusivo.

Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 9° As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja organizacéo
fundamente-se no Capitulo |1 da LDBEN, nas diretrizes curriculares nacionais para a Educacéo
Bésica, bem como nos referenciais e parametros curriculares nacionais, para atendimento, em
carater transitério, a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
condic¢bes de comunicacao e sinalizacao difer enciadas dos demais alunos e demandem ajudase
apoios intensos e continuos.

§ 1° Nas classes especiais, 0 professor deve desenvolver o curriculo, mediante adaptacdes, e,
gquando necessario, atividades da vida autbnoma e social no turno inverso.

§ 2° A partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno e das condi¢Ges para o atendimento
inclusivo, a equipe pedagogica da escola e a familia devem decidir conjuntamente, com base em
avaliacdo pedagbgica, quanto ao seu retor no a classe comum.

Observa-se, ainda, que o trabalho nas classes especiais deve seguir 0 que rege o
Capitulo Il da LDBEN, o qua apresenta a organizacdo e funcionamento da Educacdo
Béasica, e as diretrizes, referenciais e parametros nacionais. Contudo, o curriculo deve ser
desenvolvido de forma adaptada aos alunos com necessidades educacionais especiais. Além
disso, 0 8§ 1° prevé que sgjam trabalhadas, quando necessério, “ atividades da vida autbnoma
e socia” no horério contrario & atividades curriculares acima citadas, 0 que caracteriza um
atendimento em tempo integral.

Outro tipo de atendimento educaciona a ser realizado fora da escola regular esta
tratado no artigo 10 e refere-se & escolas especiais, que também sdo consideradas como
atendimentos extraordinarios e temporarios, avaliando a possibilidade de uma transferéncia
futura dos alunos para arede regular de ensino.
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Artigo 10. Os alunos que apr esentem necessidades educacionais especiais e requeiram atencao
individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recur sos, ajudas e apoios intensos e
continuos, bem como adaptacfes curriculares tdo significativas que a escola comum nao
consiga prover, podem ser atendidos, em caréter extraordinario, em escolas especiais, publicas
ou privadas, atendimento esse complementado, sempre que necessario e de maneira articulada, por
servicos das éreas de Salde, Trabalho e Assisténcia Social.

8§ 1° As escolas especiais, publicas e privadas, devem cumprir as exigéncias legais similares as
de qualquer escola quanto ao seu processo de credenciamento e autorizacdo de
funcionamento de cur sos e posterior reconhecimento.

§ 2° Nas escolas especiais, os curriculos devem ajustar-se as condicdes do educando e ao
disposto no Capitulo |1 da LDBEN.

§ 3° A partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno, a equipe pedagdgica da escola especia e
a familia devem decidir conjuntamente quanto atransferéncia do aluno para escola da rede
regular de ensino, com base em avaiacdo pedagdgica e na indicagdo, por parte do setor
responsavel pela educacdo especial do sistema de ensino, de escolas regulares em condicéo de
realizar seu atendimento educacional.

Conforme esse artigo, as escolas especiais sd0 destinadas aqueles alunos que
“apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram atencdo individualizada nas
atividades da vida autdnoma e social”. Nesse caso, 0 curriculo da escola especial estaria
mais direcionado & aprendizagens relacionadas aos comportamentos sociais. Isso é
reafirmado na referéncia a “recursos, gudas e apoios intensos e continuos, bem como
adaptacdes curriculares téo significativas que a escola comum ndo consiga prover”. Assim,
o trabalho a ser desenvolvido pela escola especia pode ser compreendido como diferente
daguele realizado na escola regular, ndo apenas nos recursos, mas também nos contelidos e
objetivos. No § 2° ha referéncia a que o curriculo siga o disposto na LDBEN (Capitulo I1),
porém, isto esta secundarizado em relacdo as condicdes do educando.

O artigo 10 prevé ainda que as escolas especiais podem ser publicas e privadas,
necessitando de credenciamento e autorizacdo dos 6rgaos competentes do sistema de ensino
para seu funcionamento. Conforme observado anteriormente, a responsabilidade de
credenciar e autorizar o funcionamento dos “servicos’ € da competéncia do setor de
educacdo especial a ser constituido em cada sistema de ensino. Desse modo, politica
formaliza o trabalho realizado pelas escolas especiais privadas como parte do sistema
regular de ensino. O atendimento educacional especidizado é compreendido como
“servico” que pode ser prestado por escolas do ensino regular e escolas especiais, publicas
e privadas. Estas se encaixam na condicdo de “agéncias executivas’, segundo o Plano
Diretor da Reforma de Estado (BRASIL, 1995c).
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A Resolucéo prevé que os sujeitos considerados com deficiéncia podem ter sua
educacdo realizada nas classes comuns do ensino regular (artigo 7°), mas também em
“classes especiais’ (artigo 9°) e “escolas especiais’ (artigo 10). Além desses tipos de
atendimento, ainda estdo previstos 0 servico de apoio pedagogico em sala de recursos
(Artigo 8% e os dois atendimentos educacionais especializados previstos para aunos em
internacdo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio
por motivo de doenga: “classes hospitalares’ e “atendimento em ambiente domiciliar”
(Artigo 13).

Resolucédo CNE/CEB 2/2001

Artigo 13. Os sistemas de ensino, mediante agdo integrada com os sistemas de salide, devem
organizar o atendimento educacional especializado a alunos impossibilitados de freqUentar as
aulas em razdo de tratamento de salde que implique internagdo hospitalar, atendimento
ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio.

8§ 1° As classes hospitalares e o atendimento em ambiente domiciliar devem dar
continuidade ao processo de desenvolvimento e a0 processo de aprendizagem de alunos
matriculados em escolas da Educacdo Basica, contribuindo para seu retorno e reintegracdo ao
grupo escolar, e desenvolver curriculo flexibilizado com criangas, jovens e adultos néo
matriculados no sistema educacional local, facilitando seu posterior acesso aescolaregular.

§ 2° Nos casos de que trata este Artigo, a certificacdo deve ser realizada com base no relatério
elaborado pelo professor especializado que atende o aluno.

Em sintese, os tipos de atendimentos de educacao especia previstos pela Resolugdo
sd0: 1) servico de apoio pedagdgico especializado em classe comum; 2) servico de apoio
pedagdgico especializado em sala de recursos; 3) servico de apoio pedagogico itinerante; 4)
atendimento educacional em classe especial; 5) atendimento educacional em escola
especial; 6) atendimento educacional em classe hospitalar; 7) atendimento educacional em
ambiente domiciliar.

Cabe destacar ainda uma questdo importante: € a proposi¢ao, no artigo 16, de um
mecanismo de certificagdo ao auno que “ndo apresentar resultados de escolarizacdo
previstos no Inciso | do Artigo 32" da LDBEN 9.394/96 — esta j& indicava e a Resolugéo
ratifica a“terminalidade especifica’.
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Resolucédo CNE/CEB 2/2001

LDBEN 9.394/96

Artigo 16. E facultado 2 instituicdes de
ensino, esgotadas as possibilidades pontuadas
nos artigos 24 e 26 da LDBEN, viabilizar ao
auno com grave deficiéncia mental ou
multipla, que ndo apresentar resultados de
escolarizac8o previstos no Inciso | do Artigo
32 da mesma Lei, terminalidade especifica
do ensino fundamental, por meio de
certificacdo de conclusio de escolaridade,

Artigo 59. Os sistemas de ensino assegurarédo aos
educandos com necessidades especiais.

[..]

Il — terminalidade especifica para aqueles que
nao puderem atingir o nivel exigido para a
concluséo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em
menor tempo O programa escolar para 0s
superdotados;

com histérico escolar que apresente, de
forma  descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando, bem como o
encaminhamento devido para a educacao
de jovens e adultos e para a educacgdo
profissional .**

Segundo o artigo 16, a terminalidade especifica &€ uma certificacéo de conclusdo
de escolaridade que apresente de forma descritiva as competéncias desenvolvidas pelo
aluno, e os possiveis encaminhamentos para a educagéo de jovens e adultos e educacéo
profissional.

Essa certificagdo se aplica, na politica em tela, aos alunos com grave deficiéncia
mental ou multipla que mesmo com 0s apoios e adaptacOes necessarios ndo a cangaram o0s
resultados de escolarizagdo previstos no Artigo 32, | da LDBEN: “o desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e
do célculo’. A terminalidade especifica tem, portanto, a finalidade de racionalizar, em
termos de tempo e de competéncias e habilidades desenvolvidas, a finalizagdo da
escolarizacdo daqueles alunos com necessidades educacionais especiais que demonstrarem
a insuficiéncia das condices de ensino da educacdo escolar a todos os alunos. A
identificacdo dos alunos contemplados pode ser feita pelo processo de alfabetizacdo, uma
vez que terdo certificado de terminalidade especifica os analfabetos, ou analfabetos
funcionais. Tais certificados devem ter, nos termos dessa politica, também uma finalidade

“ O artigo 24 da LDBEN trata da organizacéo dos niveis fundamental e médio da Educagio Bésica em
relacdo a carga horaria minima, a classificagdo e agrupamento nas turmas, a verificagdo do rendimento
escolar, ao controle de frequiéncia e aexpedicdo de documentos relativos aescolaridade dos alunos. O artigo
26 refere-se a organizacdo curricular do ensino fundamental, a qual deve ter uma base naciona comum
complementada por uma parte diversificada que leve em conta as caracteristicas regionais, locais e da
clientela
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de encaminhamento dos mesmos para os cursos de educagao de jovens e adultos e educacéo
profissional.

E importante salientar que a terminalidade especifica é conferida ao aluno pela
escola, apos avaliacdo pedagdgica, sendo que o documento agui analisado silencia sobre
consultar 0o aluno sobre a sua saida do ensino fundamental e mesmo sobre os
encaminhamentos que serdo feitos para a continuidade da sua formac&o. Historicamente, os
aunos que se enquadram nas condigbes de “grave deficiéncia mental ou mudltipla’
freqlientam as escolas especiais e dificilmente sdo encaminhados por estas para as escolas
do ensino regular. As escolas especiais tradicionalmente trabalham com curriculos
orientados por abordagens pragméticas, muito mais voltadas & atividades da vida
autbnoma e social do gue aquelas relacionadas com a vida académica. As escolas especiais
dispdem, via de regra, de trabal hos identificados com a educacéo profissional, de modo que
os alunos que ndo se alfabetizam sdo geralmente encaminhados para as “oficinas’. Dessa
forma, a proposicdo da terminalidade especifica amplia para todo o sistema de ensino uma
prética ja presente nas escolas especiais e que esta relacionada aformagdo profissiona na
sociedade capitalista, na qual os alunos que estudam menos séo também aqueles que mais
cedo ingressam no mundo do trabalho, sob as mais diversas condi¢cdes. No caso dos alunos
das escolas especiais, aqueles que sdo identificados como sem condigdes de ampliar seu
desenvolvimento cognitivo sdo encaminhados, no interior da propria escola, para as
atividades de formacéo profissional ou ocupacional.

Essa indicagdo, abo mesmo tempo que atende & reivindicacbes impetradas no
interior da érea da chamada educagdo especia acerca da certificagdo dos aunos que
freglientam as escolas de educacdo especial por muitos anos, esta proposta sob 0 enfoque
da “educacdo ao longo davida’ (DELORS, 1996). Tal enfoque se sustenta no argumento de
que as répidas transformagdes do mundo contemporaneo exigem continuamente dos
sujeitos 0 desenvolvimento de competéncias e habilidades, no sentido de adaptar-se ao
sistema produtivo. De fato, a terminalidade especifica parece poder servir aqueles alunos
que, ja em idade avancada, freglientam as escolas especiais, talvez com o objetivo de serem
encaminhados para centros de convivéncia. Aos demais, estratégia demonstra pouca
utilidade, a ndo ser, mais uma vez, justificar que alguns aprendem mais e outros menos e

que, de acordo com os principios liberais, devem, portanto, receber mais ou menos ensino.
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Com a terminalidade especifica, a educacdo especial inicia na educacdo infantil,
mas sua finalizagdo pode ocorrer em qualquer momento do ensino fundamental. Entretanto,
ha na Resolu¢do um artigo sobre a educagdo profissional, prevendo que os aunos “que
apresentem  necessidades educacionais especiais’ podem  freqlentar  cursos
profissionalizantes tanto nas escolas de educacdo profissional como também nas escolas

especiais, publicas e privadas.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 17. Em consondncia com os principios da educacdo inclusiva, as escolas das redes
regulares de educacdo profissional, publicas e privadas, devem atender alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais, mediante a promocado das condi¢cdes de
acessibilidade, a capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptacéo do curriculo e 0
encaminhamento para o trabalho, contando, para tal, com a colaboragdo do setor responsavel pela
educacdo especial do respectivo sistema de ensino.

§ 1° As escolas de educacdo profissional podem realizar parcerias com escolas especiais,
publicas ou privadas, tanto para construir competéncias necessarias ainclusdo de alunos em
Seus cursos quanto para prestar assisténcia técnica e convalidar cursos profissionalizantes
realizados por essas escolas especiais.

§ 2° As escolas das redes de educagdo profissional podem avaliar e certificar competéncias laborais
de pessoas com necessidades especiais ndo matriculadas em seus cursos, encaminhando-as, a partir
desses procedimentos, para 0 mundo do trabalho.

A relagdo prevista entre as escolas profissionais da rede regular e as escolas
especiais é de estabelecimento de convénios ou parcerias para convalidar cursos, certificar
competéncias laborais e prestar assisténcia técnica.

A implantacdo da Resolucdo depende de elaboracdo de referenciais, normas
complementares e politicas educacionais nos ambitos dos Estados, Distrito Federal e
Municipios, além de outras instancias educacionais da Uni&o.

Resolucdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 20. No processo de implantacdo destas Diretrizes pelos sistemas de ensino, caberd &
instancias educacionais da Uni&o, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, em regime de
colaboragdo, o estabel ecimento de referenciais, normas complementares e politicas educacionais.

Suaimplementacdo foi prevista paravigorar a partir de 2002.

Resolugdo CNE/CEB 2/2001

Artigo 21. A implementacdo das presentes Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especia na
Educacdo Baésica sera obrigatéria a partir de 2002, sendo facultativa no periodo de transicéo
compreendido entre a publicacio desta Resoluco e o dia 31 de dezembro de 2001.*

“2 A Resolucdo foi assinada em 11/09/2001 e publicada no Diério Oficia da Unigo em 14/09/2001.
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Em linhas gerais, pode-se afirmar que a Resolucdo inclui a educacdo especial
(alunos, professores, métodos, técnicas, equipamentos, materiais, tipos de atendimento
educacional) na educacdo basica, em suas diferentes etapas e modalidades. Para isso,
delega aos sistemas de ensino tarefas gerenciais de regulacéo, avaliacdo, credenciamento,
entre outras, e & escolas a execucdo da “educacdo inclusiva’. A educacdo especial na
educacdo basica recebe vérias fungdes conforme as necessidades dos alunos, os quais
devem ser atendidos por “servigos de educacdo especia” diferentes. Os critérios de
definicdo sobre o tipo de atendimento a ser ofertado e as orientagdes curriculares
correspondentes parecem estar centrados nas condicdes e caracteristicas dos aunos.

Conforme foi apresentado, 0 documento também contém dados importantes sobre a
formacao dos professores para a educacdo inclusiva e a importancia atribuida afamilia e a
comunidade.

Para avancar um pouco mais neste debate, a proxima secdo apresenta uma analise
do Parecer n° 17/2001 do Conselho Naciona de Educacdo/Camara de Educacdo Basica, o
qual fundamenta a Resolucéo CNE/CEB n. 2/2001.

2.2 O Parecer CNE/CEB n° 17/2001

O parecer n. 17/2001 do Conselho Naciona de Educacdo/Camara de Educacéo
Béasica, aprovado em 03/07/2001, trata das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial
na Educacdo Basica® Seu texto completo consta de quatro partes: | — Relatério, 11 —Voto
dos relatores, 111 — Decisdo da Camara e IV — Referéncias Bibliogréaficas. Neste trabalho
serd analisado o Relatério, o qual se divide em torno de dois temas: 1) a organizacdo dos
sistemas de ensino para 0 atendimento ao aluno que apresenta necessidades educacionais

especiais; e 2) aformagéo do professor.

3 Seus relatores foram Kuno Paulo Rhoden e Sylvia Figueiredo Gouvéa.
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O objetivo desta secéo € apresentar e tecer comentarios preliminares a respeito
desse Parecer, que aborda, basicamente, o primeiro tema “** Antes, porém, julgou-se
importante dar destaque a0 modo como a politica nacional de inclusdo educacional,
direcionada aos sujeitos com necessidades educacionais especiais, legitimase e busca ser
consensual, contemplando como base de seu relatorio materiais produzidos por entidades
educacionais e por profissionais renomados da érea de educacdo especia.® Nesse
documento também esta enfatizada a necessidade de um consenso no plano da linguagem

sobre os conceitos que orientam a politica em questéo:

[...] paraeliminar a cultura da exclusdo escolar e efetivar os propésitos e
as acles referentes aeducacéo de alunos com necessidades educacionais
especiais, torna-se necessario utilizar uma linguagem consensual [...] com
base nos novos paradigmas (BRASIL, 2001, p. 16).

Na tentativa de conferir visibilidade aos pontos ali desenvolvidos, optou-se por
elaborar um sumario a partir dos titulos e subtitul os dispostos ao longo do Parecer.

Sumério elaborado a partir do Parecer CNE/CEB n. 17/2001.:

1 A organizac&o dos sistemas de ensino para o atendimento do aluno que apresenta necessidades
educacionais especiais

1.1 Fundamentos

1.2 A politica educacional

1.3 Principios

1.4 Construindo ainclusdo na érea educacional

1.4.1 No ambito politico;

1.4.2 No ambito técnico-cientifico;

1.4.3 No ambito pedagdgico;

144 No ambito administrativo;

2 Operacionalizagdo pelos sistemas de ensino

2.1 O“locus’ dos servigos de educacao especial

2.2 Alunos atendidos pela educacéo especial

2.3 Implantacdo e implementac&o dos servicos de educacdo especial

2.4 Organizagdo do atendimento narede regular de ensino

2.5 Organizacdo do atendimento em escola especial

2.6 Etapas da escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais em qualquer

espaco escolar

“ A discussiio desenvolvida ao longo de trinta paginas trata principal mente da organizacgo dos sistemas de
ensino e tece consideracBes sobre a competéncia da Cémara de Educacdo Superior do CNE para abordar a
formac&o de professores.

% As entidades citadas sd0: Férum dos Conselhos Estaduais de Educacdo; Conselho Nacional de Secretérios
Estaduais de Educacdo; e Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacdo. Também sdo citadas,
nas Referéncias bibliograficas, seis andlises do projeto preliminar das Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educacéo Bésica discutido na Camara de Educacdo Basica do CNE, elaboradas por profissionais
da &rea de educacdo especia que atuam em universidades e um que atua no Instituto Benjamin Constant.
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2.7 Curriculo
2.8 Terminalidade especifica
2.9 A educacéo profissional do aluno com necessidades especiais

Contudo, a apresentacdo que segue ndo se orienta totalmente por este sumario:
inicia=se pelos argumentos que justificam a politica em discussdo e 0s principios que a
norteiam. Na sequéncia, optou-se por destacar trés conceitos fundamentais para a apreensao
dessa proposta politica: necessidades educacionais especiais, educacdo especial e inclusdo.
Por fim, apresenta-se a organizacéo dos sistemas de ensino, dividida nas estruturagtes das
escolas regulares e das escolas especiais previstas nessas Diretrizes. Conforme anunciado
anteriormente, ao longo desta andlise 0 Parecer sera confrontado com o documento
intitulado “ Politica Nacional de Educagdo Especial” (BRASIL, 1994b).

Antes, porém, destaca-se que os fundamentos dessas Diretrizes estdo anunciados
como constituidos por dispositivos legais e dispositivos politico-filosdficos:

a) Dispositivos legais: Constituicao Federal; “° Lei n. 10.172/01; *’ Lei n. 7.853//89;

* Lei n. 8.069/90; “° Lei n. 9.394/96; *° Lei n. 10.098/00; ** Decreto n. 3.298/99; >

Portaria MEC n. 1.679/99; *°

b) Dispositivos politico-filosoficos. Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos;

Declaracdo de Salamanca e linha de acéo sobre necessidades educativas especiais.

2.2.1 Uma justificativa para a politica de inclusédo

A politica educacional de inclusdo é proposta, nesse Parecer, como superagdo das
préticas sociais vinculadas asegregacao, exclusdo e preconceito, rompendo com as relacdes

que tradicionalmente sdo estabelecidas com os “individuos com deficiéncias’. Segundo o

“6 S50 destacados no corpo do documento os artigos 208 e 227.

47 Aprova o Plano Nacional de Educacéo e da outras providéncias.

“8 | nstitui a Polftica Nacional de Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia.

“ Estatuto da crianca e do adolescente.

| i de diretrizes e bases da educagso nacional.

*! Estabelece normas gerais e critérios basicos para promogio da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida e da outras providéncias.

2 Regulamenta a Lei n. 7.853/89 que institui a Politica Nacional de Integracdio da Pessoa Portadora de
Deficiéncia

%3 Dispde sobre os requisitos de acessibilidade a pessoas portadoras de deficiéncias para instruir processos de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos e de credenciamento de institui coes.
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documento analisado, a inclusdo educaciona € parte integrante da “construcdo de uma
sociedade inclusiva’. Para isso, “verificou-se a necessidade de reestruturar os sistemas de
ensino, que devem organizar-se para dar respostas as hecessi dades educacionais de todos 0s
alunos’ (BRASIL, 2001, p. 8), uma vez que “cada aluno vai requerer diferentes estratégias
pedagdgicas (...) ndo como medidas compensatdrias e pontuais, € Sim como parte de um
projeto educativo e socia de cardter emancipatério e global” (BRASIL, 2001, p. 7).

A judtificativa para essa proposta, portanto, baseiase no argumento de que o
“atendimento & necessidades educacionais especiais de criancas, jovens e adultos’
privilegiou por muito tempo classes e escolas que “separavam” essa populacéo dos demais
alunos, e essas praticas contribuiram para desenvolver o preconceito e a segregacdo. O
“movimento de integracdo escolar” é afirmado como tendo grande importancia na luta
contra essas condi¢des. Contudo, segundo o Parecer, as escolas ndo se modificavam,
pressupondo “ 0 g ustamento das pessoas com deficiéncia para sua participacdo no processo
educativo desenvolvido nas escolas comuns’ (BRASIL, 2001, p. 17). Além disso, muitos
foram equivocadamente encaminhados para classes especiais, reforcando a promogéo de
rotulagdes na escola. Nesse sentido, o Parecer afirma a politica de inclusdo como “um
avanco em relacdo ao movimento de integracéo escolar” (BRASIL, 2001, p. 17).

Entretanto, é necessario que se procure situar as condigdes historicas em que a
politica em andlise foi proposta. A politica de inclusdo educacional no Brasil esta
relacionada areforma educacional operada nos anos 1990, articulada em torno de eixos tais
como curriculo, avaliagdo, gestdo, financiamento e formagdo de professores (SHIROMA et
al, 2002). Essa reforma, no Brasil, tem vinculagbes com mudangas sociais ocorridas em
diversos paises, divulgadas por agéncias multilaterais e executadas pelos governos
nacionais com o objetivo de serem reconhecidos como inseridos na economia mundial. A
UNESCO, em 1990, publicou a Declaracéo Mundial de Educacdo para Todos, convocando
todos os paises a defenderem a universalizagdo da educacdo basica com equidade. Em
1994, essa mesma agéncia promulgou a Declaracdo de Salamanca, documento que se
baseia no reconhecimento da necessidade de “escola para todos’ como instituicbes que
incluem todas as criancas, celebram as diferencas, criam suportes para as aprendizagens e
atendem & necessidades individuais. Tal proposicdo foi anunciada como uma “estratégia

educacional global” e um “consenso universal” sobre as necessidades educacionas
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especiais (UNESCO, 1994). Nessa fonte percebe-se um maior detalhamento dos principios
que envolvem atuamente o debate acerca da educacdo especial e que ja estdo apresentados
na Declaracdo Mundia de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990). A idéa de “educacdo
para todos’ expressa uma focalizagdo da politica educacional, direcionada ao contingente
de sujeitos que ou ndo vinham tendo acesso aescola ou nela ndo conseguiam permanecer
por conta de suas diferencas individuais. Tais diferencas foram classificadas e aparecem na
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) tratadas como “necessidades especiais’.

Mas como essas proposi¢oes foram apreendidas pelo Brasil? Quando da elaboracéo
e publicacdo da Declaracdo de Salamanca (1994), quatro anos depois da Conferéncia de
Jomtien (1990), a Secretaria de Educacéo Especial do MEC (SESPE) publicava em ambito
nacional seu novo documento de politica para o setor: Politica Nacional de Educacdo
Especia (BRASIL, 1994b), o qual divulgava a proposta de integracéo educacional.

O inicio dos anos 1990 foi um momento critico para a SESPE, que foi extinta pelo
entdo presidente da Republica Fernando Collor de Mello (1990-1992), o qua criou a
Coordenacdo de Educacio Especial junto & Secretaria de Educacio Bésica— SENEB.>* Por
um periodo de aproximadamente dois anos houve essa experiéncia da educacéo especial na
educacdo bésica no aspecto organizacional do MEC. Com o impeachment de Collor de
Mello, assumiu o vice-presidente Itamar Franco (1992-1994) que recriou a Secretaria de
Educacdo Especial, agora com nova sigla— SEESP.> E razoével pensar que tais mudancas
tenham promovido uma descontinuidade na condugdo politica da educacéo especial pelo
MEC, em ambito nacional. Um exemplo disso € a auséncia de representante do governo
brasileiro na Conferéncia de Salamanca, bem como no encontro preparatorio da América
do Sul (ocorreram cinco semin&rios, um em cada continente).>®

Entretanto, as metas da SEESP para o biénio 1993-1994 estavam articuladas &
propostas da Conferéncia de Jomtien: “expandir, melhorar e diversificar o atendimento a
criangas, jovens e adultos portadores de deficiéncias de todos os tipos, problemas de
condutas e superdotados, visando integralos nos diferentes niveis de ensino [...]"

(BRASIL, 1999, p. 82). Nesse mesmo periodo, outra instancia governamental de debate da

> Nesse periodo era ministro da Educacdo o Sr. Carlos Alberto Chiarelli. A SENEB foi assumida por Ledja
Austrilino Silva e a Coordenacéo de Educacdo Especia por TaniaMarilda Chaul.

*® A SEESP foi recriadapelaLei n. 8.490 de 19 de novembro de 1992, sendo secretéria Rosita Edler Carvalho
eministro o Sr. Murilio de Avellar Hingel.

% | nformagdes col hidas em Werneck (1997).
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educacdo especial era a Coordenadoria para a IntegracBo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia— CORDE, que em 1990 passou a fazer parte do Ministério da Acdo Social.>’

Estes dados contribuem para compreender como o setor governamental de educagéo
especial participou da apreensdo da politica educacional que estava sendo discutida em
ambito internacional, no inicio da década de 1990. O discurso governista brasileiro, no
entanto, tinha muitas afinidades com as propostas de “modernizar o pais’ e “entrar para o
primeiro mundo”, atribuindo, nesse projeto, papel de destague aeducacso.

2.2.2 O objetivo da politica de incluséo

Essa proposta estaria voltada ao atendimento educacional dos alunos com
necessidades especiais com o objetivo de “garantir 0 acesso aos contelidos basicos que a
escolaridade deve proporcionar a todos os individuos’ (BRASIL, 2001, p. 8) e “diminar a
cultura de exclusio escolar” (BRASIL, 2001, p. 16). No documento “Politica Nacional de
Educacéo Especia”, o objetivo anunciado referia-se a “ garantir o atendimento educacional
do aluno portador de necessidades especiais’ (BRASIL, 1994b, p. 7).

Ao analisar a mudanca ocorrida nos discursos presentes nos documentos em foco, o
que se pode depreender € que houve uma alteracdo na proposicéo politica no sentido de
que, mais do que a necessidade de um atendimento educacional, existe uma previsdo de um
minimo a ser aprendido por todos os sujeitos em idade escolar. Contudo, numa andlise que
envolva outros documentos representativos da politica educacional nos anos 1990, é
possivel compreender que 0 que esta proposto “paratodos’ é a “ satisfagéo das necessidades
bésicas de aprendizagem”, ® ou seja, hd em ambito mundial uma preocupacdo em oferecer

um minimo de educagdo a um méaximo de pessoas, criando um certo “piso” educacional.

" A CORDE foi criada em 1986, junto a0 Gabinete da Presidéncia da Republica e, segundo Jannuzzi (1997),
sofreu muitas mudangas em sua vinculagdo aos ministérios. Secretaria de Plangjamento e Coordenagdo da
Presidéncia (1987); Gabinete de Administracéo Publica da Republica (1988); Ministério da Habitagdo e do
Bem-Estar Social (1988); em 1989 estava vinculada ao Ministério do Interior, e em 1990 passou para 0
Ministério da Acdo Social. Em 1995 integrou-se ao Ministério da Justica, onde esta até hoje.

% “Necessidades bésicas de aprendizagem” compreendem “tanto 0s instrumentos essenciais para a
aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a solucdo de problemas), quanto os
contelidos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessérios para
gue os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e trabalhar com
dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes
fundamentadas e continuar aprendendo” (UNESCO, 1990, p. 3).
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7

No caso brasileiro, atuamente a “educacdo basica’ € compreendida como educacdo

infantil, ensino fundamental e ensino médio, *°

com suas respectivas aprendizagens
relacionadas a uma base curricular correspondente.

Segundo a Declaragcéo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990), levando
em conta as diferencas humanas, essas “necessidades’ devem ser satisfeitas de formas
variadas, conforme os paises, as culturas, 0s grupos étnicos, as linguas, o género, areligido,
entre outros, incluindo as diferengas relacionadas ao fendbmeno da deficiéncia, as quais
devem merecer “atencéo especial” (sic). Essa observacdo pode resultar na transformacéo do
que poderia ser “piso” em “teto” educacional, ou sgja, 0 que deveria ser minimo passa a ser
0 maximo oferecido; além disso, esse maximo ndo € o mesmo para todos, cada grupo, ou
mesmo individuo, pode ter 0 seu maximo educacional. Esses elementos reforcam a
suposicao de que as “necessidades basicas de aprendizagem” sdo pensadas nessa politica
como aquelas que devem ser garantidas por meio dos “minimos sociais’.*°

Uma “educacéo para todos’ pode ser pensada numa perspectiva educacional que
leve em conta objetivos comuns da educagdo, considerando que todos terdo uma educagdo
com a mesma finalidade, aprenderdo as mesmas coisas, apesar de serem necessarias
estratégias diferentes. Porém, pensar a “educacdo para todos’ articulando educacdes
diferentes para grupos diferentes, ndo implica trabahar com a idéia de um minimo
educacional paratodos, mas de “minimos’ no plural, constituindo um processo educacional
permeado pelas recomendacbes de “flexibilizacdo” e “individualizagdo curricular”
(UNESCO, 1994).

Nesses termos, a “satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem” pode ser
realizada pelo consumo da mercadoria “educacdo” ou pela sua forma assistencial, naqual a
mesma pode ndo atingir nem mesmo 0s patamares minimos previstos. O que se percebe é
que, para a maioria das pessoas, segundo a proposta em pauta, as relacdes de aprendizagem
podem ser realizadas em torno de resolugdes de problemas pontuais do cotidiano, o que
pode ser inferido como uma certa pedagogia das “dicas’, mais informativa do que

direcionada a desenvolver aprendizagens de conhecimentos académicos. Além disso,

% Conforme LDBEN 9394/96, art. 21, item I

®© Ver art. 1° da Lei Organica da Assisténcia Social (Lei n. 8.742 de 7/12/93), que afirma que as
necessidades bésicas serdo atendidas com minimos sociais, “um conjunto integrado de iniciativas publicas e
da sociedade”.
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cumpre salientar que a idéia de “satisfacdo de necessidades’, apropriada pelo discurso
educacional, é originaria do campo e da | 6gica econdmica, segundo a qual uma necessidade
pode ser compreendida como algo possivel de ser satisfeito quando se dispde de uma
reserva de meios e acOes paratal (WEBER, 1991).

No Brasil, no ambito nacional, a “educacdo para todos’ foi apreendida e proposta
permeada por processos de flexibilizagdo curricular e parametros de avaliagdo, de modo a
ampliar os indices de matriculas e permanéncia no ensino fundamental. Ta
encaminhamento denota que a bandeira da “ universalizac&o” do ensino € acompanhada por

uma desigual dade no acesso aos conhecimentos.

2.2.3 Os principios que orientam a politica nacional de incluséo
educacional

O item “Principios’ no texto do Parecer cumpre a fun¢éo de detalhar o disposto no
Artigo 4° da Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001 sobre “educar para a diversidade”. Nele estdo
enfatizados “a preservacéo da dignidade humana’, “a busca da identidade” e “o exercicio
da cidadania’. Cada um desses principios esta relacionado a um conjunto de outros valores
que serdo apresentados a seguir:

a) apreservacao da dignidade humana:

- ndo comiseracdo e piedade;

- nao discriminagso;

- igualdade de oportunidades,

- respeito ao ser humano;

- direito aboas condicdes de vida;

- oportunidade de realizar seus projetos.

b) abuscadaidentidade:

- busca da identidade prépria de cada cidad&@o, que implica em encontrar-
Se Como Pessog;

- possibilidades e capacidades de que cada um é dotado;

- aceitagdo da condicéo humana;

- solidariedade;

- reconhecer a expressao das diferencas e dos conflitos (pluralidade);

- liberdade;

- tolerancia;

C) o exercicio dacidadania:
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- equidade;

- sociedade justa e solidaria;

- acesso ao conjunto de conhecimentos sociamente elaborados e
reconhecidos como necessarios, com igual dade de oportunidades,

- singularidade de cada auno;

- educacdo como direito publico subjetivo.

Expor a articulagdo dada a esses termos no corpo do documento ganha importancia
umavez que implicaa constitui¢éo de sentidos que o discurso em analise pode possibilitar.
Liberdade e igualdade de oportunidades estéo associadas com tolerancia, respeito &

diferencas e pluralidade:

ademocracia, nos termos em que é definida pelo Artigo | da Constituicéo
Federal, estabel ece as bases para viabilizar a igualdade de oportunidades,
e também um modo de sociabilidade que permite a expressdo das
diferencas, a expressdo dos conflitos, em uma palavra, a pluralidade.
Portanto, no desdobramento do que se chama de conjunto central de
valores, devem valer a liberdade, a tolerancia, a sabedoria de conviver
com o diferente, tanto do ponto de vista de valores quanto de costumes,
crencas religiosas, expressdes artisticas, capacidades e limitagdes.
(BRASIL, 2001, p.10).

A justica aparece vinculada asolidariedade:

se cada crianca ou jovem brasileiro com necessidades educacionais
especiais tiver acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente
elaborados e reconhecidos como nhecessarios para 0 exercicio da
cidadania, estaremos dando um passo decisivo para a constituicdo de uma
sociedade mais justa e solidéria. (BRASIL, 2001, p. 10).

A referéncia aos direitos humanos aparece associada a nogéo de dignidade e esta,

por suavez, relacionada aigualdade de oportunidades.

A dignidade humana ndo permite que se faga esse tipo de discriminag&o.
Ao contrério, exige gque os direitos de igualdade de oportunidades sgjam
respeitados. O respeito adignidade da qual esta revestido todo ser humano
impde-se, portanto, como base e valor fundamental de todo estudo e acbes
préticas direcionadas a0 atendimento dos alunos que apresentam
necessidades especiais, independentemente da forma em que ta
necessidade se manifesta. (BRASIL, 2001, p.9).
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A cidadania esta atrelada a identidade: “todo cidaddo deve, primeiro, tentar
encontrar uma identidade inconfundivelmente sua’ (BRASIL, 2001, p. 9). E a nocéo
adotada de identidade mostra-se claramente filiada a uma abordagem inatista.

Assim é possivel que, para encontrar sua identidade especifica, cada
cidadéo precise encontrar-se como pessoa, familiarizar-se consigo mesmo,
até que, finamente, tenha uma identidade, um rosto humanamente
respeitado. Essa reflexdo favorece o encontro das possibilidades, das
capacidades de que cada um é dotado, facilitando a verdadeira inclusdo.
(BRASIL, 2001, p. 9).

O principio da equidade esta relacionado ao reconhecimento das diferencas e a

necessidade de haver condi¢oes diferencadas no processo educacional.

Certamente, cada aluno vai requerer diferentes estratégias pedagogicas,
que lhes possibilitem o0 acesso a heranca cultural, a0 conhecimento
socialmente construido e avida produtiva, condicdes essenciais para a
inclusdo social e o pleno exercicio da cidadania. (BRASIL, 2001, p. 7).

Esse mesmo discurso aproxima o acolhimento adiversidade humana da equiparacéo
de oportunidades de desenvolvimento (BRASIL, 2001, p. 7).

Em parte, pode-se afirmar que esse conjunto de principios liberais, relacionado a
valores humanitarios, contribui para a difusdo de uma concepcéo de mundo sem conflitos e
contradicdes, uma sociedade que pode ser harmonizada, silenciando a respeito de sua base
material.

O Parecer apresenta também referéncia ao “ principio da educagéo inclusiva’, o qual
atribui & educagdo a tarefa de estabelecer relages interpessoais e sociais que confiram
dignidade e igualdade social paratodos.

Em nossa sociedade, ainda ha momentos de séria rejeicdo ao outro, ao
diferente, impedindo-o de sentir-se, de perceber-se e de respeitar-se como
pessoa. A educacdo, ao adotar a diretriz inclusiva no exercicio de seu
papel socializador e pedagdgico, busca estabelecer relacBes pessoais e
sociais de solidariedade, sem mascaras, refletindo um dos topicos mais
importantes para a humanidade, uma das maiores conquistas de
dimensionamento “ad intra’ e “ad extra’ do ser e da abertura para o
mundo e para o outro. Essa abertura, solidaria e sem preconceitos, podera
fazer com que todos percebam-se como dignos e iguais na vida social.
(BRASIL, 2001, p. 9).
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Esse principio constitutivo das politicas de inclusdo deve, segundo o Parecer,

orientar a educacdo em seu papel de redencao social.

2.2.4 O conceito de necessidades educacionais especiais

Retomando o disposto no artigo 5° da Resolucdo que define quem sfo os alunos
com necessidades educacionais especiais, 0 Parecer contém uma reflexdo acerca da

popul agdo tradicional mente atendida pela educagéo especial:

alunos que apresentam deficiéncias (mental, visual, auditiva, fisicaylmotora
e multiplas); condutas tipicas de sindromes e quadros psicolégicos,
neurol 6gicos ou psiquiatricos, bem como de alunos que apresentam altas
habilidades/superdotacdo. (BRASIL, 2001, p. 19).

Essa definicéo esta presente no documento Politica Nacional de Educacéo Especial
como referente & necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1994b). Essa categoria

foi ampliada na Declaracéo de Salamanca:

criangas com deficiéncia e criangas bem dotadas; criangas que vivem nas
ruas e que trabalham; criancas de populaces distantes ou némades;
criancas de minorias linglisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros
grupos ou zonas desfavorecidos ou marginaizados. (UNESCO, 1994, p.
17).

Pode ser percebida, nesta Ultima definicdo, uma preocupacdo com outras categorias
para além da deficiéncia, altas habilidades e condutas tipicas, tais como etnia, classe, enfim,
um conjunto representativo daquilo que vem sendo tratado como “minorias’ ou como
“excluidos’.

O Parecer afirma o conceito de necessidades educacionais especiais como “nova
abordagem”, capaz de superar atradicional por trabalhar na perspectiva da inclusdo. Nesse

sentido, estaria havendo uma ampliagéo da agdo da educacéo especia que agorafocaliza

ndo apenas as dificuldades de aprendizagem relacionadas a condicdes,
disfuncgdes, limitagdes e deficiéncias, mas também aquelas ndo vinculadas
a uma causa organica especifica, considerando que, por dificuldades
cognitivas, psicomotoras e de comportamento, alunos sdo freqlientemente
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negligenciados ou mesmo excluidos dos apoios escolares. (BRASIL,
2001, p. 19).

Com o argumento de que todos os alunos podem apresentar necessidades
educacionais especiais ao longo de seus processos de aprendizagem, o Parecer enfatizatrés
grupos, reunindo aqueles que apresentam:

1. [...] dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo
de desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos: 1.1. aquelas ndo vinculadas
a uma causa organica especifica; 1.2. aquelas relacionadas a condicdes,
disfungdes, limitacBes ou deficiéncias,

2. Dificuldades de comunicago e sinalizag8o diferenciadas dos demais
alunos, particularmente alunos que apresentam surdez, cegueira, surdo-
cegueira ou distarbios acentuados de linguagem, para 0s quais devem ser
adotadas formas diferenciadas de ensino e adaptagfes de acesso ao
curriculo, com utilizagdo de linguagens e cddigos aplicaveis, assegurando-
Se 0S recursos humanos e materiais necessarios. 2.1. em face das
condi¢des especificas associadas asurdez, € importante que 0s sistemas de
ensino se organizem de forma que haja escolas em condicdes de oferecer
aos aunos surdos 0 ensino em lingua brasileira de sinais e em lingua
portuguesa e, aos surdo-cegos, 0 ensino em lingua de sinais digital,
tadoma e outras técnicas, bem como escolas com propostas de ensino e
aprendizagem diferentes, facultando-se a esses alunos e a suas familias a
opcdo pela abordagem pedagdgica gque julgarem adequada; 2.2. em face
das condicBes especificas associadas a cegueira e avisdo subnormal, os
sistemas de ensino devem prover aos alunos cegos o materia didético,
inclusive provas, e o livro didético em Braille e, aos alunos com visao
subnormal (baixa visdo), os auxilios épticos necessarios, bem como
material didético, livro didatico e provas em caracteres ampliados.

3. Altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente os conceitos, os procedimentos e as
atitudes e que [sic], por terem condigdes de aprofundar e enriquecer esses
conteidos, devem receber desafios suplementares em classe comum, em
sala de recursos ou em outros espacos definidos pel os sistemas de ensino,
inclusive para concluir, em menor tempo, a sé&ie ou etapa escolar.
(BRASIL, 2001, p. 19).

Cumpre chamar a atencdo para uma compreensdo de educagdo escolar satisfatoria
que, atualmente, amplia seu foco para aqueles alunos que até entdo ndo seriam capazes de
“acompanhar” suas atividades e contelidos. Pode-se perceber que ocorreu uma insercéo
nessa categoria de todos aquel es identificados na escola como alunos com “dificuldades de
aprendizagem” mesmo que ndo apresentem um diagnostico que se baseie em causa

~_u

organica. Ressalto aqui a expressao “acompanhamento das atividades curriculares’, da qual
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se depreende que sdo alunos considerados com necessidades especiais todos agqueles que
ndo acompanharem o trabalho pedagdgico encaminhado na escola regular. Nesse caso,
cumpre lembrar o préprio surgimento da educagcdo especial, que se deu relacionado &
classificagOes e selegdes dos alunos que ndo acompanhavam os estudos na escola regular
(BUENO, 1993).

Nesse agrupamento de aunos podem estar incluidas todas as “diferencas
individuais’ tratadas na Declaracdo de Jomtien (1990) e reforcadas na Declaragdo de
Salamanca (1994). Portanto, € possivel afirmar que, no que se refere a populacdo-alvo da
politica de inclusdo, o Brasil, ao longo da década de 1990, incorporou as orientacdes
internacionals, a0 menos no ambito normativo.

Nesse sentido, a concepgdo de necessidades educacionais especiais obscurece as
relacdes de exclusdo “na” e “da’ escola (FERRARO, 1999), e coloca sobre 0s sujeitos a
responsabilidade pelo seu sucesso ou fracasso, a medida que difunde uma idéia de escola
democrética e “ politicamente correta’.

Essa € uma politica focalizada em grupos que podem causar “desequilibrios
sociais’, generalizados sob o conceito guarda-chuva de “necessidades educacionais
especiais’, a exemplo do debate critico oferecido por Challoub (1990), que aborda as
“classes perigosas’.®* Significa que o “todos’ da politica educacional refere-se &ueles
sujeitos que expdem as dificuldades e ineficiéncia da escola como expressdo da

participacao desigual na sociedade.

2.2.5 O conceito de educacao especial na educacéo basica

Conforme o Artigo 3° da Resolucdo, a definicdo de educacdo especial mantém a
compreensdo de “modalidade de educagdo escolar”, mas agora enfatiza as fungdes que deve
exercer: “apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos

educacionais comuns’. O Parecer detalha seus significados. a) Apoiar: “prestar auxilio ao

¢! Segundo Challoub (1990), a expressao “classes perigosas’, origindria na Inglaterra na primeira metade do
século dezenove em denominagdo aos grupos envolvidos com a criminalidade, teria sido apreendida por um
funcionério da Policia de Paris como sinbnimo de “classes pobres’. Esse segundo significado foi base de
discussdo na Camara dos Deputados brasileira nos meses que se seguiram aabolicdo da escravidéo, tendo por
objetivo elaborar um projeto de lei parareprimir a ociosidade.
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professor e a0 aluno no processo de ensino e aprendizagem, tanto nas classes comuns
guanto em salas de recursos’; complementar: “completar o curriculo para viabilizar o
acesso a base nacional comum”; suplementar: “ampliar, aprofundar ou enriquecer a base
nacional comum” [...] b) Substituir: “colocar em lugar de” (BRASIL, 2001, p. 11).

Essas fungbes da educacdo especial estdo relacionadas a operacionalizacdo do
atendimento educacional aos alunos com necessidades especiais em termos da organizagdo
institucional: apoiar, complementar e suplementar os servigos educacionais comuns Sao
acoes direcionadas aos alunos que freqlentam a classe comum da escola regular, sendo
previstas também na sala de recursos; substitui-los compreende o atendimento realizado na
classe especial, escola especial, classe hospitalar e em ambiente domiciliar.

O servico de apoio pedagogico, definido como “servicos educacionais
diversificados oferecidos pela escola comum para responder & necessidades educacionais
do educando” (BRASIL, 2001, p. 19), pode ser realizado na classe comum com a fungéo de
apoio ou na sala de recursos, com a funcdo de complementar ou suplementar o curriculo
previsto.

Observa-se uma mudanca em relagdo ao documento anterior referente a politica
nacional para a educacdo especial que previa o atendimento educacional “preferencialmente
no ensino regular” (BRASIL, 1994b). Agora, est4 proposto o atendimento realizado
“extraordinariamente” em classes e escolas especiais (BRASIL, 2001), conferindo ao
processo educacional dos alunos com necessidades especiais uma imagem mais
“inclusiva’.

Evidencia-se, dessa forma, que o0 servigo educacional especializado pode ser
oferecido de maneiras diferentes aos alunos com necessidades especiais e que é justamente
nas suas necessidades que se concentra a atencdo dagueles que devem avaliar e escolher o
tipo de atendimento a ser prestado a cada grupo ou a cada aluno individualmente. Ressalto,
entretanto, que as modalidades de atendimento referidas na organizagdo do trabaho da
educacdo especial numa perspectiva inclusiva ndo constituem novidade em termos de
servigos educacionais especializados, ja estando previstos no documento Politica Nacional
de Educacdo Especial (BRASIL, 1994b), o qual difundia uma educacéo especial baseada no
principio de integracdo. Atuamente, a Resolucdo n° 2/2001, apoiada no principio de

inclusdo, prevé praticamente a mesma estrutura de atendimento ja existente. A excegdo esta
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na modalidade “servico de apoio pedagogico especializado” na classe comum, a qual se
constitui em fato novo, podendo ser, sob condic¢des apropriadas, um instrumento de reducéo
da exclusao escolar.

Os elementos novos da definicdo de educacéo especial sdo agueles referentes a2 1)
ser um “processo educacional definido por uma proposta pedagogica’, uma vez que a
definicdo anterior focalizava como base para o trabalho da educacdo especia o0s
fundamentos tedrico-préticos “compativeis com as necessidades especificas do seu
alunado” (BRASIL, 1994b), dando margem a que o trabaho tivesse uma marca
biologizante ou psicologica, por exemplo. Isso significa que 0 “novo” esta em afirmar,
atualmente, o privilegiamento do trabalho com fundamento pedagdgico; e 2) assegurar
“recursos e servigos educacionais especiais’, anteriormente chamados de “modalidades de
atendimento educacional” (BRASIL, 1994b).

2.2.6 O conceito de inclusao

O documento Politica Nacional de Educacdo Especia (BRASIL, 1994b)
mencionava a perspectiva da “educacdo inclusiva’, mas seu conceito orientador era a
“integracéo”.

O conceito-chave da politica de educacao especial naquele momento — integracéo —
foi proposto e apreendido com muita parcialidade: seriam integrados na educagéo bésica
aqueles sujeitos com diagnosticos de deficiéncias, altas habilidades e condutas tipicas que
conseguissem atingir niveis de desenvolvimento e condutas adequadas aos processos
educacionais da escola regular. E agueles que ndo obtivessem esses mesmos desempenhos
nao seriam integrados. Essa foi uma compreensdo que se popularizou no meio educacional
brasileiro, ndo sem polémica, embora conceitualmente integragdo escolar estivesse descrita

como

processo gradual e dindmico que pode tomar distintas formas de acordo
com as necessidades e habilidades dos alunos. A integracdo educativa-
escolar refere-se a0 processo de educar-ensinar, N0 MesmMo grupo, a
criangas com e sem necessidades educativas especiais, durante uma parte
ou na totalidade do tempo de permanéncia na escola. (BRASIL, 1994b, p.
18).
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Outros conceitos, como “integracéo total” ou “parcial”, também contribuiam para
essa nocdo de parciaidade, mas a0 mesmo tempo indicavam que qualquer uma das
modalidades de atendimento educacional poderia ser compreendida como processo de
integracdo (BRASIL, 1995a). Além disso, os programas de estudos ou curriculos
desenvolvidos nas modalidades de atendimento da educacdo especial ndo coincidiam,
necessariamente, com os conteldos previstos para serem trabalhados na educagdo basica,
especiamente no ensino fundamental.

As defini¢Oes da SEESP possibilitaram que o processo de integracdo escolar fosse
apreendido como convivéncia na mesma turma de alunos com e sem “necessidades
especiais’, mesmo que aprendendo conteldos diferentes ou em quantidades diferentes.
Mas, mais que isso, a participacdo da educacao especial ha educacdo bésica sustentada pelo
conceito de integragdo passava uma idéia de que esta Ultima ndo poderia ser ofertada a
todas as pessoas, concorrendo de maneira negativa em relagdo ao projeto liberal de
universalizagdo da educacéo.

O conceito de integragdo, nos termos em que se difundiu, talvez ndo fosse
suficientemente adequado ao proposto pela Declaracdo Mundia de Educacdo para Todos -
a universalizacdo da educacédo basica com equidade. Segundo esse documento, 0s “grupos
excluidos” deveriam ser “incluidos’ pela educagdo, considerada como uma dimensdo
fundamental de um projeto social, cultural e econémico.®?

Cumpre aqui registrar que, em avaliacdo conduzida pela UNESCO sobre os dez
anos de “educacdo para todos’ na América Latina, ha uma percepcdo de que o conceito
inclusdo ndo é marcante no discurso educacional dos paises da regido (UNESCO, 1999b).
A respeito da introducdo do conceito de “educagdo inclusiva’ na normatizacdo da politica
educacional, afirma: “el uso del concepto de educacion inclusiva es bastante nuevo en €
contexto de la region y solo en unos cuantos paises se ha incorporado e concepto en las
politicas oficiales o las normativas nacionales’ (UNESCO, 1999b, p. 8).

A inclusdo dos excluidos estd sendo proposta em substituicdo a integracdo dos
“desgjustados’. Cabe aqui, portanto, procurar perceber em que medida essa superacéo

ocorre.

62 E importante destacar que, no documento citado, a universalizaco da educaco bésica esta direcionada a
dois grupos-alvo: os excluidos e os portadores de necessidades especiais. Em documentos posteriores, o
segundo grupo passara aintegrar o primeiro.
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Na leitura do Parecer CNE/CEB n° 17/2001, foram encontradas trés definicbes para
inclusdo, de maneiramais explicita.
A primeirafocaliza o acesso a “espagos comuns’, ressaltando de maneira positiva a

diversidade e as diferencas individuais.

Entende-se por inclusdo a garantia, a todos, do acesso continuo ao espago
comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por
relacbes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacdo das
diferencas individuais, de esforco coletivo na equiparagdo de
oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as
dimensbes davida. (BRASIL, 2001, p. 7).

A segunda defini¢cdo novamente enfatiza valores como diversidade e diferenca, mas
agora focalizando os processos de mudanca necess&rios a0 sistema educacional numa

perspectivainclusiva.

[...] ainclusdo postula uma reestruturacéo do sistema educacional, ou seja,
uma mudanca estrutural no ensino regular, cujo objetivo é trabalhar com
todos os educandos, sem distincdo de raga, classe, género ou
caracteristicas pessoais, baseando-se no principio de que a diversidade
deve ndo sO ser aceita como desgjada. (BRASIL, 2001, p. 18).

O objetivo de tal reestruturagdo seria transformar as escolas regulares em escolas
inclusivas, que seriam aguelas que “propde no projeto pedagdgico — no curriculo, na
metodologia de ensino, na avaliagdo e na atitude dos educadores — agbes que favorecam a
interacdo social e sua opgdo por praticas heterogéneas’ (BRASIL, 2001, p. 17). Entretanto,
0 gue esta silenciado nesse documento, e que parece fundamental para pensar em uma
“reestruturacéo”, é aidentificacdo dos aspectos educacionais considerados problematicos e
gue necessitam ser modificados.

Uma reestruturagdo organizada sobre préticas heterogéneas estaria direcionada a
atender a demanda dos alunos que tradicionalmente estdo fora da escola, o que significa
organizar-se a partir das caracteristicas individuais dos diferentes alunos. Mas 0s aspectos
que precisam ser modificados na escola regular para tornéla inclusiva seriam apenas
aqueles relacionados & diferencas individuais?

Em relac8o a isso, percebe-se nesse documento o referendum a um discurso politico

sobre educacéo divulgado na década de 1990, segundo o qual h& necessidade de produzir



86

um “novo” tipo de instituicdo educativa, mais flexivel, com alta capacidade de resposta,
autonomia pedagdgica e de gestdo, de natureza estatal e ndo estatal (DELORS, 1996;
CEPAL&UNESCO, 1992).

A Ultima definicdo de inclusdo no Parecer também abrange a escola e reforca
valores igualitarios, representados pelo principio do “para todos’: “a inclusdo escolar
congtitui uma proposta que representa valores simbdlicos importantes, condizentes com a
igualdade de direitos e de oportunidades educacionais paratodos’ (BRASIL, 2001, p. 11).

Numa sintese, pode-se afirmar que o conceito de incluséo, conforme esta presente
no Parecer, assume significados relacionados aconvivéncia, com énfase no espago escolar,
e a valores humanitarios (dignidade humana, diversidade, acolhimento das diferengas,
equiparacdo de oportunidades, entre outros).

2.2.7 Organizacao dos sistemas de ensino para o atendimento
educacional de alunos com necessidades especiais

A w

O Parecer prevé “agdes préticas e vidvels’ para a promogao da educacdo inclusiva,
em quatro ambitos. politico, técnico-cientifico, pedagdgico e administrativo; tais acdes
devem produzir uma reorganizacdo administrativa, técnica e financeira dos sistemas
educacionais e uma mel horia das condi¢des do trabalho docente (BRASIL, 2001):

a) ambito politico:

- assegurar matricula de todo e qualquer aluno;

- organizar-se para 0 atendimento aos educandos com necessidades educacionais

especiais nas classes comuns;

- elaborar projetos pedagdgi cos orientados pela politica de incluso;

- prover recursos pedagdgicos especiais para apoiar programas educativos e acdes

destinadas acapacitacdo de recursos humanos que atendam & demandas dos alunos

com necessidades educacionais especiais,

- enfatizar as tomadas de decisdes, local e/ou regionalmente, tendo como parametros

as leis e diretrizes pertinentes aeducacdo brasileirg;

- possibilitar ainclusdo planejada, gradativa e continua de alunos com necessidades

educacionais especiais nos sistemas de ensino;
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- conhecer a demanda real de atendimento a alunos com necessidades educacionais
especiais (criar sistemas de informacdo e estabelecer interface com os 0rgaos
governamentais responsaveis pelo Censo Escolar e Censo Demogréfico);

- identificar, analisar e divulgar experiéncias educacionais inclusivas;

- intensificar a formacdo de recursos humanos em termos quantitativos e
qualitativos,

- garantir recursos financeiros e servicos de apoios pedagdgicos publicos e privados.

b) ambito técnico-cientifico:

- formar professores para 0 ensino na diversidade (capacitados e especializados);

- redlizar estudos e pesguisas sobre inovagbes na pratica pedaglgica e
desenvolvimento e aplicagéo de novas tecnologias ao processo educativo;

- desenvolver atividades de Extensdo junto & comunidades escolares,

- promover formacdo continuada.

c) ambito pedagdgico:

- seguir as diretrizes do Conselho Nacional de Educacéo para a Educagéo Infantil, o
Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacéo Profissional de nivel técnico, a
Educacéo de Jovens e Adultos e a Educacéo Escolar Indigena;

- atender ao principio da flexibilizagdo, adequando o curriculo & condicdes
discentes,

- redlizar avaliagdo pedagdgica dos aunos que apresentem necessidades
educacionais especiais para identificar barreiras que impecam ou dificultem o
processo educativo;

- formar uma equipe de avaliagdo na escola, contando com todos os profissionais
gue acompanham o aluno;

- recorrer a uma equipe multiprofissional quando a equipe da escola mostrar-se
insuficiente;

- criar servicos de apoio pedagdgico especializado para atendimento & necessidades
educacionais especiais,

- identificar a melhor forma de atender & necessidades educacionais dos alunos:
diagnosticar a realidade educacional da escola e implementar as alternativas de

servigos e a sistemética de funcionamento de tais servigos;
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- considerar as alternativas de servicos ja existentes e utilizadas pela comunidade

escolar e criar novas alternativas,

- estabelecer relacionamento profissional com 0s servicos especializados

disponiveis na comunidade (escolas especiais, centros ou nucleos educacionais

especializados, instituicbes publicas e privadas de atuacdo na area da educacéo
especial);

- desenvolver trabalho integrado com outras é&reas (Salde, Trabalho e Assisténcia

Social).

d) ambito administrativo:

- congtituir e fazer funcionar um setor responsavel pela educagdo especial (recursos

humanos, materiais e financeiros);

- assegurar acessibilidade aos alunos que apresentam necessidades educacionais

especiais: 1) adaptar as escolas existentes e condicionar autorizacdo de construcdo e

funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos requisitos de infra-estrutura

(instalagdes, equipamentos e mobiliério); 2) asseverar transporte escolar adaptado;

3) garantir acessibilidade aos contetdos curriculares mediante a utilizagdo do

Sistema Braille, da Lingua de Sinais e demais linguagens e codigos aplicaveis, sem

prejuizo do aprendizado da lingua portuguesa, aos alunos que apresentem condigoes

de comunicagdo e sinalizagao diferenciada (recursos humanos e materiais).

- utilizar as seguintes estratégias de comunicacdo e atividades comunitarias que

afirmem e ampliem o compromisso politico com a educacdo inclusiva: fomentar

atitudes pro-ativas das familias, aunos, professores e da comunidade escolar em
geral; superar os obstéculos da ignorancia, do medo e do preconceito; divulgar os

Servigos e recursos educacionais existentes; difundir experiéncias bem sucedidas de

educacdo inclusiva; estimular o trabalho voluntario no apoio ainclusio escolar.

Uma observacdo importante encontrada no documento refere-se a criagdo de
instancias responsaveis pela educacdo especial em cada sistema educaciona. Para
responder aos desafios que se apresentam, € necessario que os sistemas de ensino
constituam e facam funcionar um setor responsavel pela educacdo especial, dotado de
recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo

de construgdo da educagdo inclusiva. E imprescindivel planejar a existéncia de um canal
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oficial e formal de comunicacéo, de estudo, de tomada de decisdes e de coordenacéo dos
processos referentes & mudangas na estruturagdo dos servigos, na gestdo e na préatica
pedagdgica para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2001, p. 16).

Esse “setor responsavel” certamente esta relacionado aos sistemas municipais de
ensino, visto que no ambito dos estados da Federagdo e no Distrito Federal j& existem
estruturas (secretarias, coordenadorias, divisdes etc) direcionadas aeducagado especial.

A partir de 1994, com o lancamento do documento Politica Nacional de Educacéo
Especial, desenvolveu-se uma Campanha Nacional pela Integracdo do Aluno com
Deficiéncia, com a meta de expandir os servicos para 1500 municipios. De fato, foram
atingidos 2.739 municipios que representaram 40,9% das cidades brasileiras (BRASIL,
2000b). Esse processo visava a municipalizagdo da educacdo especial, inscrita nos
procedimentos de descentralizacdo politico-administrativa desenvolvidos no pais. Com
veiculagdo nos meios de comunicagdo de massa, essa campanha ja incluia as indicagtes
politicas mais amplas para a area educaciona de “sensibilizacdo” da comunidade escolar a
respeito de insercdo de criangas e jovens com necessidades especiais no ensino regular
(UNESCO, 1999c).

As proposi¢cdes politicas aqui em andlise indicam a necessidade de adequar a
educacdo ao tempo presente, “modernizé-la’, para que sga compativel com o capitalismo
atual, uma vez gue € anunciada como area prioritéria por agéncias multilaterais como a
UNESCO (1990; 1994; 2001) e o Banco Mundial (1995). Entretanto, esse status conferido
aeducagdo, paradoxalmente, ndo repercute em maiores investimentos financeiros na area.
Ao contrario, em tempos de “gjuste” econdmico, o discurso politico predominante tem
afirmado a necessidade de “melhorar” o gerenciamento da area, de modo que néo sga
Necessario carrear mais recursos.

Sobre o financiamento, o Parecer prevé que o setor responsavel pela educagédo
inclusiva deva arcar com sua sustentagéo. Contudo, percebe-se em outros documentos uma

tendéncia favoravel abuscar o setor privado:

El aumento de las presiones sobre € gasto publico exige que se
encuentren nuevas fuentes de fondos, |0 que se puede hacer aumentando
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la eficiencia, redistribuyndo fondos de otras esferas del gasto publico y
recurriendo al financiamento privado. (BANCO MUNDIAL, 1995, p. iv).

O Parecer CNE/CEB n° 17/2001 afirma que aimplementacdo da politica de inclusdo
deve basear-se em “esforgo coletivo” (BRASIL, 2001, p. 7). No Brasil, historicamente,
diferentes segmentos da sociedade tém envolvimento com a questdo da educacdo de
sujeitos considerados com deficiéncia.

Nesse sentido, duas recomendagOes presentes no Parecer merecem destagque:
“fomentar atitudes pro-ativas das familias, alunos, professores e da comunidade escolar em
geral” e “estimular o trabalho voluntario no apoio ainclusdo escolar” (BRASIL, 2001, p.
16).

A Declaracdo de Salamanca (1994) ja propunha uma horizontalidade entre Estados
nacionais e organizagdes sociais na provisdo educacional ao indicar “cooperacéo das
familias’, “mobilizagdo das comunidades e das organizagfes voluntérias’. Salientava
também a “descentralizacdo” e o “plangamento local” como estratégias de gestéo
educacional. A tarefa de educar, no projeto politico aqui analisado, € conferida a toda a
sociedade e a todos os espacos sociais. Para tanto, seus articuladores propuseram a
realizacdo de parcerias entre o poder publico e “organizagdes ndo-governamentais’, “o
setor privado”, “as comunidades locais’, “0s grupos religiosos’ e “as familias” (UNESCO,
1990, p. 5). No conjunto da proposta de reforma na educacéo, percebe-se que esta adota
uma concepcdo da relagdo Estado/sociedade civil segundo a qual deve haver uma
responsabilizacdo de todos os setores sociais no que concerne aeducagdo (DELORS, 1996;
BM, 1995; UNESCO, 1990). Desse modo, propde-se uma maior participacdo das familias e
das comunidades nas escolas, uma maior participacéo da sociedade civil na organizacéo e

financiamento da educacéo.

2.2.7.1 Organizacéo das escolas regular es para o atendimento dos alunos
com necessidades educacionais especiais

O atendimento aos alunos com necessidades especiais nas escolas do ensino regular
esti previsto no artigo 7° da Resolugdo, com énfase no servico de apoio pedagdgico

especializado nas classes comuns. As condigdes desse atendimento estédo dispostas no
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artigo 8°, o qual prevé também o servico de apoio pedagdgico especializado em salas de
recursos. Ainda na escola regular, o artigo 9° apresenta a possibilidade de
extraordinariamente funcionarem classes especiais.

Segundo o Parecer, os servicos de educacdo especial devem estar presentes em
todas as instituices escolares que oferecam os nivels, etapas e modalidades da educacéo
escolar previstas na LDBEN. Para tanto, as escolas deverdo elaborar projeto pedagdgico
gue contemple as orientacbes comuns (200 dias letivos, horas-aula, meios para recuperacdo
e atendimento do aluno, avaliacdo e certificagcdo, articulagdo com as familias e a
comunidade), além de assegurar condi¢des de sucesso escolar a todos 0s alunos.

A implantacdo e implementacdo dos servicos de educacéo especial, em cada “locus’
previsto pelo Parecer, deve levar em conta os alunos com necessidades educacionais

especiais, 0s professores e as condicdes previstas para o atendimento pedagdgico.

Quadro 1 - Servico de apoio pedagdgico especializado na classe comum

Parecer CNE | Classe comum

17/2001

aunos Alunos que apresentem: dificuldades acentuadas de aprendizagem, ou
limitagbes no processo de desenvolvimento que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, dificuldades de
comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, altas
habilidades/superdotacéo; os alunos devem ser distribuidos pelas varias
turmas.

professores Professores capacitados e especializados;, professor-intérprete das

linguagens e codigos aplicaveis (Lingua de Sinais e Sistema Braille), e
outros profissionais (psicélogos e fonoaudidlogos); * professor itinerante
inter e intrainstitucional que presta orientacdo e supervisdo pedagdgica
periodicamente, trabalhando diretamente com os alunos que apresentem
necessi dades educacionais especiai's e com seus professores.

Condicoes previstas | Flexibilizacbes e adaptacbes curriculares que considerem o significado
para o atendimento | pratico e instrumental dos contelidos basicos, metodologias de ensino e
pedagdgico recursos didaticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos gque apresentam necessidades educacionais
especiais; outros apoios a aprendizagem, alocomocao e a comunicagao;
temporalidade flexivel; atividades que favoregcam aos alunos superdotados
a conclusdo da educacdo basica em menor tempo.

Fonte: BRASIL (2001).
Nota: Dados trabalhados pela autora.

% De acordo com o Parecer, professor-intérprete é um profissional especializado para apoiar alunos surdos e
surdo-cegos, aém de outros que apresentem sérios comprometimentos de comunicacao e sinalizagao.



92

O item sobre o curriculo retine informagdes presentes no Artigo 19 da Resolucéo, o
qual prevé a vigéncia, na educagdo especial, das Diretrizes Curriculares Nacionais para as
diversas etapas e modalidades da Educacdo Bésica, e presentes também no Artigo 8°, item
[11, que trata das “flexibilizacbes e adaptaces curriculares que considerem o significado
prético e instrumental dos contetidos basicos’. Esses artigos da Resolucéo estédo amparados
no artigo 26 da LDBEN 9.394/96, que afirma:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
daclientela

O Parecer detalha que a base comum pode ser suplementada ou complementada por
uma parte diversificada, inclusive tendo como critério as caracteristicas dos alunos,
reforcando uma compreensdo de que “todos’ devem frequentar a escola do ensino regular,
mas ndo com 0s mesmos objetivos e finalidades: cada um conforme as “suas’ condicdes de
aprendizagem, de modo a justificar as aprendizagens “préticas’ e “instrumentais’ pelas

caracteristicas apresentadas pelos alunos.

Quadro 2 - Servigo de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos

Parecer CNE 2/2001 Sala de recursos

Alunos Os mesmos da classe comum. Pode ser estendido
a alunos de escolas préximas nas quais nao
exista esse atendimento.

Professores Professor especializado.
Condigdes previstas para o atendimento| Complementar e/ou suplementar o curriculo,
pedagdgico utilizando materiais e equipamentos especificos;

realizado individualmente ou em peguenos
grupos de alunos que apresentem necessidades
educacionais semelhantes, em horario diferente
daguele em que fregiientam a classe comum. *

Fonte: BRASIL (2001).
Nota: Dados trabal hados pela autora.

% Embora a sala de recursos se configure em um espago distinto da classe comum, conforme o previsto no
Parecer, esse tipo de atendimento esta pensado como complementar e/ou suplementar ao atendimento em
classe comum.
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Quadro 3 - Atendimento pedagdgico especializado em classe especial

Parecer CNE 2/2001 Classe especial

Alunos Alunos cegos, surdos, gue apresentam condutas
tipicas de sindromes e quadros psicolégicos,
neurol6gicos ou psiquiétricos e de alunos que
apresentam casos graves de deficiéncia mental
ou multipla; agrupamento dos alunos por
necessidade educacional especial, sem reunir
aqueles com diferentes tipos de deficiéncia.

Professores Professores especializados.
Condicbes previstas para 0 atendimento| Méodos, técnicas, procedimentos didaticos e
pedagdgico recursos pedagdgicos especializados e, quando

necessario, equipamentos e materiais didaticos
especificos; adaptacbes de acesso ao curriculo e
nos elementos curriculares; atividades da vida
autbnoma e social no turno inverso, quando
necessario; curriculo da base nacional comum;
g udas e apoios intensos e continuos.

Fonte: BRASIL (2001).
Nota: Dados trabal hados pela autora.

O Parecer contém mais informacdes que o artigo 9° da Resolucdo sobre a

organizagdo da classe especial para aos alunos com necessidades especiais:

pode ser utilizada principalmente nas localidades onde ndo hé oferta de
escolas especiais;, quando se detectar, nesses alunos, grande defasagem
idade/série; quando faltarem, ao aluno, experiéncias escolares anteriores,
dificultando o desenvolvimento do curriculo em classe comum. (BRASIL,
2001, p. 24).

O principio de “educar para a diversidade” parece ndo se aplicar aos alunos das
classes especiais. Para eles estdo previstas turmas formadas por pares que apresentem as
mesmas “necessidades educacionais especiais’. Observe-se que aqui essa expressao € usada
como sindnimo de “deficiéncia’. Além da definicdo dos grupos por tipo de deficiéncia, a
classe especial também pode ser formada para compensar a auséncia de Servigos
pedagdgicos de educacdo especial, pois uma grande defasagem idade/série e a falta de
experiéncia escolar dos alunos podem ser assim explicadas.

% Segundo o Parecer, “classe especial é uma sala de aula, em escola de ensino regular, em espaco fisico e
modulacdo adequada. Nesse tipo de sala, o professor da educacdo especial utiliza métodos, técnicas,
procedimentos didéticos e recursos pedagégicos especializados e, quando necessario, equipamentos e
materiais didéticos especificos, conforme série/ciclo/etapa da educacdo basica, para que o aluno tenha acesso
ao curriculo da base nacional comum” (BRASIL, 2001, p. 24).
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O Parecer destaca também guem n&o deve ser aluno de classe especial: “néo se deve
compor uma classe especial com alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem néo
vinculadas a uma causa organica especifica’ (BRASIL, 2001, p. 24). Essa observacéo é de
suma importancia, uma vez que as classes especiais, ha pratica, atenderam aunos
identificados como em situacéo de fracasso escolar e dificuldades de aprendizagem, mesmo

sem receberem diagndsticos de deficiéncia

2.2.7.2 A organizacao das escolas especiais para o atendimento dos alunos
com necessidades educacionais especiais

O atendimento nas escolas especiais, previsto no artigo 10 da Resolucéo, pode
ser mais bem apreendido com auxilio das informacfes presentes no Parecer (BRASIL,
2001):

- matricula e atendimento educaciona especidizado nas etapas e
modalidades da Educacdo Bésica previstas em lei e no seu regimento
escolar;

- encaminhamento de alunos para a educacdo regular, inclusive para a
educacdo de jovens e adultos;

- parcerias com escolas das redes regulares publicas ou privadas de
educacéo profissional;

- concluséo e certificagdo de educagdo escolar, incluindo terminalidade
especifica, para alunos com deficiéncia mental e multipla.

Uma informagdo muito importante do ponto de vista da gestdo educacional
refere-se aque
as escolas especiais publicas e privadas obedecem & mesmas exigéncias
na criagcdo e no funcionamento: @) sdo iguais nas finalidades, embora
diferentes na ordem administrativa e na origem dos recursos;, b)

necessitam de credenciamento e/ou autorizagdo para seu funcionamento.
(BRASIL, 2001, p. 25).

Essa observagao coloca escolas especiais privadas, com ou sem fins lucrativos,
sob o “acompanhamento e a avaliagdo do 6rgdo gestor”, devendo tais instituicdes “cumprir
as determinagtes dos Conselhos de Educacdo similares & previstas para as demais escolas’
(BRASIL, 2001, p. 25). As escolas especiais privado-assistenciais que ja estiveram muito
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mais no campo da assisténcia que da educacdo, passam a fazer parte, formamente, do
sistemaregular de ensino: por um lado, isso coloca para elas as mesmas exigéncias que sao
feitas & demais escolas;, mas, por outro lado, uma vez que se tem conhecimento das
relacdes clientelistas presentes nesse campo, € possivel que as Diretrizes estejam dando
crédito a servicos que podem continuar mais filantrépi cos que educativos.

Historicamente no Brasil as escolas especiais funcionaram, e ainda funcionam,
como uma rede paralela de ensino (BUENO, 1993), sem vinculos e pontos de interseccdo
com as escolas do sistema regular. Os encaminhamentos do documento normativo em vigor
propdem medidas de incorporacdo do servico na rede educacional em termos de educacdo
publica, embora tenhamos escolas publicas e privado-assistenciais atuando no fornecimento
da educacéo especial. Além disso, 0 Parecer prevé que as escolas especiais “devem ter o
acompanhamento e a avaliacdo do 0rgéao gestor e cumprir as determinagdes dos Conselhos
de Educacdo similares &s previstas para as demais escolas’ (2001, p. 25). Essas indicagdes

podem vir a servir de instrumentos de maior fiscalizac&o sobre 0s servigos prestados.

Quadro 4 - Atendimento pedagdgico nas escolas especiais

Parecer CNE 2/2001 Escola especial

Alunos Alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais e requeiram atencdo individualizada.

Professores Professores especiaizados e equipe técnica de
apoio.

Condicbes previstas para o atendimento | Flexibilizacdo e adaptacdo do curriculo previsto

pedagdgico na LDBEN, nos Referenciais e nos Parametros

Curriculares Nacionais;, curriculo funcional;
AVAS; recursos, gjudas e apoios intensos e
continuos; adaptacbes  curriculares  t&o
significativas que a escola regular ndo consiga
prover.

Fonte: BRASIL (2001).
Nota: Dados trabalhados pela autora.

O tratamento dado ao curriculo nas escolas especiais esta definido no Parecer
como “curriculo funcional”, o qual pode ser sintetizado pelo “cardter pragmatico das
atividades previstas’ e por “adaptaces curriculares muito significativas’ (BRASIL, 2001,
p. 26).
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Como foi anunciado anteriormente, os “servicos educacionais especiais’ aqui
apresentados j& constituiam a proposicéo politica para a educacdo especial. Apenas o
servico de apoio pedagdgico especializado em classe comum congtitui-se em novidade.
Pode-se afirmar, portanto, que a estrutura de atendimento da politica de inclusdo é
praticamente a mesma que sustentava a politica de integracéo.

Em todos os tipos de atendimentos, as etapas da escolarizagdo dos alunos com
necessi dades educacionais especiais indicam que:

a) a educacdo das criangas com necessidades especiais tem inicio na educacdo
infantil, entre 0 e 6 anos de idade, nas creches e pré-escolas. O Parecer apresenta 0s
objetivos dessa etapa para esses alunos.

- identificar as necessidades educacionais especias,

- estimular o desenvolvimento integral do aluno;

- intervir para atenuar as possibilidades de atraso de desenvolvimento
decorrentes ou ndo de fatores genéticos, organicos e/ou ambientais.

Para cumprir esses objetivos, a educacdo infantil deve dispor de “recursos
tecnoldgicos e humanos adequados a diversidade das demandas’ (BRASIL, 2001, p. 25).
Uma observacao importante presente no Parecer € que a hecessidade de apoio especializado
“ndo deve congtituir motivo para dificultar seu acesso e freguiéncia & creches e & turmas
de pré-escola da educacdo regular” (BRASIL, 2001, p. 25). Contudo, a auséncia desses
recursos pode refletir-se em dificuldades para alunos e professores.

O atendimento nessa faixa etaria foi recomendado como area prioritéria para
criancas com necessidades especiais a partir da Declaragdo de Salamanca (UNESCO,
1994).

b) a partir dos 7 anos de idade, 0 Parecer prevé que a escolarizagdo dos alunos
com necessidades especiais deva ocorrer no ensino fundamental, no ensino médio, na
educacdo profissional, educacdo de jovens e adultos e educagao superior.

Na andlise das Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bésica,
podem ser observados dois movimentos. o primeiro indica a presenca de alunos
considerados com “necessidades especiais’ tendo acesso a educacdo basica na escola

regular, por meio de alguns servicos especializados, 0 segundo sugere que as bases
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curriculares nacionais sgiam flexibilizadas e individualizadas de modo a se tornarem
acessivels a esses aunos nas escolas regulares e especiais.

Todavia, com base numa andlise histérica e levando em conta a estrutura de ensino
ja existente e os modos pelos quais a educacdo de alunos considerados com deficiéncias
tem sido realizada no Brasil, podem-se vislumbrar alguns possiveis cenarios:

1) A criagdo de servicos de apoio pedagdgico especializados nas classes comuns
congtitui-se um avanco do Parecer, se comparada & modalidades de atendimento previstas
anteriormente. O atendimento em classe comum ja era proposto aos aunos com
necessidades especiais, entretanto sem essa normatizagdo. A Resolucdo prevé que 0s
sistemas de ensino devam se organizar para oferecer essas modalidades de atendimento,
contudo, ndo estabelece que precisam estar disponiveis concomitantemente. Ha uma
possibilidade de que alguns sistemas municipais de educacdo ndo implementem a criagdo
de nenhuma nova modalidade de atendimento, mantendo o funcionamento daquelas que ja
existem. Embora a Resolucéo tenha sido assinada em 2001, entrando em vigor em janeiro
de 2002, ela permite que a “reestruturacdo” da rede regular de ensino ocorra de forma
gradual, criando um continuum temporal no qual as mudancas deverdo ocorrer. As
modalidades ja em funcionamento estdo contempladas nessa politica de incluséo e aquelas
gue ndo estdo implantadas podem ndo vir a sé&-lo em func¢ao das condig¢des concretas dos
municipios. E possivel que a “reestruturagdo” configure-se na normatizacio em s, 0 que,
efetivamente, ja representa uma modificagéo importante do ponto de vista das condic¢des de
reivindicagao.

2) Um segundo horizonte a ser vislumbrado tem relagcdo exatamente com essas
condi¢Bes de reivindicagdo. Conforme assinalado no inicio do trabalho, considera-se que a
politica educacional ndo é algo outorgado, mas sim uma prética que € sintese das lutas
politicas, das disputas pelo oferecimento e acesso aos servicos reivindicados e
conquistados. Nesses termos, a existéncia dessas Diretrizes, representadas pela Resolugdo e
Parecer, embora permita inicialmente aos sistemas educacionais uma auséncia de
mobilizacédo, possibilita apopulacéo e, especiamente apopulacéo diretamente interessada,
uma movimentacao legitima em torno da luta pela criagdo dos servicos educacionais aos

alunos considerados com deficiéncia
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3) Um terceiro cendrio que parece interessante indicar é a possibilidade de
modificacdo que se anuncia para o trabalho pedagdgico realizado nas escolas especiais.
Uma vez que tais entidades passam a funcionar sob a exigéncia de fiscalizagdo do trabalho
pedagdgico ali realizado, cabe a sociedade pressionar as instancias responsaveis por
fiscalizagcBo para que isso efetivamente aconteca. Situagbes de auséncia de trabalho
pedagdgico, por parte de algumas instituicdes de educagdo especial, em favor de um
assistencialismo radical, em que predominam atividades de cuidado (higiene, alimentacéo),
sd0 de conhecimento publico. O acompanhamento do trabalho realizado nessas entidades
pode revelar-se um instrumento importante para refletir sobre as possibilidades de serem
incorporadas como escolas do sistema publico de ensino. Cabe discutir, é claro, sua
anexagdo ao sistema de ensino, em vista de procurar compreender em que medida prestam
um atendimento de cardter publico, embora sgjam em sua maioria privado-assistenciais.
Além disso, 0 acompanhamento dessas atividades pedagdgicas parece ser uma estratégia
politica fundamental, na tentativa de impedir “flexibilizagdes curriculares’ muito radicais
gue possam levar a um empobrecimento das aprendizagens escolares.

2.3 Pontos de tensdo na politica educacional direcionada aos
sujeitos considerados com deficiéncia

As Diretrizes agui analisadas caracterizam-se por uma flexibilizagdo quanto &
modalidades de atendimento. Nos termos ora especificados, a promoc¢do da inclusdo
educacional pode ser redlizada tanto por estratégias que mantenham a rede paralela
prestadora de educac@o especial e os atendimentos ja existentes na escola regular, pela
incorporacdo de certificagcéo relativa ao ensino fundamental e profissionalizante de seus
alunos, como também pela criacéo de servigos de apoio ao professor e ao aluno na classe
comum.

Observa-se que a Resolucéo ampara modelos variados de atendimento que podem
coexistir nos sistemas de ensino. Dessa forma, ndo apresenta uma Unica proposta nacional
de educacéo especial, mas uma politica de anbito nacional que normatiza a coexisténcia de
diferentes projetos. Essa pluralidade de tipos de atendimento da educacdo especia esta
justificada pela diversidade dos alunos, pelas suas dificuldades e diferencas. Contudo, a
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pluraiidade ndo estaria também significando desigualdade de objetivos e resultados
educacionais? A proposta ndo estaria, desde o inicio, aberta para a possibilidade de que os
alunos “com necessidades especiais’ tenham uma educacéo diferenciada e desigual ?

A critica ahomogeneizacdo das escolas do ensino regular esta presente ao longo de
todo documento analisado. Entretanto, a heterogeneizacdo ali contida em processos
educacionais, métodos e equipamentos diferenciados tem como referéncia a incapacidade, o
ndo “acompanhamento do processo educaciona”. Dessa forma, a proposta esta centrada na
diversificacdo das formas de acesso a educacdo basica ndo no sentido de perseguir
diferentes maneiras de entrar em contato com 0s conhecimentos correspondentes, mas no
sentido de raciondizar formas diversas de participagdo, curriculos diferentes e desiguais
desde o principio.

A insercdo da educacdo especial no territorio da escolaridade, na politica analisada,
ndo propde elementos para superar 0 senso comum segundo o qual deve-se oferecer, aos
alunos considerados com deficiéncia, ensino em menor quantidade e maior tempo.

A politica nacional, em parte, racionaliza o acesso ap sistema escolar, prevendo 0s
equipamentos, metodologias e profissionais necess&ios a educacdo de sujeitos
considerados com deficiéncia Por outro lado, também racionaliza o0 acesso ao
conhecimento, uma vez gue prevé curriculos flexibilizados conforme o desenvolvimento e
a deficiéncia do auno, e mesmo uma “terminaidade especifica’, justificada pelas
incapaci dades dos sujeitos.

Os professores para a politica de inclusdo sdo definidos em duas categorias, com
formagses e “competéncias’ diferencadas.

A familiatem um papel de destaque nessa politica, uma vez que é chamada para: 1)
participar da identificacdo dos alunos com necessidades educacionais especiais junto &
escolas; 2) definir a necessidade e o tipo de atendimento educacional especializado; 3)
participar do processo educativo; 4) optar pela abordagem pedagdgica em relacdo a
utilizacdo de linguagens e cddigos aplicaveis; e 5) participar da definicdo do retorno do
aluno que frequenta classe ou escola especial ao atendimento na classe comum do ensino
regular. Além da familia, a comunidade escolar é tratada como agente importante do

processo de implantagéo e implementacéo dessa politica.
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Os elementos aqui sistematizados expressam uma primeira sintese da leitura dos
documentos sel ecionados como representativos da politica nacional de inclusdo relacionada
a educacdo especia brasileira. Eles serdo retomados no quinto capitulo deste trabalho,
quando sera possivel apresentar outras elaboracdes acerca dessa contenda.

No capitulo a seguir, o foco de discussdo esta colocado sobre a presenca do debate
acerca dainclusdo em ambito internacional.
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Capitulo 3

Discursos e politicas de incluséo na virada do século

3.1 Introducéao

As politicas educacionais recentes, em diversos paises, incluindo o Brasil, estéo
marcadas por discursos sobre inclusdo. Todavia, observou-se sua presenca também em
documentos da area econdmica, divulgados por organizagdes da Unido Européia, Estados
Unidos e América Latina. As discussdes deste capitulo estéo direcionadas a apresentar 0s
vinculos percebidos entre proposicdes econdmicas e politicas sociais e educacionais
envolvendo a bandeira da inclusdo. Para tanto, serdo expostas as analises desenvolvidas
sobre documentos publicados por agéncias multilaterais tais como Banco Mundial,
Organizacéo para a Cooperacéo e 0 Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Organizacéo
das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Comissdo
Econdmica para a América Latina (CEPAL), além de duas comissdes européias. Comissao
das Comunidades Européias (CCE) e Comissdo sobre Criagdo de Riqueza e Coesdo
Social %

As fontes examinadas para a elaboracdo das consideracdes trabalhadas neste
capitul o sdo:

UNESCO. Declaracdo de Salamanca. Salamanca, Espanha, 1994;

UNESCO. Salamanca — cinco arios después. Una revision de las actividades
de UNESCO a laluz de La Declaracion y e marco de accion de Salamanca.
1999%a.

UNESCO. La participacion en la educacion para todos: la inclusion de
alumnos con discapacidad. Boletin EFA 2000, 1999b;

CCE. A memorandum on lifelong learning. Bruxelas, 2000;
DAHRENDOREF, R. (coord). Report on wealth creation and social cohesion
in a free society. London, 1995;

% |Informagbes acerca da origem, sede, e areas de abrangéncia dessas organizacdes estdo sistematizadas no
Apéndice.
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BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o desenvolvimento mundia
2000/2001. Luta contra a pobreza. Panorama geral. Washington, 2000;
HOLZMANN, R. e JORGENSEN, S. Mangjo social del riesgo: un nuevo
marco conceptual para la proteccion social y mas alla. Documento de
trabajo n. 0006 sobre proteccion social. Banco Mundial, 2000;

BANCO MUNDIAL. Social protection sector strategy: from safety net to
springboards. Sd;

RANSON, S. The new learning for inclusion and capability: towards
community governance in the education action zones. OCDE, 2001.

CEPAL. Equidad, desarrollo y ciudadania. Vigesimoctavo periodo de

sesiones. México, 2000.

O desenvolvimento desta parte do trabalho consistira na apresentacéo dos tipos de
discursos apreendidos nas leituras das fontes, tomando como base para a andlise as
proposicdes de Fairclough (2001).*” A partir da documentacdo coligida, buscou-se
identificar palavras que podem ser tomadas como indicios de uma compreensdo sobre a
realidade social contemporanea e, a0 mesmo tempo, permitir a apreensdo de mudancgas ali
propostas. A percepcdo de que algumas expressdoes sofreram uma repeticdo excessiva no
corpo das fontes analisadas foi importante para que tais vocabulos fossem tratados, nesta
pesgquisa, como pistas por meio das quais tornou-se possivel captar um conjunto de
concepcdes ai presentes. O exercicio analitico desenvolvido possibilitou discernir trés
mati zes discursivos nas propostas politicas relacionadas ainclusio: ®

1) Gerencia — caracterizado por expressdes como “administracdo publica’,

“descentralizacéo”, “capital social”, “organizagOes sociais’, “prestacdo
de servigos’, entre outros,

2) Humanité&rio — identificado pelos termos. “dignidade humana’,

“solidariedade”, “coesdo social”, “justica social”, “direitos humanos’,

“pertencimento”, entre outros. Esse tipo de discurso tem uma funcéo

%7 Conforme discutido na Introducao.

% A noc&o de matiz esta sendo trabalhada agui como “combinacgo de cores diversas num todo” (FERREIRA,
1999). No caso a que esta sendo aplicada, ou sgja, ao discurso politico, ela tem o sentido de contribuir paraa
apreensdo e exposicdo de diferentes frentes que constituem o discurso e que, numa primeira leitura,
apresentam-se amalgamadas.
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legitimadora e formadora de consensos em relacdo & politicas de
inclusdo, uma vez que opera por intermédio de ideais e desgos
manifestados pela sociedade; e

3) Pedagogizante — que utiliza vocabulario da area educacional, como
“atendimento das necessidades de aprendizagem”, “pedagogia centrada
na crianga’, “flexibilizac&o curricular”, “padrdes de aprendizagem”, com
afuncéo de fomentar aimplementagdo do receituario proposto.

Cabe aqui afirmar a indissociabilidade entre esses tipos de discurso para nortear a
apreensao das propostas politicas, uma vez que aparecem justapostos nos documentos, nao
podendo ser pensados isoladamente na andlise dos discursos sobre inclusdo aqui
desenvolvida. Ser8o apresentados separadamente, a seguir, apenas de maneira a satisfazer
uma necessi dade metodol 6gi ca de exposi ¢éo.

A validade da tipologia aqui proposta em relacdo aos discursos politicos nos anos
1990 e inicio do século XXI justifica-se pela leitura dos documentos analisados, dentre os
quais pode-se citar a presenca do lema “vocabulério para mudanca’, anunciado no sentido
de provocar acbes (DAHRENDORF, 1995). Essa indicacdo remete aidéia apresentada por
Mannheim, segundo a qual “toda época nova comecga pela redefinicdo de seus termos’
(1962, p.20). Essas manifestagdes sdo favoraveis a que se percebam as relacles existentes
entre palavras, discursos, compreensdes e proposi¢cdes politicas, contribuindo no sentido de
reafirmar as escolhas metodol 0gicas realizadas neste trabal ho.

Também foi possivel perceber que muitos dos conceitos encontrados nas fontes
analisadas sdo originarios, ou tém seu uso mais fregiiente, em outros momentos histéricos,
sendo retomados em um novo contexto no qual torna-se necessario perceber o caréter de
Sua apropriacao.

Gramsci (1978), ao tecer consideraces sobre a relacdo entre linguagem e politica,
refere-se ap conceito de “transformismo”. Segundo ele, no processo histérico-politico da
Italia, campo empirico de sua andlise, foi possivel observar um tipo de inteliggentzia que
concebia a S mesma como “continuagdo ininterrupta na historia’ e independente da luta
dos grupos sociais. Tais intelectuais, representantes de uma corrente politica e defensores

de uma concepcdo de mundo, estariam a divulgar a existéncia de uma realidade que se
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instalava pela forca de suas concepgdes, 0 que ndo significa, na compreensdo gramsciana,
transformacfes sociais, mas sSim 0 que 0 autor denomina de “revolugcdo passiva’, ou
“conservadorismo-reformista’.

Penso que se pode utilizar referéncia tedrica na andlise dos discursos que
sustentam as politicas de inclusdo, umavez que se observa, ha documentagao coligida, esse
mesmo procedimento. Guardadas as devidas proporgoes, infere-se que o discurso analisado
opera por meio de uma linguagem de mudancga social, sugerindo ao leitor que estariam
acontecendo modificagdes profundas na realidade social.

A partir destas consideracfes iniciais, apresento a seguir os elementos constituintes

de cada um dos matizes identificados nos discursos politicos sobre inclusdo.

3.2 Matizes discursivos das politicas de inclusao

3.2.1 Matiz gerencial

O matiz gerencia pode ser identificado a partir dos discursos que defendem
mudancas no ambito da administracéo publica, ja referidas na andlise da documentacdo
naciona e presentes também nas fontes internacionais publicadas por agéncias de carater
educacional e econdmico.

O ponto chave desse discurso € a énfase nas “redes’, “coaizfes’ e “parcerias’
(RANSON, 2001), o que significa a ampliacdo da participacdo social do setor privado
(ONGs, familias, voluntariado, agéncias multilaterais, terceiro setor) na execucdo de
“servicos’ publicos em diferentes areas.

A reorganizacéo das esferas de execucdo dos servicos publicos esta vinculada ao
modelo de Estado difundido nessa proposicéo, tornando imprescindivel também buscar um
entendimento de sociedade civil e uma abordagem de protecdo socia que possibilite

perceber as bases discursivas das propostas politicas sobre inclusdo.
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3.2.1.1 Modelo de Estado

Os discursos politicos sobre inclusdo apdiam-se em um modelo de Estado que é
apresentado como necessario, e que seria construido a partir de sua reforma. Segundo o
Banco Mundia (2000, p. 9), € necessario fazer uma “reforma da administracdo publica’
que torne mais eficiente o combate aexclusao social.

Essa orientacdo supbe uma “sociedade inclusiva’ como substituta do Estado de
bem-estar social e da reivindicaco de acesso aos direitos sociais. Estes Ultimos, a despeito
do vaor de luta coletiva que expressam historicamente, sdo individualizados nessa
proposicdo a partir de uma logica baseada em competéncias, talentos, competitividade.
Nessa perspectiva, percebe-se uma concepcdo individual das necessidades apresentadas
pelos sujeitos, a0 mesmo tempo em que estes precisam estar aptos para aproveitar as
oportunidades gque lhes sdo oferecidas pela sociedade. Quem nédo atinge tal patamar passa a
ser, segundo esse raciocinio, responsabilizado pela propria exclusdo.

O modelo de Estado em questdo remete para aquilo que é tratado pela OCDE
(RANSON, 2001) como “community governance’, que significa a participacdo da
“comunidade’ na gestdo da coisa publica.

A estrutura de organizagdes sociais para prestar 0s servigos publicos tem como
justificativa a geracdo de um controle social mais direto da sociedade civil, a participacéo
democrética e préticas politicas mais pluralistas, conforme o argumento da UNESCO
(1999, p.3):

El nuevo contexto econdmico, social y politico internacional de los afios
90 ha transformado las funciones y estructura del Estado en casi todos
los paises de la region. Se ha generado una nueva relacion entre Estado y
sociedad, que busca formas de participacion democraticas y pluralistas.
Empieza a surgir la necesidad de una nueva institucionalidad social
estatal, entre cuyos aspectos mas innovadores se propone un enfoque
distinto de articulacion entre Estado y sociedad, con énfasis en la
descentralizacion, formas diferentes de participacion ciudadana, creacion
de una autoridad social que se relacione en igualdad de condiciones con
la econémica y en una mayor coordinacién entre las instancias
sectoriales que tienen a su cargo diversos programas sociales.

A andlise dessa perspectiva permite inferir que o Estado estaria sofrendo um
processo de modernizacdo conservadora que opera pela privatizagdo da légica de suas
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acoes (VIANNA, 1989). As estratégias de implantacdo de uma politica socia atrelada a
uma reforma de Estado nesses moldes consistem em corte dos gastos socias,
privatizacgo,®® descentralizacgo™ e focalizag8o dos gastos sociais publicos em programas
seletivos de combate apobreza (DRAIBE, 1994; LAURELL, 1995).

Sobre a descentralizagdo, € necessario que a reflexdo se desenvolva com maior

cuidado. Esse conceito pode ser compreendido como

participacéo popular nas decisdes e na gestéo da coisa publica. Trata-se de
situacdo em que diversas entidades nacionais, regionais e locais com
diferentes e significativos graus de autonomia, representativas de grupos
sociais ou de movimentos sociais, influem diretamente nas decisdes e no
modo de execugdo das politicas publicas, a comegar por aquelas que
dizem respeito a cada uma das entidades participantes. Também vou
considerar descentralizacdo o fluxo de poder publico, internamente ao
Estado, que resulte em mais autonomia politica e econdbmica ainstancia
municipal, o que deve significar um incremento real do poder desta
instncia. (MUNARIM, 2000, p. 75).

Este Ultimo caso refere-se a “desconcentracéo”, que também pode significar um
deslocamento das tarefas executivas para as instancias locais, mas mantendo 0s processos
de controle pela via do financiamento e da avaliagdo das metas a serem cumpridas, o0 que
leva a crer que ndo ocorre, necessariamente, uma desconcentracdo de poder politico e
econdémico. Em alguns casos 0 gque se evidencia sdo circunstancias de divisdo de tarefas,
mas mantendo uma realidade politica centralizadora, até mesmo autoritéria, embora com
uma aparéncia democratica.

O modelo gerencial resultante € considerado mais adequado ao capitalismo
contemporaneo, segundo agéncias multilaterais como OCDE (2001), Banco Mundia
(2000) e UNESCO (1999b), sob a justificativa da eficiéncia. Contudo, ndo se pode perder
de vista a compreensdo segundo a qual o Estado &, entre outras coisas, um complemento

% Privatizacso: “deslocar a producgo de bens e servigos piblicos para o setor privado lucrativo (...) como
resposta que aliviaa crise fiscal” (DRAIBE, 1994, p. 97). Uma outra forma de privatizag8o caracteriza-se pela
transferéncia de atividades para o setor privado ndo-lucrativo (associagOes filantrOpicas, organizagdes
comunitarias, ONGs).

™ Descentralizagdo: “é concebida como um modo de aumentar a eficiéncia e a eficacia do gasto, ja que
aproxima problemas e gestdo. Argumenta-se ainda que, com a descentralizacdo aumentam as possibilidades
de interacdo, no nivel local, dos recursos publicos e dos ndo-governamentais, para o financiamento das
atividades sociais’ (DRAIBE, 1994, p. 97).

™ Focalizagdo: “direcionamento do gasto social a programas e a publicos-alvo especificos, seletivamente
escolhidos pela sua maior necessidade e urgéncia’ (DRAIBE, 1994, p. 97).
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necessario ao capital, um “nexo fundamental” (MESZAROS, 2002), portanto essencial e
indispensavel no processo de sua valorizagdo (FIORI, 1995). Isso significa que, apesar das
afirmacdes contidas no discurso de que o capitalismo € a Unica possibilidade em termos de
sistema socia e, por isso, deve-se investir em sua melhoria, autores do campo critico
alertam-nos a respeito de que tais melhorias ndo significam aperfeicoamentos de um
sistema socia visando ao desenvolvimento humano, mas sim a vaorizagdo do proprio
capital. E inerente asua dindmica “ajustar” os elementos que constituem o sistema social
para sua maior valorizagéo e o Estado é um elemento importante para isso.

No conjunto dessas proposi¢oes, a educacdo, assim como outros direitos sociais,
passa a ser considerada como um “servigo” que pode ser prestado pel os setores privados da
sociedade por meio de um contrato de gestéo estabel ecido com o Estado:

actualmente se procura delegar € gercicio de algunas funciones al
sector privado, con la expectativa de generar servicios que la afectan (a
sociedad) directa o indirectamente. El sector privado ha participado cada
vez mas en la prestacion de servicios como salud, educacién, y la
administracion de servicios de seguridad social. (UNESCO, 1999, p.4).

Pode-se refletir que 0 modelo de descentralizacdo proposto ndo teria forca para
democratizar a acdo publica, estando muito mais propenso a “permitir a introducdo de
mecanisSmos gerenciais e incentivar 0s processos de privatizagdo” (LAURELL, 1995, p.
174).

Na esteira das transformagtes pensadas para 0 Estado nessa proposi¢éo, € possivel
perceber uma concepcdo do “publico” que ndo o privilegia como espaco de luta e usufruto
de direitos. Nessa perspectiva, sO faz sentido pensar a vida politica como a “conversacdo”
promovida entre as diferentes identidades que compdem a sociedade (RANSON, 2001), ou,
como “dialogo social” (CEPAL, 2000). Essa nocdo de “conversacao” foi identificada por
Habermas (1984) como referente a vida politica estabelecida na Grécia Antiga, pelos
cidados livres. Pensando esse “espaco publico de didlogo” (CHAUI, 1999) nas relagdes
politicas brasileiras da atualidade, pode-se inferir que as tomadas de decisdo estardo em
relacdo estreita com grupos historicamente mais organizados nas esferas locais, com
adeguacao amanutencdo das distin¢des relativas &s classes sociais.

Segundo a CEPAL (2000, p. 11),
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esta vision de lo publico encaja, ademas, con las necesidades de abrir
espacios de participacion a la sociedad civil, de avanzar en la resolucion
de una crisis de los Estados no plenamente superada, de corregir tanto
‘fallas del mercado’ como ‘fallas del gobierno’ y, mas en general, de
construir y reconstruir instituciones.

Segundo os documentos coligidos, a reestruturacdo do Estado € uma estratégia
necessaria para minimizar as situagoes de exclusdo social, nos termos em que somente um
Estado €ficiente, liberal, moderno, técnico, gerencial, podera dar conta de assegurar a
equidade. Entretanto, a participagdo do Estado na vida social pode ser relacionada
historicamente com agdes amenizadoras/promotoras de desigualdades sociais, ndo cabendo
atribuir-lhe posicdbes maniqueistas. O que se pode constatar € gque a proposicao
conservadora de reforma do Estado incorre em um desvio da atencdo sobre a geracdo das
desigualdades. Se o Estado de bem-estar ndo foi eficiente na tarefa de “civilizar o capital”,
que elementos teria o Estado liberal atual para acalmar a faria excludente das novas
investidas capitalistas? Ademais, se ele ndo € o elemento principal da producdo de
desigualdades, é um campo estratégico onde se cruzam redes de poder contraditorias. Nesse
sentido, reformar o Estado é propor mudangas nas préaticas sociais, nos modos de redizar a
vida publica e privada, nas formas de ser cidadéo, de difundir compreensdes a respeito do
que significa “estar incluido”. Considerando o Estado como uma referéncia da historia das
lutas sociais, uma proposta de reformé&lo significa uma intencionalidade em modificar
consciéncias, intervindo em processos ideoldgicos, politicos, econbémicos, juridicos e
éticos.

A busca pelo consenso em torno da reestruturacdo em curso pretende naturalizar seu
afastamento de uma série de agles congtituintes das politicas sociais, que eram
consideradas como de sua competéncia, sendo na préatica, a0 menos nas consciéncias,
constituindo uma cultura de direitos e reivindicacdes inscritas na historia das lutas sociais.
Esse processo corrobora para que direitos sociais conquistados passem a ser mercadorias,
numa racionalizagdo da luta politica. E preciso levar em consideragdio que tal
racionalizacdo se sustenta, em grande medida, num contexto de transformagbes que
ocorreram no campo produtivo ao final do século vinte, colocando a classe trabalhadora em

posicdo de desvantagem na relacéo capital/trabal ho.
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Os dogans de “menos Estado” e “mais sociedade’, presentes nos discursos de
organismos internacionais nos anos 1990, significaram uma prescricéo para reformular as
tarefas executadas pelo Estado, revendo as &reas de sua atuagdo. Entretanto, isso néo
implicou o seu enfraquecimento, uma vez que se observa, aém de uma forte inclinagdo do
Estado para a sustentacdo do capital em detrimento do atendimento a populacdo com
servicos sociais publicos, um controle centralizador das suas execugdes pelas comunidades.

A reforma do Estado passa a ser pressuposto e objetivo dessa politica que, para ser
implementada, precisa “quebrar” uma cultura de direitos, que foi construida historicamente
pelo exercicio de tomadas de consciéncia e préticas reivindicatdrias dos setores populares.

A relacdo entre as politicas de inclusdo e a proposicdo de uma reforma do Estado
com essas caracteristicas sugere mudangas no ambito educacional, das esferas
administrativas mais amplas até a escola. Nessa direcéo, fundamenta-se na “melhoria’ dos
sistemas educacionais, mas, principalmente, das unidades escolares, o que pode ser
chamado de reforma no nivel micro — a micropolitica. Uma vez que esta € proposta tendo
por base a cooperagdo entre setor publico e privado, numa revisdo do papel do Estado em
relacdo & politicas sociais, 0s sistemas educacionais — e conseqientemente as escolas —
estariam sendo objetos também de uma “reforma micro-econémica’ (Ball, 1998).

Ao analisar o discurso politico sobre inclusdo, percebeu-se que as fontes coligidas
s80 bastante discretas ao mencionar o vocabulo Estado, o qual é pouco perceptivel num
procedimento de identificagdo de “palavras-chave’. " O siléncio sobre 0 mesmo esta sendo
compreendido, nos termos deste trabalho, como estratégia de aferir, pelo discurso, pouca
importancia a um dos elementos da vida social. Entretanto, tal estratégia ndo € suficiente
para neutraliz&lo. Ao contrério, o papel do Estado passa a ser reafirmado como de

2 Nesse sentido é interessante pontuar que 0s movimentos sociais, no inicio do século XXI, embora
mantenham sua heterogeneidade, podem ser caracterizados como mais propositivos, operativos e menos
reivindicativos (GOHN, 2003). Também cumpre fazer uma observacdo sobre a situacdo do Estado de bem-
estar no Brasil, mais bem caracterizado por Falc8o (1989) como “Estado assistencial”, ou sgja, aquele que
pode ser identificado por enorme selvageria econdmica, altas taxas de desigualdade social, regimes politicos
autoritarios, grande endividamento externo e pobreza banalizada. O “Estado assistencial” cria a necessidade
de uma sociedade civil que preencha as lacunas deixadas pela caréncia na protecéo social, de modo que, no
lugar de um Estado-providéncia, pode-se afirmar, segundo Falcdo (1989), que no Brasil temos a experiéncia
de uma “ sociedade-providéncia’.

" Procedimento segundo o qual se utiliza recurso disponivel no computador que locdiza paavras
selecionadas em um texto. A titulo de exemplo, no documento RANSON, S. The new learning for inclusion
and capability: towards community governance in the education action zones (OCDE, 2001), o vocabulo
“Estado” foi encontrado 7 vezes, enquanto “comunidade’ teve 162 ocorréncias.
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fundamental importancia para a necessaria reorganizagdo do capital defendida nos

discursos politicos analisados.

3.2.1.2 Concepcao de sociedade civil

A abordagem gerencia de Estado esta relacionada a uma compreensao de sociedade
civil (RANSON, 2001; BANCO MUNDIAL, 2000; DAHRENDORF, 1995) também
gerencial, definida como “rede de instituicbes ndo governamentais que se posicionam de
maneiraintermedidria entre o Estado e as familias” (RANSON, 2001, p. 6). Essa concepcdo
estq baseada no argumento de que relages estveis de confianca e cooperacdo podem
reduzir custos, produzir bens publicos e facilitar a constituicdo de atores sociais ou
sociedades civis também estaveis. Esta fortemente relacionada a reciprocidade, a redes
sociais, desenvolvimento participativo e governabilidade (DURSTON, 1999), além do
desenvolvimento sustentavel (CEPAL, 2000). A sociedade civil, nesse discurso, é
valorizada a partir da idéia de que a participagdo comunitéria reflete uma “ ata densidade”
democrética, que significa o maior nUmero possivel de associacdes envolvidas na resolucdo
dos problemas sociais.

As “politicas sociais inclusivas’ caracterizam-se pela idéia de “criar sociedades
justas que sgjam competitivas e produtivas’ (BANCO MUNDIAL, 2001, p. 16), indicando
gue o antidoto para conter a exclusdo social tem suas bases articuladas ao pensamento
liberal. Seus objetivos estdo voltados para 0 gerenciamento da prépria caréncia, o que
significa, na linguagem dos documentos, o desenvolvimento de “responsabilidade socia”.
Para tanto, a CEPAL (2000, p.11) sugere que se deve “construir tegjidos sociales que
permitam desarrollar sociedades masintegradas’.

Criar “mais sociedade”, difundir uma consciéncia de responsabilidades para os
individuos e os grupos em relacdo aorganizagdo social, ampliar os espagos de deliberacéo e
a formacdo de acordos entre cidadéos, incentivar a participacdo na criacéo e desfrute de
“bens publicos’ e “bens de valor social” s8o medidas que compdem, nessa perspectiva,
uma politica social inclusiva. Nessa linha de raciocinio, observa-se um encaminhamento
segundo o qual as familias e comunidades devem participar em projetos setoriais (salde,
educacdo, entre outros) cumprindo a funcéo de “suporte” (DAHRENDORF, 1995; BANCO
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MUNDIAL, 2000). Desse modo, em relacdo a educacdo, as “necessidades de
aprendizagem” serdo supridas pelo oferecimento de oportunidades em um contexto de
sociedades ou comunidades “vibrantes’ ou seja, comunidades com maior participagao
social (OCDE, 2001).™

Contudo, para expor de maneira mais detalhada a importancia da sociedade civil
neste debate, julgou-se necessario apresentar outros conceitos que estdo diretamente
relacionados a este e que compdem o discurso politico sobre inclusdo, a saber: comunidade,

cidadania ativa e capital social.

3.2.1.2.1 Comunidade

Seguindo a metodologia de tomar o vocabulario como pista para apreender uma
proposta politica por meio da andlise de discurso textualmente orientada (ADTO), a palavra
“comunidade” salta aos olhos na leitura da documentacdo. Procurou-se compreender, entéo,
com que sentido esta sendo usada nesse discurso.

Em Ranson (2001, p. 4), a comunidade € tratada como elemento preponderante da
manuten¢do dos vinculos sociais. Frente a exclusdo social, segundo os argumentos
presentes nessa fonte, ocorre um processo de “degeneracdo” ou “moderacdo” da rede de
suporte mutuo que existe na comunidade. Dai a énfase na comunidade como espaco social
de recomposi¢do dos lagos de solidariedade e apoio na resolucéo dos problemas locais.

Em suas estratégias de combate a pobreza, 0 BANCO MUNDIAL (2000) elenca o
“desenvolvimento comunitario”, na perspectiva de estimular a participacdo das instituicoes

e popul agdes pobres no controle dos servicos. Segundo agéncia,

um exemplo € a descentralizacdo que promove decisdes comunitérias
quanto ao uso de recursos e implantagdo de projetos. H4 também uma
série de opcbes para a participacdo de comunidades e familias em
atividades setoriais, tais como o envolvimento dos pais na educacdo dos
filhos e associagBes de usuérios no abastecimento de &gua e irrigacéo.
(BANCO MUNDIAL, 2000, p. 9).

™ Essa expressdo é utilizada em documentos internacionais, como, por exemplo, OCDE (2001), em referéncia
a comunidades que tém forte participacéo da sociedade civil naresolucdo dos problemas sociais.
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O termo “comunidade” foi discutido pela primeira vez em 1887, pelo aleméo
Ferdinad Tonnies (BOUDON e BOURRICAUD, 1993; SCHOECK, 1985). Numa
definicdo cléssica, comunidade seria uma expressdo utilizada em oposi¢ao asociedade, por
considerar que a primeira € o “reino da identidade das vontades’ e a segunda o0 “reino do
egoismo” (BOUDON e BOURRICAUD, 1993), ou sga, a primeira como campo da
solidariedade e a segunda é sede da competitividade. A comunidade também pode ser
compreendida, do ponto de vista de sua complexidade, como subgrupo da sociedade que
mantém muitas de suas caracteristicas, mas em pequena escala e com interesses comuns
menos amplos e coordenados (FAIRCHILD, 1960).

Em relagdo & suas caracteristicas foi definida como “um grupo local, de tamanho
variadvel, integrado por pessoas que ocupam um territorio geograficamente definido e
participam da mesma cultura [...] Nas sociedades modernas, as comunidades variam
profundamente quanto ao tamanho e a organizacdo, compreendendo tipos téo diferentes
guanto a aldeia e agrande cidade” (GLOBO, 1970, p. 75).

Esses diferentes conceitos de comunidade remetem para sua definicdo como uma
sociedade em miniatura, uma subdivisio da sociedade, dentro de um determinado territorio
e com um conjunto de habitos comuns.

Particularmente em relacéo ao que tem sido verificado na documentagdo analisada
nesta pesquisa, interessa a definicdo que diferencia comunidade de sociedade, considerando
a primeira como 0 espaco territorial e cultural mais proficuo para o desenvolvimento de
coesdo social, a qual também tem sido fortemente percebida no discurso estudado. Nesse
caso, a preferéncia pelo uso do termo comunidade em detrimento de sociedade estaria
baseada numa certa racionalidade de gerar acOes favoraveis a participagdo da sociedade
civil na resolucéo dos problemas sociais. Ainda mais interessante € a definicdo encontrada
em Schoeck (1985), segundo a qual a comunidade € a*vida comum”, afirmando como seus
objetos as relagbes positivas, as associagbes humanas, as trocas de servicos, isto € a
comunidade € o berco de satisfacdo das necessidades da populagdo. Pode-se afirmar que
todas essas defini¢bes socioldgicas do conceito de comunidade sdo perpassadas por uma
compreensdo funcionalista da mesma, ou sga, um entendimento de que a sociedade
assemelha-se a um organismo Vivo que precisa buscar equilibrio e harmonia para o seu bom

“funcionamento”. A comunidade, nesse sentido, permite relagbes mais proximas, a
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manutencdo de vinculos e interagdes permeadas por solidariedade, de maneira que as
dificuldades que segjam identificadas possam ser resolvidas no ambito da propria
comunidade por meio de sua rede de servigos socials, tratados na documentacéo muitas
vezes como “ suportes’.

Também pensando sobre a comunidade, Weber (1991, p. 25) considera que “uma
relacdo socia denomina-se ‘relagdo comunitaria’ quando e na medida em que a atitude na
acao social [...] repousa no sentimento subjetivo dos participantes de pertencer (efetiva ou
tradicionalmente) a0 mesmo grupo”. O autor classifica vérios tipos de “relacéo
comunitéria’: “comunidade domeéstica’, “comunidade de vizinhanca’, *comunidade
politica’, “comunidade étnica’, “comunidade religiosa’. Essas diferentes categorias tém em
comum a idéia de “provisdo de necessidades’ (WEBER, 1991, p. 243) pelas associagdes
comunitérias, aproximando-se da definicdo funcionalista que trabalha com a idéa de
“satisfacao das necessidades”.

Parsons (1969) se refere aexpressao “comunidade societarid’, que ele define como
um sistema normativo de ordem e status, direitos e obrigactes referentes aparticipagdo ou
associacdn. Esse sistema levaria a legitimacdo da ordem normativa da sociedade. O
processo pelo qual as pessoas se tornariam membros da comunidade societéria seria a

sociaizacdo. E esta, por suavez, no raciocinio parsoniano, deve promover a motivacao:

o principa problema funcional referente arelagdo entre o sistema social e
0 sistema de personaidade inclui aprendizagem, desenvolvimento e
manutencdo, durante toda vida, de motivagdo adequada para participar de
padroes de agdo sociamente valorizados e controlados. (PARSONS,
1969, p. 26).

A idéia de base funcionalista segundo a qual uma sociedade precisa constituir uma
comunidade societéria, com niveis adequados de solidariedade e status de participacéo,
mantém vinculagdes com aquilo que tem sido identificado como inclusdo no discurso
politico aqui em andlise.

Nisbet discute como o conceito de comunidade foi “redescoberto” no século
dezenove como conceito fundamental da sociologia, em oposi¢cao ao “contrato social” do
seculo dezoito. A retomada desse conceito estd associada pelo autor ao pensamento
conservador como critica ao “estado abstrato, impessoal e puramente juridico”, oferecendo
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em seu lugar a “precedéncia da comunidade, da tradicdo e do status social” (NISBET,
1977, p. 260).

Agora, no limiar do século XXI, novamente o conceito de comunidade € colocado
em evidéncia no debate politico, com o intuito de confrontar um modelo de Estado que

precisa ser “reformado”.

3.2.1.2.2 Cidadania ativa

Compondo essa concepcdo de sociedade civil, o conceito de cidadania, que em suas
abordagens classicas aparece relacionado aos direitos, no discurso em andise tem sido
compreendido como a “voz”’, com destaque para 0 “encontro de vozes e diferencas’. O
conceito de inclusdo também esta definido como “sentir que tem uma voz e sentir que pode
ser diferente” (RANSON, 2001, p. 19).” Assim, “cidadania ativa’ e “inclusio” estdo sendo
compreendidos nessa politica como sinénimos (DAHRENDORF, 1995), e relacionados a
um “empower ment” das “comunidades’. ™

Nessa proposta, as comunidades devem se desenvolver e resolver seus problemas a
partir de suas proprias culturas e caracteristicas.

Em um complexo mundo pés-moderno de diferencas, a definicdo de
gualidade da cidadania sera a capacitacéo para encontrar umavoz que hao
so afirme, mas compreenda a necessidade para iniciar um didlogo com
outras vozes e alcance compreensdo compartilhada e concorde sobre
como resolver problemas que sdo comuns para todos na esfera publica
(RANSON, 2001, p.52).

™ No origina encontra-se como: “inclusion means ‘feeling that you have a voice and feeling that you can be
different” (RANSON, 2001, p. 19).

"*Empowerment — expressdo inglesa de dificil traducdo direta. Segundo Vasconcelos (2001, p. 5) significa
originalmente “aumento do poder pessoal e coletivo de individuos e grupos sociais nas relagdes interpessoais
e interingtitucionais, principalmente daquelas submetidas a relacBes de opressdo e dominagdo social”.
Segundo esse autor, passou a ser utilizado a partir dos anos 1980 e, “de uma perspectiva histérica mais
ampla, o conceito de empowerment sempre foi associado & formas mais comuns de auto-gjuda, suporte
mU(tuo, projetos comunitérios, formas cooperativas, direitos humanos, formas de democracia participativa e
direta, auto-gestdo e movimentos sociais autbnomos pelos seres humanos, como parte de nossos desgjos
utépicos ancestrais, como alternativas para realidades sociais opressivas extremamente competitivas ou
individualistas. Entretanto, esses impulsos heréicos basicos tém sido apropriados por todas as perspectivas
politicas e exigem uma diferenciacéo histéricarigorosa’ (2001, p. 9).
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Tal entendimento favorece a assimilagdo da inclusdo social como um objetivo
estratégico que induz a0 modelo de administragdo publica como antidoto para conter a
natureza fragmentada do servico publico e que permita criar bens publicos e distribui-los
(RANSON, 2001).

A “cidadania ativa’, tal como é apropriada pela documentacéo coligida, € um modo
de reconciliar o individual e o socia para mitigar o crescimento da desigualdade. Segundo
essa Nogao, as proprias pessoas “em desvantagem” devem ter uma participagdo ativa no
encaminhamento das politicas publicas, aproximando-se de um republicanismo classico, no
qual a cidadania esta relacionada a0 enggjamento na esfera publica da polis (LISTER,
1996).

Segundo texto da CEPAL (2000, p. 50),

el ciudadano no es sbélo receptor de prestaciones que responden a la
titularidad de derechos; también se interesa por los asuntos publicos y
participa en miltiples instancias comunitarias y sociales. En procura de
su bienestar, forma parte de proyectos colectivos y de iniciativas en que
otros ciudadanos también concurren y se involucra en la gestion de
satisfactores y en las redes de apoyo mutuo. Es ciudadano al ejercer el
legitimo derecho de presentar sus demandas y también como beneficiario
de la accién publica del Estado; pero lo es también al interesarse en los
problemas locales, regionales, nacionales y, ahora, globales, y al
fortalecer las redes sociales que integra.

Nesse sentido, a cidadania ativa esta relacionada ao debate comunitarista, sobre o
qual é preciso tecer algumas consideragcdes com o objetivo da obter maior sustentacéo para
as reflexdes que aqui estédo sendo realizadas.

O comunitarismo ndo é uma corrente de pensamento que se possa considerar nova, mas tornou-se
moda no inicio dos anos 1990, principalmente pelo destaque que foi atribuido a um de seus
representantes, o socidlogo norte-americano Amitai Etzioni. Esse autor, influente na &rea da
administracdo, publicou algumas obras importantes para esta abordagem, tais como: “A Sociedade
Ativa’ (1968), “Organizacbes Modernas’ (1964), “Uma Andlise Comparativa das Organizacdes
Complexas’ (1961). Mais recentemente (1993), contribuindo para reacender o debate comunitarista,
Etzioni publicou livro intitulado “O Espirito da Comunidade’ (DEMAINE, 1996).

A partir dos anos 1990 passamos a conviver com uma hova versdo de

comunitarismo, liderada por Etzioni, cujo objetivo maior parece ser promover uma
“mudanca de atitude” entre os cidadaos, estabelecendo um novo movimento comunitario
para uma mudanca social, e expressando preocupacdo menor com as bases tedricas que

fundamentam sua abordagem. Esta Ultima tarefa tem sido assumida por autores como
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Alasdair MacIntyre, Charles Taylor e Michael Sandel, entre outros, sendo que a sua
principal oposi¢do tedrica reside na corrente liberal que, por sua vez, tem participado do
debate liberalismo-comunitarismo com representantes do porte de John Rawls, Robert
Nozick e Ronald Dwarkin. Entretanto, € importante assinalar que esses rétul os (liberalismo
e comunitarismo) podem mascarar diferencas internas existentes em cada um dos grupos e
mesmo pontos em comum entre ambos (DEMAINE, 1996). Nesse sentido, embora a teoria
comunitarista se cologue como critica da corrente liberal, isso ndo significa que sgjam
antagbnicas. A representacdo mais adequada do debate liberais-comunitaristas talvez sgjaa
de que cada uma das correntes esta posicionada num ponto extremo de um continuum do
pensamento de tradicdo liberal.

Existem ainda outros comunitarismos, como aquele difundido por Ray Pahl, que
critica Etzioni por ndo levar em conta a diversidade da vida comunitaria. Pahl afirma que
seria necessario entender a comunidade mais pelos conflitos que a caracterizam e defende o
desenvolvimento de uma sociedade solidaria, tolerante e diversa, baseada em uma
“individualidade criativa” (DEMAINE, 1996).

Pode-se afirmar que o conceito de cidadania ativa presente nos documentos
investigados sustenta-se em dois pilares. o individualismo libera e a abordagem
comunitarista (GILBERT, 1996). O individualismo liberal compreende a cidadania como
um status que implica direitos individuais, sem compromissos com o coletivo. Portanto,
pauta-se pelo respeito aautonomia e pela manutencéo de um sistema de regras, enfatizando
0 sistema politico como garantia de liberdades individuais (GILBERT, 1996). Ja para a
abordagem comunitarista a cidadania esta relacionada a participacdo em uma comunidade,,
requerendo um status juridico que confira obrigagdes e direitos civis, tais como igualdade
perante a lel e o direito de votar, entre outros. A caracteristica chave da cidadania, nesta
ultima abordagem, € a idéia de associacdo comunitéria e o compartilhar valores, interesses
e obrigaces. Nesse caso, cidadania ndo é apenas um status, como afirmou Marshall
(1967), mas também uma atividade, uma prética (GILBERT, 1996).

A andlise do discurso textuamente orientado possibilitou apreender que a
“cidadania ativa’ veiculada pela documentacdo coligida corresponde a uma verséo
despolitizada, instrumental, funcional e gerencial da participacdo popular na vida social.

Essa concepgdo entra em choque com o entendimento de cidadania ativa como
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potencialmente politizada e construida na/pela participacdo popular concreta na vida
publica, ou sgja, um processo permeado pelas possibilidades de criagdo, transformacéo e
controle sobre o0 poder que é disputado na arena politica (BENEVIDES, 1996).

O discurso do Banco Mundial (2000) sobre a reducéo da pobreza reline nogdes de
“comunidade”, “empowerment” e “cidadania ativa’, com a prescricdo de abordagens
restritas de participagdo e descentralizacdo, recomendando que “os pobres’ devem dar
conta de sua propria condicdo. Observa-se também uma énfase sobre a nocéo de “capital
social”, com uma proposta de desenvolvimento de “competéncias’ locais. Segundo esse
raciocinio, é preciso fortalecer o “tecido social” e, para acancar tal objetivo, a populacdo

tem sido convocada para participar como voluntaria nos projetos comunitérios.

3.2.1.2.3 Capital social

Ao examinar as fontes documentais relacionadas & politicas de inclusdo,
identificou-se que areferéncia ao conceito de capital social € comum &s diferentes agéncias
em foco. A andlise desenvolvida permite aertar para a importancia desse conceito no
conjunto da proposta investigada.

Para o Banco Mundial, capital socia refere-se ao conjunto de “instituicoes, relactes
e normas que moldam a qualidade e quantidade de interacdes sociais de uma sociedade”.”’
O Banco baseia-se, em grande medida, nos estudos de Robert Putnam, segundo o qual,
quanto mais se faz uso do capital social, mais este se amplia. Tal suposi¢do fundamenta-se
na nocao de “circulo virtuoso”, que representa a obtencdo de equilibrios sociais por meio de
elevados nivels de cooperacdo, confianca, reciprocidade, civismo e bem-estar coletivo. Esse
autor caracteriza uma “comunidade civica participativa’ como aquela marcada por uma
“densa rede de associagOes locais’, que servem ao mesmo tempo como indicadores de uma
“sociedade eficiente” e de um “bom governo” (STEIN, 2003).

Ja para a CEPAL o capital social € “el conjunto de normas, instituciones y

organizaciones que promueven la confianza y la cooperacion entre las personas, las

" Conforme url: www.worldbank.org “Social capital refers to the institutions, relationships, and norms that
shape the quality and quantity of a society's social interactions’.
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comunidades en su conjunto”.”® Outro autor que tem marcado presenca nesse debate, mais
recentemente e enfatizando a nogdo de confiancga, € Francis Fukuyama (STEIN, 2003).

O conceito de capital social foi ampliado no debate latino-americano pelo adjetivo
“comunitério”, que implica “una forma particular de capital social, que abarca €l
contenido informal de las instituciones que tienen como finalidad contribuir al bién
comin” (DURSTON, 1999, p. 103). Segundo Durston (2001), esse conceito estaria sendo
utilizado para expressar a dupla falha em atender as demandas por politica social, seja por
parte do Estado, via 0 modelo do welfare state, sgja pela agdo do mercado. A associacdo, a
cooperacdo e os estimulos sociais de atuagdo em conjunto seriam o marco conceitual do
capital social comunitério. Essa forma particular de capital social estaria sendo proposta
como antagdnica atecnocracia do Estado, apoiando-se no discurso de dar poder aos pobres.
Entretanto, 0 que se observa € que o0 modelo das “organizagdes sociais’, expressdo do
capital social comunitério, vem se desenvolvendo permeado por elementos da tecnocracia.

Especificamente em relaco a educagdo, o conceito de capital social esta definido

como

el conjunto de recursos inherentes a las relaciones familiares y a las
organizaciones sociales comunitarias que sirven para e desarrollo
cognoscitivo y social del nifio (...). Mientras mayor es el capital social de
un nifio, mayores son sus probabilidades de matricularse en la escuela y
de obtener buenos resultados. (BANCO MUNDIAL, 1995, p. 87).

Para compreender um pouco mais sobre esse conceito, busquei em Stein (2003) um
breve histérico: o termo “capital social” foi utilizado pela primeira vez em 1916, para
descrever centros comunitarios rurais. Na década de 1960, foi utilizado paratratar das redes
de seguranca publica em zonas urbanas e, nos anos 1970, para discutir 0 desenvolvimento
econdmico nos centros de grandes cidades. Além disso, teria recebido tratamento mais
elaborado nos anos 1980 por tedricos do porte de Pierre Bourdieu e James Coleman e
também por um conjunto de autores neo-institucionalistas.” Nos anos 1990, j& constituindo
0 debate contemporaneo, Stein (2003) indica a presenca de Robert Putnam, Peter Evans e

Francis Fukuyama.

"8 Conforme url: www.cepal .org.
™ Autores neo-institucionalistas que trabalham com o conceito de capital social citados por STEIN (2003):
Douglas North, Robert Bates, James March, Johan Olsen e Mark Granovetter.
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O conceito é tratado com muito mais énfase e freqiéncia por autores com uma
leitura economicista da realidade social, sendo revitalizado, juntamente com a nogdo de
“capital humano”, a partir da retomada, no debate politico, do pensamento liberal nos anos
1980 e 1990. Esta intimamente relacionado ao conceito de “desenvolvimento humano”
sustentado pelos organismos internacionais, particularmente o Banco Mundial, que propde
a compreensdo de pobreza como algo mais que o econdmico. Essa abordagem integrada de
desenvolvimento econdbmico e socia esta referenciada no pensamento de Adam Smith
(STEIN, 2003).

A participaco popular em debates democraticos na esfera publica e 0 acesso aos
foruns de decisdo sdo elementos que constituem a tradicdo de lutas sociais em torno da
concepcao de sociedade civil (GRAMSCI, 1978). Entretanto, a retomada do conceito de
capital social no conjunto de uma proposta politica considerada aqui como “ modernizacéo
conservadora” (APPLE, 2000; 2003) reflui no sentido politico. Essa compreensdo opera
uma naturalizagdo das relacbes comunitarias, na qual a luta, a disputa, o conflito foram
esguecidos, de forma a fazer parecer que se vive em uma sociedade harménica, cujos
problemas seréo acomodados pela “ cooperacéo civica'.

Ao procurar perceber a possibilidade desse debate no campo critico, encontrel em
Pierre Bourdieu apoio para esta discussdo. Bourdieu (1998, p. 67)* define capital socia

como

0 conjunto de recursos atuais ou potenciais que estéo ligados a posse de
uma rede duravel de relagbes mais ou menos ingtitucionalizadas de
interconhecimento e de inter-reconhecimento ou, em outros termos, a
vinculagdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo somente sdo
dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas pelo
observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas também sdo unidos
por ligacOes permanentes e Uteis.

Mas, uma vez que esse autor trabalha fortemente com a nocéo de classes sociais,
observa gque o capital social tem implicagbes com as questbes de classe, podendo ser
concentrado em um grupo ou grupos de pertencimento. Para ele, a existéncia de uma rede

8 A obra aqui citada (1998) é uma traducdo para a lingua portuguesa do texto: BOURDIEU, P. Le capital
social — notes provisories, publicado originalmente em Actes de la recherche em sciences sociales, Paris, n.
31, janeiro de 1980.
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de relacbes ndo é algo natural, nem tampouco € construida socialmente de uma vez para

sempre.

A rede de ligagBes € o produto de estratégias de investimento social
consciente ou inconsciente orientadas para a instituicdo ou a reproducdo
de relagBes sociais diretamente utilizaveis, a curto ou longo prazo, isto €,
orientadas para a transformacdo de relacbes contingentes, como as
relacdes de vizinhanga, de trabalho ou mesmo de parentesco, em relacdes,
a0 mesmo tempo, necessdarias e eletivas, que implicam obrigactes
duraveis subjetivamente sentidas (sentimentos de reconhecimento, de
respeito, de amizade, etc.) ou institucionalmente garantidas (direitos).
(BOURDIEU, 1998, p.68).

Também acrescenta que, em seu ponto de vista, o capital social ndo € usufruido por
todos os membros de um grupo ou associacdo da mesma maneira, mas, ao contrario, o € em
diferentes graus.

Nesses termos, e numa compreensao mais critica acerca desse conceito atualmente
constituinte do discurso politico como fundamento das proposicdes das politicas de
inclusdo, pode-se indicar que a concepcdo a ele subjacente pressupde uma sociedade em
processo evolutivo que, se hoje estd menos associativa e civica, precisa acertar seu rumo no
sentido de acancar um equilibrio econdmico e social. Nesse discurso, a associagdo
comunitéria € a saida para os problemas de desintegracdo e excluséo socia que estamos
vivendo, pois a sociedade, assim agindo, torna-se muito mais eficiente na resolucéo de seus
préprios problemas. Silenciase, porém, sobre as relacbes sociais geradoras de
desigualdade, em especia o desequilibrio entre crescimento econdmico e usufruto social
desse crescimento.

Essa compreensdo sobre a pratica social favorece uma nogéo segundo a qua a
comunidade deve prestar 0s servicos publicos para aqueles que estdo excluidos do mercado,
seja como consumidores, sgja como vendedores da mercadoria forga-de-trabalho. Significa
dizer que os proprios beneficiarios das politicas sociais devem participar e gerir seus
encaminhamentos, de modo a proceder a uma “assistencializacao” das politicas publicas
(DRAIBE, 1994). Os “sobrantes’ (CASTEL, 2000) e suas familias precisam resolver sua
subsisténcia sem causar problemas ao conjunto da sociedade, constituindo-se assim um
novo tipo de assisténcia, administrada sobre outras bases — autogerida. Do ponto de vista

educacional, o discurso que prega que toda a sociedade deve se tornar “educativa’ expressa
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uma intencionalidade politica de que as escolas assumam o papel de “organizacdes’ e
atraiam a comunidade para realizar um trabalho social de controle dos grupos vulneréveis.®
A educagdo, nesse projeto politico, precisa também combater a pobreza que € produzida
pelo metabolismo do capital.

O papel das institui¢cbes escolares pode ser mais bem apreciado abaixo:

Lainclusion es vista como una apertura de la escuela regular, que admite
a la diversidad de la poblacién escolar, generando estrategias que den
cuenta de las necesidades educativas de todos os alumnos, incluyendo a
los alumnos con discapacidad en sus aulas, es decir, una escuela para
todos, reflejando de esta manera €l espiritu de los acuerdos de Jomtien
[...] la inclusién no solamente se basa en la eiminacién de barreras de
acceso y participacion en una escuela para todos, ya que los conceptos de
calidad y equiparacién de oportunidades son altamente significativos en
el contexto de la inclusion. (UNESCO, 1999b, p.9).

Um elemento bastante importante da politica em tela refere-se a difuséo desse
pensamento, mais especificamente dos principios e préticas que devem ser acatados. Nos
documentos econdmicos (BANCO MUNDIAL, 2000; DAHRENDORF, 1995), essa
questdo esta referida como “criar consciéncia’ sobre as necessidades das populacdes
vulneraveis. Na documentacdo educacional da UNESCO para a América Latina, ela
encontrada na forma de campanhas de “sensibilizagdo” com o objetivo de promover a
aceitagdo, participacdo e responsabilidade da sociedade sobre as necessidades especiais
(UNESCO, 1999c). Destaca-se nagquele contexto o argumento de sensibilizar a sociedade
para que ela se sinta efetivamente convocada a ser voluntaria na prestacéo de servicos
sociais. HA uma defesa intensa da bandeira segundo a qua a inclusio € uma
responsabilidade coletiva. Além disso, tal proposicéo é afeita a todo tipo de flexibilizacgo e
diversificacdo, em se tratando de curriculos, programas, modalidades de atendimento,
instituicdes fornecedoras de servicos, experiéncias formais e ndo formais (UNESCO,
2000), o que facilita a atuagdo comunitaria.

A proposta de “educacdo inclusiva’ concebe as escolas como espagos comunitérios
de prestacdo de servigcos sociais. Essa tarefa pode ser realizada pela via dos trabahos

voluntarios, preenchendo o tempo de pessoal ocioso por conta do desemprego, enfatizando

8 Para 0 Banco Mundial (2000, p. 10), os vulneraveis sd0 aqueles que “estan més expuestos al conjunto de
riesgosy al mismo tiempo tienen menos acceso a instrumentos adecuados para enfrentar dichos riesgos”.
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a participacéo da comunidade em atividades diversificadas, acomodando os “riscos sociais’
na sua tarefa de mecanismo de controle ou defesa, e deixando, com isso, de priorizar 0s
processos de aprendizagem. Nesse caso, 0S sujeitos com “necessidades especiais’
contribuem para efetuar uma sensibilizagdo comunitéria, cumprem o papel de evidente
estimulo acomunidade para que esta atue de forma coesiva, buscando consensos e fazendo
parcerias.

A concepcdo de sociedade civil que fundamenta as politicas de inclusdo inscreve-se
num processo de privatizacdo dos conflitos sociais. A realidade social, nessa perspectiva,
deve ser administrada pelas comunidades locais, deve ser gerida com recursos proprios. Se
por um lado a experiéncia social participativa pode representar um incremento a
congtituicdo de uma esfera publica de debate e encaminhamentos de politicas publicas, por
outro essa abordagem contribui com o processo de transformacdo do significado da
expressao “‘direitos coletivos em ‘responsabilidades individuais” (PAOLI, 1999, p. 15).
E, neste Ultimo caso, 0 que é pensado como direito ainclusdo passa a ser proposto como
responsabilidade individual de ndo se deixar excluir. Desloca-se a responsabilidade do
Estado pelo atendimento da populacéo para a propria comunidade, liberando-o dos embates
sociais. Em outras palavras, o reconhecimento dos direitos esta posto nessa politica,
contudo, € a propria sociedade civil, no interior das “comunidades’, que deve se
responsabilizar pelos atendimentos a seus direitos, agora entendidos como “servigos’
prestados. Dessa forma, os resquicios de reivindicacdo sdo direcionados & associacies
comunitérias ou outras agéncias dessa natureza, e ndo aos tradicionais equipamentos do

Estado, o qual néo se reconhece como executor de “ politicas sociaisinclusivas’.

3.2.1.3 Abordagem de protecao social

O discurso politico sobre inclusdo, ao articular um modelo de Estado e de sociedade
civil, também tem como pilar de sustentagdo o argumento da ineficicia da distribuicdo de
renda como estratégia de protecdo social, fazendo a defesa da abordagem de “ gestéo socia
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dos riscos’. Esta € definida como “intervencéo publica que assiste individuos, familias e
comunidades a melhor gerir os riscos e que fornece suporte para os criticamente pobres’
(BANCO MUNDIAL, g/d, p. 12).%

Tal abordagem refere-se ao que, nas politicas publicas analisadas, se convencionou
chamar de focalizagdo — no caso, em termos de protecdo social, o que reforca a nocéo de
ampliacdo dos setores responsdveis por reduzir a “vulnerabilidade socia”. ® Seu
fundamento assenta-se na compreensdo segundo a qual inclusdo significainserir as pessoas
na corrente econdmica® Segundo essa proposta, a “protegdo social moderna’ ndo deveria
ser limitada & formas tradicionais de distribuicdo de renda, mas deveria incluir medidas
para promover coesao social, solidariedade e inclusdo (BANCO MUNDIAL, g/d), com base
em um conceito ampliado de capital social (HOLLMANN& JORGENSEN, 2000).

Essa compreensdo, em sentido mais amplo, remete para o desenvolvimento de
técnicas de gestdo da vida cotidiana, cujos agentes devem ser 0s proprios excluidos,
promovendo o desenvolvimento de servicos com base na comunidade para atender aos
vulneraveis (BANCO MUNDIAL, g/d, p. 48). O titulo de um dos documentos analisados
contém essas proposi¢oes de forma emblematica: “da rede de protecdo para o trampolim”
(BANCO MUNDIAL, s.d.), retomando a idéia de transformar ameagas em oportunidades
ou chances de vida (DAHRENDORF, 1995).

Alguns indicios desse pensamento podem ser observados no discurso politico:
“Formular uma estratégia modular que agjude os pobres a controlar os riscos [...] apoiar 0
controle dos riscos por parte das comunidades e familias” (BANCO MUNDIAL, 2000, p.
10). Ou ainda: “Os pobres sdo 0s principais agentes da luta contra a pobreza. Assim, devem
ocupar um lugar central na elaboracdo, implantagcdo e monitoramento das estratégias de
reducdo da pobreza” (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 12).

8«public interventions that assist individuals, households, and communities to manage risk better and that

provide support to the critically poor”. Segundo o Banco Mundia (2000, p. 11), “los pobres em situacion
critica son los pobres que no se pueden mantener a si mismos, incluso si existieran oportunidades de
empleo”.

80s vulneréveis, pobres, excluidos, de risco, s30 agueles com necessidades bésicas insatisfeitas (UNESCO,
1999hb). Caberia perguntar quem define qual o nivel de satisfacao.

8« Nuestra meta debe ser reducir estas disparidades a través de los paises y dentro de ellos, para que un
nimero creciente de personas se una a la corriente econémica y para promover un acceso equitativo a los
beneficios del desarrollo, sin importar la nacionalidad, raza o género” (WOLFENSONHN, apud BANCO
MUNDIAL, 2000).
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Nesse sentido, as politicas de inclusdo educacional estdo sendo propostas na direcéo
de que instituicBes intermediarias entre o Estado e as familias constituam uma rede de
suporte para a educacdo de criangas e jovens considerados como “de risco”, apoiando-se
em “programas com suporte na comunidade” (UNESCO, 1999c).

Dessa forma, percebe-se que as escolas inclusivas associam o fato de serem abertas
a diversidade dos aunos a participagdo da comunidade. A presenca de aunos com
deficiéncia na escola regular passa a ser uma estratégia promotora da participagdo das
familias e da comunidade junto a escola, servindo como um ingrediente de fomento ao
envolvimento comunitério. Junto a isso, o discurso da “autonomia das escolas’ reforca a
parceria com a sociedade civil e aidéia de responsabilidade social. Ao mesmo tempo que a
comunidade é chamada a participar da vida da escola, €latorna-se voluntaria de tarefas que
constituem uma politica social. Nesse sentido, em relacéo apopulacdo de risco, a educacéo
em suaversao “inclusiva’ constitui-se em estratégia de protecéo social.

Como forma de compreender teoricamente esses pontos constituidores de um
discurso que nos possibilita acessar a l6gica das politicas de incluso, cabe aqui tecer
alguns destaques.

Um dos elementos tedricos importantes a ser explicitado neste debate é a nocéo de
“sociedade planificada’, desenvolvida por Karl Mannheim (1979). Esse autor, em oposi¢&o
a ditaduras e Estados autorit&rios, defendia a “planificagdo da sociedade’, visando a
“liberdade’, utilizando-se de “consultas democraticas’ e “satisfazendo as exigéncias de
justica social”, que devem ser cumpridas, segundo sua compreensdo, por meio de
“reformas’.

Segundo Mannheim (1976), os processos sociais que envolvem o campo da politica
configuram-se em uma esferairracional, ao passo que no ambito da administracéo trabal ha-

se com uma esfera racionalizada. Nesse sentido,

a caracteristica basica da cultura moderna € a tendéncia a absorver o
maximo possivel na esfera do racional, submetendo-o ao controle
administrativo — e, por outro lado, a reduzir o elemento ‘irraciona’ a
insignificancia. (p. 140)

Ao andisar os discursos das politicas de inclusdo, foi possivel estabelecer

aproximagdes com o pensamento tedrico de Mannheim, uma vez que tais politicas estdo
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baseadas em reformas que perseguem os processos de racionalizacdo administrativa a fim
de obter maior controle das préaticas sociais, numa racionalizacdo dos “riscos socias’.

Frente a uma “ sociedade em desintegracdo”, na qual os sinais de “coeséo organica’
estariam desaparecendo, juntamente com o “principio de vida comum”, a nocdo de
“interdependéncia’ e “propositos comuns’, Mannheim (1979) pensou na importancia das
instituicdes bésicas de suporte do poder local: “familia’, “vizinhanca’ e “comunidade”.®
Segundo sua linha de raciocinio, assim poderia ser acangado um “controle cooperativo”,
por meio de solidariedade e voluntariado.

Em relacdo ao controle dos riscos sociais, destaca-se aqui 0 conceito de
“comportamento integrativo” de Mannheim. Segundo esse autor, uma nova sociedade exige
novos controles, novos padrdoes de comportamento e novos tipos de personalidade, no caso,
uma “personalidade democrética’, caracterizada pela “cooperacdo”. O conceito de

“comportamento integrativo”

significa que as pessoas, embora completamente conscientes de suas
diferencgas quanto asua constitui¢cdo e posi¢ao social, & suas motivagoes e
interesses, moldam sua experiéncia e atitude perante a vida de modos
diversos e, ndo obstante, transformam suas diferentes perspectivas a fim
de cooperarem num modo de vida comum. (MANNHEIM, 1979, p. 356).

Em suma, o matiz gerencial foi percebido nos discursos sobre as politicas de
inclusdo por meio de conceitos tais como comunidade, cidadania ativa, capital social, entre
outros, 0s quais estdo articulados na diregdo de valorizar a sociedade civil como agente de
politicas sociais, silenciando-se sobre o papel do Estado. Esse discurso esta centrado na
gestdo da questédo socia e estruturado de maneira a produzir uma mudanga cultural,
envolvendo expectativas, atribuic¢des de responsabilidades e crengas em um estilo de vida.
Nesse sentido, os discursos politicos sobre inclusdo estdo afirmando a necessidade de um
plangjamento da vida publica que opere uma redefinicdo de papéis sociais na articulacdo
Estado/sociedade civil.

3.2.2 Matiz humanitario

% De formasimilar aMax Weber (1864-1920).
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Os discursos que envolvem o conceito inclusdo em “novas’ estratégias de gestéo
também estdo associados a uma série de expressdes que lhes confere uma nuance
humanité&ria. Sob este signo conjugam-se justica socia, coesdo, solidariedade,
pertencimento, que, ao serem identificados como politicamente corretos, legitimam os
discursos em questdo. Por isso, faz-se necesséria uma explanacdo mais detalhada acerca
desses vocabulos, a fim de compreender como estédo sendo apropriados nas proposi¢oes
politicas em estudo.

3.2.2.1 Justica social

A perspectiva politica aqui analisada expressa uma compreensdo de que um “mundo
inclusivo” é um mundo sem pobreza e que uma “ sociedade inclusiva’ € justa, competitiva e
produtiva (BANCO MUNDIAL, 2000). Dessas idéias, fundamentadas nos principios do
liberalismo, pode-se destacar a justica social, cuja abordagem nos documentos coligidos
(BANCO MUNDIAL, 2000; RANSON, 2001) remete a John Rawls e, mais recentemente,
s teorias de Amartya Sen e Martha Nussbaum.

A teoria de justica de John Rawls estabelece dois principios. O primeiro indica que
os individuos tém direitos iguais perante um sistema social de liberdade formal para todos.
O segundo prega que as desigualdades econdmicas e sociais devem ser estruturadas num
padréo de igualdade de oportunidades em que os maiores beneficios sejam destinados aos
mais necessitados. Em resumo, deve haver igualdade na distribui¢cdo dos bens sociais, a
menos que a desigualdade resulte em vantagem para agueles mais necessitados, o0 que
implicano principio de equidade.

A apresentacdo desse debate esta retratada na documentagdo compilada indicando
que

a pobreza € mais que renda ou desenvolvimento humano inadequado; é
também vulnerabilidade e falta de voz, poder e representacdo. Esta visao
multidimensional da pobreza aumenta a complexidade das estratégias de
sua reducdo, porque é preciso levar em conta outros aspectos, como 0s
fatores sociais e as forcas culturais. (BANCO MUNDIAL, 2000, p. 12).

Esta definicdo de pobreza como algo mais amplo que renda e propriedade, numa
concepcdo multidimensional, € uma chamada de atencéo sobre afalta de “liberdade” vivida
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pelos “pobres’, que os leva a ndo terem as condicdes socials necessarias para tomar
decisdes e fazer escolhas em sua vida. Essa compreensdo se sustenta na nogdo rawlsiana de
bens primérios, 0s quais S0 meios que ajudam pessoas a promover seus proprios fins, tais
como direitos, liberdades, oportunidades, renda, riqueza (RAWLS, 1981). Portanto, bens
primarios sdo mais que renda. Para Sen (2000), nesse mesmo sentido, 0s bens primarios
geram liberdades. Esse autor compreende que a justica social deve ser pensada em termos
de uma abordagem das capacidades, a qual leva em consideracéo as heterogeneidades e
diversidades presentes na vida social, de modo que as pessoas possam fazer escolhas
diferentes, usufruir as oportunidades e utilizar suas capacidades de maneira individual. Ao
mesmo tempo, trabalha com a nogdo de que a renda pode ser geradora de capacidades,
assim como a pobreza de renda pode ser causa da pobreza de capacidades. A importancia,
neste estudo, esta em perceber que na discussdo sobre justica social, Amartya Sen focaliza
0 desenvolvimento das capacidades e ndo a distribuicéo de renda.

As compreensdes acerca da “justica socia”, aqui examinadas, podem contribuir
para significar a “sociedade inclusiva’ como aquela que apresenta condicdes sociais de
menor desigualdade. O titulo da obra de Sen é ilustrativo: “Desenvolvimento como
liberdade”, a partir do qual podem-se tracar imagens de um capitalismo mais justo.

Em relacdo a América Latina, mais do que justica socia, o termo utilizado no
debate é a equidade, compreendida como “la reduccion de la desigualdad social en sus
multi ples manifestaciones (CEPAL, 2000, p. 25).

Também em documentos do Banco Mundial podem ser encontradas referéncias a
equidade, segundo as quais “ nas sociedades com muita desigual dade, uma maior equidade é
particularmente importante para obter um répido progresso na reducdo da pobreza’
(BANCO MUNDIAL, 2000, p. 7). A equidade, no discurso dessa agéncia, esta relacionada
& propostas de protecdo social, chamadas de “manejo social del risco” (BANCO
MUNDIAL, 2000, p.8).

3.2.2.2 Coesao social

Ao propor estratégias para combater os indices de pobreza e exclusdo socia, o

discurso politico analisado apresenta a inclusdo como “o melhor conceito encontrado para
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descrever uma sociedade e uma economia baseadas na coesdo social” (DAHRENDOREF,
1995). Percebe-se assim a articulagdo existente entre os conceitos inclusio e coeséo social
nesse pensamento.

A sociedade inclusiva, nessa linha de raciocinio, é aguela que apresenta
compromissos e propdsitos comuns e que se esforca para envolver todos seus cidadaos no
mercado de trabalho, associa¢fes da sociedade civil, no processo politico, desenvolvendo
um sentido de responsabilidade. Esse discurso expressa uma concepc¢do de sociedade
harmonica e de cooperacao, apesar das visiveis condicdes de desigualdade social. Expressa
também a necessidade desse projeto em divulgar a importancia da formagdo de consensos
em face adinamica conflituosa da sociedade capitalista.

Nas fontes estudadas percebe-se que o tratamento dado ao conceito de “coesdo”
coloca0 como um “novo eixo” para as politicas sociais, tendo como avo 0s grupos
considerados “vulneravels’. A coesdo social é considerada como um elemento fundamental
para“administrar” os problemas sociais (DAHRENDORF, 1995; BANCO MUNDIAL, s.d;
CEPAL, 2000; RANSON, 2001). Dessa forma, seu uso no conjunto da proposta de inclusdo
contribui para difundir uma imagem de conformidade social, ganhando legitimidade para
propor 0 envolvimento da comunidade.

O conceito de “coesdo”, articulado aos discursos sobre inclusdo, remete para uma
visdo funcionalista de mundo, compreensao segundo a qual as sociedades s podem manter
sua coeréncia partilhando crencas comuns que relinam a coletividade. Tal sistema de
crengas comuns, na perspectiva de Parsons, pode produzir uma coletividade mais inclusiva
(PARSONS, 1966). Nesse sentido, até mesmo as diferencas culturais, étnicas, de posicéo
social, entre outras, podem e devem viver juntas, de maneira coesa, orientadas pelas
mesmas crengas na organizacao social.

Segundo a perspectiva funcionalista ha dois elementos fundamentais a serem
trabalhados para construir uma sociedade inclusiva: a adaptacdo do individuo e a sua
motivacdo para assumir papéis adequados ao sistema social. Uma politica social com essa
orientacdo deve assegurar uma participacdo adequada de uma proporcéo suficiente de
atores e motiva-los adequadamente para as realizagfes necessarias. O conflito social em s

pode ser muito lesivo, pois, nessa compreensao, condutas desviadas levam a um dissenso,
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constituindo-se em problemas funcionais para a sociedade. O modo de chegar ao consenso
passaria pelainstitucionalizagcdo de condutas, motivagdes e mecanismos de controle.

Ao considerar que a proposicdo de uma “sociedade inclusiva’ ampara-se numa
perspectiva estrutural-funcionalista, estamos compreendendo que tal sociedade busca
conter os efeitos do “desvio”, utilizando-se de dispositivos de “defesa’” e “guste”. Nesse
contexto, a educagdo estaria sendo pensada como “agente’” de prevencéo e contencéo
daquilo gue tem sido chamado de “exclusdo”, que acometeria mais facilmente os “grupos
vulneraveis’. Frente & mudancas que estamos efetivamente vivendo, no plano
macroecondmico, e ajuelas que precisam ser propagadas como reais, no plano imaginério,
a educagdo é chamada a funcionar como um mecanismo de controle, nas palavras de Ball
(1998), uma “ necessidade defensiva’.

A nocéo de “sociedade coesa” — ou “inclusiva’ — como solucéo para a exclusao
socia € trabalhada neste discurso como aquela que oferece oportunidades para todos seus
membros dentro de um conjunto de valores e instituicdes (DAHRENDORF, 1995). Nessa
concepcao, a coesdo reduziria o stress do “organismo social” e diminuiria os conflitos.

3.2.2.3 Solidariedade

Os discursos em torno das politicas de inclusdo estabelecem também uma
vinculagdo com a nocdo de solidariedade (UNESCO, 1994, BANCO MUNDIAL, sd,;
BANCO MUNDIAL, 2000; CEPAL, 2000; RANSON, 2001). Nesse sentido, eles
recuperam a compreensdo funcionalista de promover coesdo frente aos desvios
(PARSONS, 1966) e também aidéia segundo a qual o diferente produz um tipo especifico
de solidariedade (DURKHEIM, 1995). As idéias de participacdo e co-gestéo das politicas
sociais por parte dos “pobres’, e de coesdo social, ja apresentadas, sdo complementadas
pela solidariedade, conferindo aos discursos analisados um carédter de sensibilidade com as
questdes sociais e pararesol vé-las.

Durkheim (1995) trabalha com as nocdes de solidariedade mecanica e organica. No
primeiro caso, supde que aquilo que une as pessoas sao as suas similitudes, as crengas
comuns; no segundo, sdo as suas diferencas, as quais em seu estudo estdo relacionadas a
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divisdo do trabalho social. Quanto mais diferentes os sujeitos, quanto mais fracionada uma

sociedade, maior a sua necessidade de estabel ecer relagdes de solidariedade orgénica.
Pode-se inferir, portanto, que os discursos que sustentam as politicas de incluséo

cumprem o papel de difundir uma imagem solidéria de sociedade, apaziguar tensbes e

obscurecer relacdes sociais de desigualdade.

3.2.2.4 Pertencimento

Os discursos politicos sobre inclusdo estdo relacionados a uma concepgdo segundo a
qual é necessario desenvolver nas pessoas um sentimento de pertencimento asociedade em
que vivem, induzindo préticas adequadas a uma “ nova era econémica’. Entretanto, o modo
COMO Se processa esse pertencimento € diverso: pelo mercado de trabalho, por organizacoes
de voluntérios, pela educacdo, entre outras possibilidades, incluindo o desemprego
(DAHRENDOREF, 1995).

Segundo a CEPAL (2000, p. 353) “en lo publico la gente descubre un sentido de
pertenencia y encuentro”.

A idéia principal, nesse caso, € a proposi¢cdo da sociedade inclusiva como uma
estratégia de criar simbolicamente uma comunidade global, da qual todas as pessoas podem
sentir-se integrantes, apesar das profundas desigualdades que cercam suas vidas. Este € um
sentimento necessario, segundo esses discursos, para que os sujeitos atuem como cidadados
ativos, desenvolvam capital social e promovam a coesdo em suas comunidades locais.

O matiz humanitério foi percebido no conjunto dos discursos sobre inclusdo como
fundamental para conferir legitimidade e&s mudancgas na administracéo publica e disssmular
as desigualdades produzidas pelo metabolismo social do capital. Para isso trabalha com
conceitos relacionados a valores politicamente corretos apreendidos com certa
universalidade.

3.2.3 Matiz pedagogizante

Conforme 0 exposto neste trabalho, os discursos politicos relacionados a inclusao

apresentam diretrizes para a gestdo das politicas sociais e utilizam um vocabulario de
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legitimacdo que gira em torno de principios e ideais humanitarios vistos com “bons olhos’
pela sociedade. Contudo, tais politicas se sustentam no pressuposto de que a sociedade esta
passando por mudangas complexas e, em fungdo disso, € preciso promover aprendizagens
adequadas a esses “hovos’ tempos. Os padrfes de aprendizagem requeridos e o perfil e

formacao dos professores para atender a essa demanda ser&o apresentados a seguir.

3.2.3.1 Padrao de aprendizagens

Os discursos presentes nas fontes analisadas apresentam uma compreensao segundo
a qual estamos vivendo uma série de mudangas econdmicas e sociais a partir das quais
torna-se necessario propor um novo padrdo de aprendizagens (CCE, 2000; RANSON,
2001). Essas “novas aprendizagens para incluséo e capacidades’, ou as “novas destrezas’
(CEPAL, 2000), devem preparar os alunos para enfrentar as tecnologias de informagéo e,
a0 mesmo tempo, para uma “cidadania ativa’ (RANSON, 2001). Nesse sentido, a
sociedade inclusiva deve capacitar seus cidaddos com as competéncias necessarias para
atender as demandas do mercado (CEPAL, 2000), para adquirir recursos e expressar-se na
esfera publica, seguindo o lema “cidaddos capazes numa sociedade justa’ (RANSON,
2001). Uma sociedade inclusiva, conforme tais discursos, é aguela que oferece
oportunidades iguais de aprendizagem de qualidade através da vida, para todas as pessoas,
uma“ sociedade aprendente” (CCE, 2000; RANSON, 2001).

Segundo essa perspectiva, estamos vivendo na “era do conhecimento”, na qual 0s
padrbes de aprendizagem, modos de vida e trabalho estdo mudando rapidamente. Em
funcdo disso, os individuos e as préticas sociais devem mudar. A aprendizagem deve se dar
“a0 longo da vida’, acompanhando uma transicdo de sucesso para uma sociedade e
economia baseadas no conhecimento. Os sistemas de treinamento e educacéo sdo pensados
como instrumentos dessa mudanca, apoiados no argumento das necessidades e demandas
dos individuos. Novas habilidades sd0 definidas como necessarias a0 cidad@o atual,
requeridas para uma participagdo ativa na economia e sociedade do conhecimento
(certificagdo de escolaridade bésica, participacdo ativa no trabalho, na vida familiar e em
todos os niveis da comunidade). Os individuos devem desenvolver diferentes linguagens,

uma cultura tecnol 6gica, habilidades sociais e empreendedoras. Tais aprendizagens devem
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ocorrer em sistemas formais e informais de educagéo e treinamento, promovendo uma
“cidadania ativa’ e condigoes de “empregabilidade’, sendo pensadas nessa proposta como
estratégias de combate aexclusdo social (CEPAL, 2000; RANSON, 2001).

As politicas de inclusdo sustentam que a educacdo tem como responsabilidade
promover uma “nova cultura’ que leve a formar uma “sociedade de aprendizagem”
(RANSON, 2001), sustentada pelo desenvolvimento de recursos humanos. “0S recursos
mais importantes para a criacdo de riqueza sdo os humanos’ (DAHRENDOREF, 1995, p.
iX). A nocdo de inclusdo relacionada a educacdo ganha, nessa proposta, o carater de lidar
com aquelas pessoas consideradas “sem habilidades’. Trata-se de formar um *“capita
humano”, ou segja, as capaci dades adequadas & atuais condi¢des de exigéncia do capital.

Observa-se, portanto, uma compatibilizagcdo das necessidades de “inclus&o social” e
“regeneracdo econdmica’, vistas como demandas sociais que devem ser atendidas pelas
comunidades (RANSON, 2001). O que pode ser percebido nos discursos politicos sobre
inclusdo social, em sua apropriacdo de um debate de caréter educacional, é o clamor por
um “renascimento” das aprendizagens com o objetivo de propor métodos mais ativos e
flexibilizados de ensino que possam ser trabahados de forma comunitaria, por
“organizacfes sociais’, com menor custo, a0 mesmo tempo que se propde um ensino
altamente qualificado para atender os setores mais especializados da produgdo. Em termos
de uma sociedade cindida em diferentes niveis de inser¢do a divisdo internaciona do
trabalho, tal proposta atinge os paises periféricos muito mais na sua énfase aformacéo de
“capital social” —aqual é tratada como uma “regeneracéo da sociedade civil” (RANSON,
2001) —, do que propriamente numa preocupacado com a qualidade da educacao ofertada.

Na compreensdo funcionalista, aqual essa proposi¢do politica parece estar filiada, a
sociedade deve ter um determinado nimero de atores motivados adequadamente, de modo
a atuar em conformidade com as expectativas, ou sga, ndo manifestando condutas que se
desviam do esperado. Os grupos “vulneraveis’, nessa visao, seriam agueles que ndo estéo
em conformidade — por desvio, anhomia — com a sociedade. Iss0 gera a necessidade de
acionar mecanismos de defesa e gjuste (PARSONS, 1966), relacionados na atualidade com
0 slogan da “nova aprendizagem” (RANSON, 2001). Na perspectiva de transformar riscos

em oportunidades, os chamados “grupos de risco” precisam tornar-se criadores de
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oportunidades de aprendizagem. Essa € uma direcdo das proposicoes de “educacéo
inclusiva’ e “escolasinclusivas’ percebida na documentagéo coligida.
Segundo a UNESCO (19994, p. 7), aeducagdo inclusivaé um

proceso que desafia las politicas excluyentes y en la ultima década se han
convertido en e enfoque preferido para satisfacer las necesidades de
aprendizaje de todos los alumnos y alumnas en escuelas y aulas
ordinarias.

Observa-se um movimento no sentido de acomodar, por meio da educacdo, as
desigualdades sociais que constituem a dindmica propria da sociedade capitalista. Nesse
sentido, os encaminhamentos possiveis para as politicas educacionais refletem um
plangjamento, um compartilhar de tarefas entre os sujeitos sociais, responsabilizando toda a
sociedade pela educacéo formal e ndo formal. O discurso da UNESCO (19993, p. 7), a
mesmo tempo que afirma uma “transformacéo do sistema educacional”, val na diregdo de
uma continuidade quando articula que “la inclusion se basa en la mgjora de las escuelas’.

Esse discurso se mostra contraditorio ao sustentar a necessidade de promover
“transformagdes no sistema educacional”, estando inscrito nos termos de uma reforma
educacional. A afirmagdo da “transformacdo” cumpre um papel importante, que é difundir
arealizagdo de uma mobilizag&o social em torno da escola sob o argumento da necessidade

de mudancas para ampliar sua qualidade de ensino.

Aumentar la calidad de los aprendizajes en un contexto de equidad. Esto
implica que las reformas se producen fundamentalmente en la base del
sistema — en las escuelas — y no en la cuspide. Una educacion de calidad
implica transformaciones en la escuela y en el aula, por lo tanto, €
corazon de las reformas latinoamericanas esta en la relacién pedagdégica:
son una reforma de la forma de ensefiar y de aprender. S6lo un cambio en
este nivel posibilita una educacién equitativa que contribuya a expandir
la igualdad de oportunidades. una escuela para todos. La atencion a la
diversidad es e e de muchas de las reformas educativas. (UNESCO,
1999b, p. 7).

Nos termos de uma politica educaciona articulada ao modelo de “politicas sociais
inclusivas’, a educacdo se filia aos apel os de “igualdade de oportunidades’. Esta questdo ja
foi tratada anteriormente a partir da critica que percebe no slogan da “ educagéo para todos”
um fio de politicas educacionais compensatorias para aqueles que estdo em situagdo de

desigualdade social e educacional. Esta reflexdo também rejeita 0 argumento segundo o
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qual a reforma proposta estaria voltada a qualidade, uma vez que a cobertura educacional
em relagdo apopulacdo considerada como “de risco” pelas agéncias multilaterais ndo é uma
guestdo resolvida.

Ja a “escola inclusiva’ tem como tarefa realizar uma “pedagogia centrada na
crianca’, a qual sugere uma abordagem individual, de modo a que cada crianca tenha as
suas necessidades de aprendizagem atendidas. Essa orientagcdo repercute sobre a questéo
curricular, expressando uma flexibilidade que atenda & necessidades, habilidades e

interesses das criangas (UNESCO, 1994). Segundo esse discurso,

uma pedagogia centrada na crianga € benéfica a todos os estudantes e,
conseguentemente, a sociedade como um todo. A experiéncia tem
demonstrado que tal pedagogia pode consideravelmente reduzir a taxa de
desisténcia e repeténcia escolar (que sdo tdo caracteristicas de tantos
sistemas educacionais) e a0 mesmo tempo garantir indices médios mais
altos de rendimento escolar. Uma pedagogia centrada na crianca pode
impedir o desperdicio de recursos e o enfraguecimento das esperancas, tao
fregUentemente consequiéncias de uma instrucéo de baixa qualidade e de
uma mentalidade educacional baseada naidéia de que “um tamanho serve
atodos’. (UNESCO, 1994, p. 3—grifosno original).

Apesar de compreender que os sujeitos constituem-se de uma maneira Unica, que
cada ser exerce sua singularidade na apropriacdo da cultura produzida no processo de
constituicdo humana e que, portanto, uma educacdo que preze pela observancia da
heterogenei dade é bem vinda, néo parece ser essa a preocupacao da UNESCO, umavez que
a énfase de seu discurso esta colocada na minimizacdo dos gastos publicos. O pressuposto
de uma pedagogia centrada na crianga pode retomar uma compreensao inatista e liberal de
desenvolvimento humano, segundo a qual cada um possui suas potencialidades e talentos,
cabendo aeducacdo contribuir para o seu desenvolvimento da maneira mais racionalizada
possivel, de modo areduzir os custos dessa educagéo.

Nessa mesma linha argumentativa, observa-se que

es mejor y mas eficiente, social y econémicamente, integrar —incluir —a
los nifios y nifias con discapacidad en las escuelas ordinarias y en los
programas de educacion regular, que segregarlos en instituciones
esp%cﬁializadas 0, lo que es peor, no educarlos. (UNESCO, 19993, p.
19).

8 Cumpre observar que o documento citado refere-se em alguns momentos a criancas “con discapacidad” e
em outros a criangas “ con necesidades especiales’.
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Pode-se, portanto, afirmar que um dos eixos da educagdo inclusiva proposta nos
documentos coligidos é a gestéo do setor.

Como referido acima, a reforma deve operar sobre a “base do sistema’, ou sgja,
sobre as escolas, as quais precisam, segundo essa politica, sofrer “transformacfes’ tanto em
relacdo a sua gestdo como nos modos de ensinar e aprender, que necessitam ser
flexibilizados para estarem abertos a todas as criangas.

As mudancas indicadas no campo da gestdo das escolas estdo relacionadas aos
pontos ja destacados anteriormente a respeito da participacdo das familias e da comunidade
na organizacdo e financiamento da educagdo. Nesse sentido, ha uma énfase sobre a
“colaboracdo intersetorial” (UNESCO, 1999a), ou sgja, uma relacdo de cooperacdo entre 0s
setores publico e privado.

Ja no que se refere as transformagdes nos modos de ensinar e aprender, a tonica esta
colocada nas pedagogias ativas, no ensino colaborativo, na resolugdo de problemas e na
flexibilizac&o curricular (UNESCO, 1999a). Segundo a CEPAL (2000, p. 120), ndo se trata
de aprender mais, mas de “aprender a aprender constantemente”.

Outro ponto destacado no discurso sobre a nova aprendizagem relacionada a

inclusdo refere-se aformac&o dos professores.

3.2.3.2 Formacao, perfil e competéncias do professor

As fontes analisadas conferem centralidade, nas politicas propostas, aos professores
(UNESCO, 1994; 1999a; 1999b), definindo parémetros para sua formacdo, perfil e
competéncias.

Sua formagdo estd4 pensada de maneira dicotbmica: inicia e em servico, sob o
argumento de gque assim pode ser realizada continuamente (UNESCO, 1994; 1999b; CCE,
2000; RANSON, 2001), com o objetivo de desenvolver as capacidades necessarias para
apoiar a educacdo inclusiva (UNESCO, 1999a). Um outro documento da UNESCO indica
uma preferéncia pela “ capacitagdo em servico”, associando a formagdo com as situacoes da
vidareal:



136

Las actividades de capacitacion deben ser desarrolladas seguiendo los
principios de la educacion de adultos: debe estar baseada en la
experiencia personal, ser participativa y potenciadora, incorporar una
metodologia que equilibre el conocimiento tedrico y la experiencia
practica, y enfatizando el conocimiento de si mesmo y la comprension del
entorno cultural. (UNESCO, 1997, p. 51).

Também sdo avalizadas as “técnicas de educagdo a disténcia’ e “outras técnicas
autodidaticas’ (UNESCO, 1997).

Especificamente em relagdo aos alunos com deficiéncia a UNESCO divulgou nos
anos 1990 um conjunto de materiails para a capacitacdo de professores, intitulado
“Necessidades especiais na sala de aula’.®” Esse material esta organizado em médulos, os
quais sdo constituidos por textos instrucionais acompanhados por questfes para cada
unidade, de maneira que os grupos de docentes, de posse do caderno, possam desenvolver
em suas escolas sua propria capacitacao.

JA o perfil de competéncias considerado, nesta proposta, adequado para 0s
professores das escolas inclusivas € o de um “protagonista’, com uma personalidade “ pro-
ativa’, caracterizado como aquele que atenda & necessidades béasicas de aprendizagem de
todos os alunos, que perceba seus interesses, que busque parcerias com as familias e os
voluntarios da comunidade, que desenvolva atividades de gestdo na escola (UNESCO,
1994). Nesse caso, cabe aos professores. adequar os curriculos escolares, com a
sensibilidade de perceber os interesses e motivagdes dos alunos; a resolucéo dos problemas
do cotidiano escolar, propondo parcerias com as familias e a comunidade em gerd; a
administragéo da escola; e manter-se em formagao continuamente.

A formacéo, o perfil e as competéncias do professorado da “educacdo inclusiva’
propostos nos documentos analisados estdo pautados em um processo continuo e ativo de
assumir sua propria formacdo e resolver os problemas identificados na escola e na
comunidade.

3.3 Tecendo os fios dos discursos para compreender as politicas
de inclusao e as propostas para a educacao nessa perspectiva

8" Este material foi publicado no Brasil pelo MEC/SEESP em 1998.
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A andlise das fontes documentais publicadas por agéncias multilaterais possibilitou
apreender os elementos constitutivos dos discursos e, a partir disso, desenvolver
aproximagdes com as premissas tedricas basicas que permeiam as politicas de inclusdo.
Essa tarefa permitiu caracterizar os matizes gerencial, humanitario e pedagogizante, nos
quais foram identificados os principais conceitos que constituem os discursos politicos
sobre inclus&o.

O ponto de partida desse exercicio analitico foi localizar as palavras inclusdo e
educacao, e apreender sua inter-relacéo, procurando refletir sobre suas implicagdes no que
concerne a educacdo especial. O procedimento adotado foi balizado pelas articulagdes
percebidas entre esses dois conceitos e as politicas sociais, dentre as quais destacaram-se as
educacionais. Percebeu-se que o debate envolvia outros termos. Estado, sociedade civil,
cidadania ativa, comunidade, capital social, protecdo social, justica social, solidariedade,
coesdo social, pertencimento, aprendizagens, formacdo e competéncias do professor. Cada
um desses conceitos-chaves que fundamentam as politicas de inclusdo propostas pelos
organismos internacionais tem sua propria origem e historia, sendo apreendidos e
articulados nos discursos analisados em meio & relacbes de poder que orientam sua
interpretacdo (APPLE, 2003).

A énfase na reforma da administragdo publica e o incentivo aparticipagdo do setor
privado (ONGs, familias, voluntariado, etc) na execucdo dos “servicos publicos’
enfraguecem a presenca do aparelho de Estado na oferta de politicas publicas. O “publico”
ganha uma conotacdo de espaco de didogo, valorizando a participagdo democratica.
Segundo esse discurso, tal participagdo contribui para o “renascimento” da sociedade civil,
gue deve ser constituida por uma “cidadania ativa’; as comunidades foram “redescobertas’
e devem sofrer um “empowerment” , de modo a constituir “capital socia”. Além disso, o
discurso valoriza a pré-atividade na participagdo do setor privado. Mas, para que tais
mudancas sociais sgjam levadas a bom termo, € necessaria a divulgacdo de alguns
principios: a sociedade precisa ser vista como “justa’, “competitiva’ e “produtiva’. Nesse
sentido, os discursos difundem a“liberdade” e a “igualdade de oportunidades’, asssm como
a“coesdn” e a“solidariedade” que devem compor uma nova abordagem de protecdo social,

a qual ndo se limita & formas tradicionais de distribuicdo de renda. Esses principios,



138

especialmente a “coesdo socia”, constituem o eixo de orientagdo para as “politicas sociais
inclusivas’ neste inicio de século.

A divulgacdo de nogdes e principios constituintes da “nova ordem social” tem na
educacdo um de seus principais veiculos. Essas propostas politicas indicam que sgjam
realizadas aprendizagens adequadas a sociedade atual. A “flexibilizacdo curricular” e a
“individualizac&o do ensino” sdo estratégias ofertadas para inserir o maior nUmero possivel
de alunos nos sistemas formais e informais de educagéo.

Os professores devem desenvolver também uma pro-atividade, assumindo
responsabilidades pelas mudangas na gestdo da escola e nos processos de ensinar e
aprender. Para capacitar esses professores esté indicada a formag&o em servigo, a qual deve
dar continuidade aformag&o inicial.

O trabalho educacional a ser desenvolvido no espaco escolar e também na esfera
informal deve voltar-se para as novas tecnologias de aprendizagem, mas também se
concentrar na formagcdo de uma subjetividade participativa, democrética, que tem seu
principal mote na associagd comunitéria para resolucdo de problemas pontuais do
cotidiano.

A combinacdo desses elementos no discurso politico, a0 mesmo tempo que
imprime, enfraguece sentidos em nossas consciéncias. De maneira esquematica, podem-se
sintetizar alguns pontos identificados nos discursos divulgados pelas agéncias multilaterais
sobre inclusdo:

Descricdo de um cendrio de globalizacdo econdmica em que haveria uma

interdependéncia entre os paises, entre os continentes, ou entre os diferentes

mercados. Esse discurso abstrai as relagdes de desigualdade nas quais 0s paises
produzem e consomem, a exemplo das condi¢gbes de restricdes economicas,
barreiras comerciais, a divisdo internacional do trabalho, entre outros elementos.

“Focalizagcdo” sobre a existéncia de paises pobres e de pobres (ou vulneraveis) em

todos os paises, identificando uma realidade de “exclusdo socia”, a qual deve ser

combatida com uma énfase das politicas sociais, especiamente as educacionais.

Denominagdo do periodo historico atual como “sociedade do conhecimento”,

relacionando-0 & novas tecnologias de informagdo, e prescrevendo “novas

aprendizagens’, ou “habilidades’, ou ainda “destrezas’ necessarias a sociedade. A
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educacdo deve preparar os individuos, adequando-se & exigéncias do mundo
produtivo e do mercado de trabalho. Ao mesmo tempo, a educagcdo deve formar
para uma “cidadania ativa’, “participativa’, “democrética’. Nesse sentido, sdo
arrolados diversos principios humanitérios, tais como solidariedade, coeséo social,
valorizacdo dos direitos humanos, entre outros; o papel da educagéo na constituicao
dos sujeitos, nesse projeto de sociedade, é a0 mesmo tempo subordinar-se ao
capital, formando-os na direcdo de serem funcionais & suas exigéncias, e promover
0 desenvolvimento de subjetividades que busguem ativamente uma acomodacéo dos
conflitos sociais; ou sga, a0 mesmo tempo vai na direcdo de produzir uma
sociedade “eficiente” e “inclusiva’.

Sugestdo de uma abordagem funcionalista na compreensdo da sociedade, segundo a
qual é preciso buscar consensos e equilibrios apesar das desigualdades sociais
existentes; ainda que as diferencas de condigdes se mantenham, as politicas
inclusivas estéo direcionadas para que a sociedade busque uma harmonia, o que se
apresenta nos discursos por meio dos conceitos de equidade, coesdo, solidariedade e
pertencimento. As nogdes de plangjamento e reforma estdo presentes na definicéo
dos papéis do Estado e da sociedade civil, da chamada para a participacéo
“volunt&ria” da comunidade; a idéia de “reforma’ indica também gue é preciso
“gjustar”, como num remangamento de algumas coisas que ndo estdo bem
encaminhadas, mas sem mudar o rumo principal desejado. O horizonte é o préprio
capitalismo, cuja manutencdo se apdia na necessidade de criar estratégias de
reducéo dos riscos e vulnerabilidades do sistema— como as que séo apontadas aquii.
Apresentacdo da educacdo inclusiva como a saida para a educagdo de todos os
alunos, pois congrega as comunidades, reforma as escolas e os sistemas de ensino,
coloca todos os aunos em contato com o0s conhecimentos; além disso, dissemina as
vantagens comparativas de uma educagdo que ndo exclui, ndo segrega e ndo
classifica, mas “focaliza’ as * necessidades de aprendizagem”.

Os pontos apresentados como constituintes dos discursos politicos sobre inclusdo
podem ser relacionados a diversos autores que tém possibilidades de ter inspirado tais
proposicoes, tais como Weber, Mannheim, Parsons, Durkheim, Putnam, Rawls, Sen e
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Habermas. N&o pretendo afirmar que o discurso que sustenta as politicas de inclusdo
baseia-se propriamente nesses autores, contudo, compreendo que € possivel tragar
aproximagdes entre os discursos politicos analisados e as nogdes tedricas que esses autores
propdem. Nesse sentido, faco a opcdo de sistematizar aspectos do pensamento de Karl
Mannheim e de Talcott Parsons que podem ser aproximados das politicas de inclusdo
divulgadas na atualidade. Esses dois autores estdo recebendo tratamento diferenciado nesta

exposicdo pelarelacdo mais estreita que seus debates guardam com os discursos analisados.

3.3.1 Aproximacdes ao pensamento de Karl Mannheim: o
“planejamento para a liberdade”

O socidlogo Karl Mannheim (1893- 1947) exerceu suas atividades profissionais em
universidades na Alemanha e posteriormente na Inglaterra, onde se refugiou das
perseguicles nazistas. Suas reflexdes, orientadas contra o regime ditatorial do nazismo,
localizam no liberalismo cléssico um tipo de regulagcdo da sociedade que provocou a
possibilidade de ditadura em seu pais. Por essa razdo, considerou que o liberalismo cléssico
estava esgotado como doutrina a ser seguida, oferecendo em seu lugar a “sociedade
planificada para a liberdade’. Para o autor, a crise que se estabelecia na Europa naquele
momento (anos que precederam a Segunda Guerra Mundial) estava relacionada a um
choque dos principios do laissez-faire com a regulamentacdo sem planificagcdo. 1sso teria
levado a um “desgjustamento” da sociedade moderna, colocando o plangamento como algo

inevitéavel. Conforme sua compreensao,

o fim do laissez-faire e a necessidade de planejamento sdo consequiéncias
inevitveis da presente situacdo e da natureza das técnicas modernas [...]
as aternativas ndo sdo mais de “plangjamento ou laissez-faire?’, mas de
“plangjar paraqué?’ e “quetipo de plangjamento?’. (MANNHEIM, 1979,
p. 327 — grifos no original).

Porém, sua posicdo sobre a planificagdo distanciava-a de uma interferéncia
burocrética, uma vez que, segundo ele, tratavarse de “uma forma de planificacdo
permitindo um méximo de liberdade de autodeterminacéo” (MANNHEIM, 1962, p. 17).
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O autor percebia nas tendéncias econdémicas que apontam na direcdo de um

intercambio internacional a necessidade de controles sociais.

Na economia mais ou menos simples da RuUssia de antes da guerra,
centenas de milhares, e mesmo de milhdes, podiam morrer de fome sem
provocar um desgjuste no resto do mundo. Em contraste, na economia
mundial de hoje a superproducdo de um mercado torna-se a desgraca de
outros mercados. A insanidade politica de um pais determina o destino
dos outros, e as explosdes brutais, impulsivas e emocionais das massas em
acao significam uma catéstrofe para toda a sociedade e mesmo paratodo o
mundo, pois a interdependéncia do moderno organismo social transmite
os efeitos de qualquer desgjuste com crescente intensidade.
(MANNHEIM, 1962, p. 60).%

Uma de suas teses expressa 0s motivos de considerar a planificacéo t&o necesséaria:

As sociedades que existiram em épocas anteriores podiam tolerar uma
certa desproporcdo da distribuicBo da racionalidade e da capacidade
moral, porque se baseavam precisamente nessa desproporgdo entre 0s
elementos racionais e morais. Em contraste com isso, 0 e emento novo na
sociedade moderna € a incompatibilidade final dessas duas formas de
despropor¢do com a existéncia permanente da sociedade. (MANNHEIM,
1962, p. 54).

A sociedade moderna seria permeada, para ele, por dois aspectos essenciais ao seu
funcionamento: a democratizagdo, que “leva aagdo classes que anteriormente so tinham um
papel passivo na vida politica’, e a crescente interdependéncia, que é o “grau de ligacdo
cada vez mais forte entre as atividades individuais nas comunidades maiores’
(MANNHEIM, 1962, p. 54).

O que esta em questdp para 0 autor € que “a crescente densidade dos
acontecimentos elimina mais cabalmente a possibilidade de um equilibrio natural entre a
concorréncia ou pela adaptacéo matuas’ (MANNHEIM, 1962, p. 169).

Sua preocupacdo em planificar a sociedade estava apoiada na ameaca, por ele
percebida, de um “desgjuste social”, uma vez que a intensidade das mudangas tecnol 6gicas
e produtivas, na auséncia de um maior plangamento dos controles sociais, colocava em

risco a propria eficiéncia de tais mudancas. Nesse sentido, afirma que,

8 Esse fragmento esté presente no texto “O homem e a sociedade: estudos sobre a estrutura social moderna’,
publicado na Inglaterra em 1940.
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se dentro de pouco tempo ndo nos fér [sic] possivel atingir, no controle da
sociedade e de nossa propria natureza, 0 mesmo estdgio de razéo e
moralidade que atingimos na tecnologia, a ordem socia desabara
(MANNHEIM, 1962, p. 60).

Esse nivel de equiparacdo entre o conhecimento e 0 acesso atecnologia ndo se tem
verificado. Passados os “anos dourados’, segundo Hobsbawm (1995), as desigualdades
sociais vém sendo acentuadas, especialmente nos paises em desenvolvimento e nagueles
dependentes economicamente. Especialmente nos ultimos anos, o desemprego estrutural
vem firmando condi¢des desiguais de consumo e acesso aos bens materiais e simbalicos.

Em meados dos anos 1970, uma crise econdmica mundial comega a ser percebida e
as condicOes de desigualdade entre os paises e entre a populagdo de um mesmo pais se
acirram brutalmente. Esse cenario mundial tem sido identificado como de “excluséo
socia”, e suas possiveis solugbes, no plano imediato, ndo parecem estar na esfera
produtiva. Politicas sociais compensatérias e focalizadas tém sido fortemente desenvolvidas
e defendidas como amenizadoras dessas situagoes.

As reflexdes de Mannheim nos anos em torno da Segunda Guerra Mundial
identificavam a necessidade de plangjar o desenvolvimento, de ndo deixar “livres’ os
mercados, para que ndo se produzisse a barbarie. Na compreensdo desse autor, 0
desequilibrio entre os avangos tecnol 6gicos e produtivos e a racionalidade e moralidade dos
individuos provoca a necessidade de buscar um “guste” dos individuos e da sociedade,
sobre o qual ele afirma: “de algum modo um organismo relaciona seu comportamento
interior e ostensivo com as exigéncias do meio que o cerca’ (MANNHEIM, 1967, p. 102).

Sua luta contra os regimes totalitérios se expressa na solucdo democratica que, para
ele, é a Unica viavel: “as democracias tém de fazer tudo a seu alcance para remediar 0s
efeitos desintegradores da civilizagdo industrial em nossas familias e na vida da
comunidade” (MANNHEIM, 1967, p. 124).

Assim, a democracia passa a ser tratada pelo autor como um “método de mudanca

socid”;

A democracia é, em Ultima andlise, um método de mudanca social, de
institucionalizagdo da crenca de que se pode conseguir o gustamento a
mudanca da realidade e a reconciliagcéo de interesses diversos por meios
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conciliatérios, com o auxilio de debates, negociacdes e consenso integral.
(MANNHEIM, 1967, p. 90).

A situacdo de barbarie iminente com a qual a sociedade se defrontou nos anos 1990
parece ter provocado a recuperacdo das idéias desse autor pelo discurso que sustenta as
politicas sociais do periodo, principamente ao final da década e primeiros anos do século
XXI. A planificagdo para a liberdade pela via democrética esta presente nos discursos das
politicas de inclusdo divulgados por agéncias da Europa, Estados Unidos e América Latina,
embora ndo usando esses mesmos termos.

Para que se estabeleca uma “reconstrucéo social”, no entender de Mannheim uma
“nova ordem” de liberdade e justica, tornou-se necessario “regenerar” o homem e a
sociedade, de forma a “ coordenar a mudanca social em funcéo do ajustamento individual e
das exigéncias coletivas’ (MANNHEIM, 1967, p. 118). Para o autor, os educadores tém
essa possibilidade de atuar sobre os individuos e sobre a sociedade. A educagdo €, nesse
caso, compreendida como “técnica social”, ou sgja, “todos 0os métodos de influenciar o
comportamento humano de maneira que este se enquadre nos padrdes vigentes da interacdo
e organizacéo sociais’ (MANNHEIM, 1979, p. 89).

Uma vez que o0 autor recusa o laissez-faire, dispensa também o modelo educacional
correspondente, o qual ele caracteriza como compartimentado, pois haveria nele uma
oposicao entre “a escola e 0 mundo” (MANNHEIM, 1967, p.73), na qua a escola tinha a
tarefa de inculcar conhecimentos ja prontos e especificados no curriculo. Nesse sentido,
prega que a educacdo da sociedade planificada para a liberdade precisa romper com
tendéncia e abracar uma “ concepcdo integral do curriculo”, compreendida como a aboligdo
de barreiras entre a escola e a vida, a congregacao de pais e professores e a coordenagdo das
influéncias provenientes da escola e do lar. Desse modo, segundo o autor, a finalidade da
escola € “habilitar-nos a aprender mais eficientemente através da propria vida’ (1967, p.
74).

As palavras do autor, de meados dos anos de 1940, soam atuais quando comparadas

&5 prescricoes para a educacdo neste comego de século XXI:

Essa tendéncia para a compartimentacdo foi sustada pelo conceito
revolucionario de educacdo de adultos, ensino extracurricular, cursos de
revisdo e aperfeicoamento, que nos acostumaram aidéia de pds-educacéo
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e reeducacdo. Deve-se iguamente a salutar influéncia da educacéo de
adultos térmos [sic] admitido o fato de que a educacdo deve prosseguir
pela vida afora [sic], que a sociedade é um agente educativo, e que a
educacdo na escola sd é boa quando, por multiplas formas, incorpora a
técnica educativa davida. (MANNHEIM, 1967, p. 74).

A educacdo, pensada como técnica social e adequada a organizagcdo e interacOes
sociais consideradas como aguelas capazes de “gustar” individuos e sociedade, deve,

portanto, mobilizar estratégias educacionais que atinjam tais objetivos.

A tarefa imediata de nossa época parece ser elaborar nossa organizacéo
econbmica e segundo uma estratégia que coordene de tal forma as
tendéncias predominantes que elas deixem de entrar em choque. O
problema politico, portanto, é organizar os impulsos humanos de modo
gue dirijam sua energia aos pontos estratégicos corretos, e orientem todo o
processo de desenvolvimento na direcdo desgjada. (MANNHEIM, 1962,
p. 211).

Segundo esse autor, a educagdo deve contribuir com a mudancga social necessaria ao
periodo vivido, trabalhando na orientacdo da mudanca dos sujeitos em agdo. Ao agir sobre
as pessoas num ambiente dindmico, é possivel transforméalas com estimulos que
modifiquem suas reagdes psicologicas, condutas e idéias (MANNHEIM, 1962). Paraisso, 0
autor sugere que a natureza humana deva ser modificada, primeiro por meio do grupo, e
depois numa mudanca da personalidade de cada individuo. Isso se reflete nos modos de
pensar a educacdo como técnica socia: 1) a educacdo deve visar a0 homem em uma dada
sociedade e para €la; 2) a unidade educaciona fundamental é o grupo; 3) os objetivos
educacionais da sociedade estéo voltados para as situagdes de uma época e para a ordem
social para a qual sdo formulados; 4) as técnicas educacionais sdo desenvolvidas sempre

como parte do desenvolvimento geral das “técnicas sociais’.
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Isso implica, para Mannheim, que a “nova’ sociedade exige novos controles, novos
padrdes de comportamento e novos tipos de personalidade. Segundo ele, * necessitamos de
um novo tipo de homem capacitado aver o que é necessario fazer” (1962, p. 25). Esse novo
homem deve ser um “tipo reflexivo de pessoa’, uma vez que “a reflexividade preserva a
vida auxiliando-nos a nos adaptarmos a novas situagdes’ (1962, p. 68).%°

Esse tipo de homem que se adapta rapidamente é&s mudancgas, contudo, na visdo do
autor, deve desenvolver um “comportamento integrativo” que é, para ele, o “arquétipo do
comportamento democratico”. Seus componentes seriam a tolerancia com o desacordo;
uma forma de organizagdo mais humanizada; e a manutencdo do poder sob o controle da
comunidade. Dessa forma, seria possivel desenvolver um consenso democrético sobre
valores bésicos tais como fraternidade, ajuda mitua, decéncia, justica social, liberdade,
respeito pela pessoa, os quais deverdo ser inculcados nas criancas por meio de todos o0s
métodos educacionais disponiveis. Somente os valores mais complexos, como as crencas,
devem ser de livre escolha (MANNHEIM, 1979). A formacdo da personalidade dos
individuos, com essa conducdo, deve alcancar o objetivo de desenvolver uma “democracia
militante”.

Este rgpido apanhado de algumas idéias do autor permitiram perceber que estéo
presentes, de certa forma, nos discursos que sustentam as politicas de inclusdo. Por
exemplo, o debate desenvolvido por Mannheim em torno da regulagdo da sociedade com
um plangamento que vise a democracia e, a0 mesmo tempo, a utilize como método, de
forma atornala“militante”’, no sentido de ser necessario provocar mudancas nos modos de
pensar e agir dos individuos pode ser aproximado ao discurso da OCDE sobre a
regeneracdo da sociedade civil, a necessidade de desenvolvimento do capital socia, a
participacdo democratica das comunidades na resolucéo de problemas. Essa referéncia
também remete para o discurso do Banco Mundial que defende uma coalizédo dos pobres
para solucionar a propria pobreza.

Em relaco a educacdo, sua defesa de que segja uma “técnica socia” por meio da

qual se possa operar uma mudanca nas personalidades dos individuos, de forma a ajusté-los

¥ Pode-se destacar a atualidade dessas idéias de Mannheim quando relacionadas a0 debate acerca do
“professor reflexivo”, baseado, principalmente, nas idéias difundidas por Donald Schén ao final do século
vinte. Sobre este debate no Brasil ver PPIMENTA, S. e GHEDIN, E. (orgs.) Professor reflexivo no Brasil:
génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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a sociedade que se desgja, faz eco & prescricdes contemporaneas segundo as quais é
preciso desenvolver “novos padroes de aprendizagem” para uma “sociedade do
conhecimento”. Educagéo ao longo da vida e flexibilizagdo curricular sGo expressdes atuais
que podem ter seus sentidos refletidos nas nogoes de aprender por toda a vida e romper com
um curriculo pré-definido, incorporando a vida social nas atividades da escola, pensadas
nos anos de 1940.

Proposi¢des que foram pensadas em e para um outro momento histérico, sob
circunstancias especificas, estdo presentes na sustentacéo de politicas sociais e educacionais
na virada do século XXI, veiculando significados e sentidos presentes no debate de diversos
autores e, possivelmente, de varias proposi¢des politicas.

A abordagem tedrica de Mannheim retrata um momento da compreensdo sobre a
vida social, no qual a sociedade € vista como um organismo estruturado que precisa estar
em equilibrio com as suas fungdes. Em seu pensamento também se percebe a aceitacéo de
uma hierarquia de saberes que deve existir para que as diferentes fungdes exercidas pelo

tecido social convivam em harmonia.

3.3.2 AproximacOes ao pensamento de Talcott Parsons: coeséo,
motivacdo e adaptacao

O socidlogo norte-americano Talcott Parsons (1902-1979) foi o principa
representante da abordagem funcionalista em seu pais. O exercicio pretendido nesta secéo €
a exposicdo de aproximacOes possivels de serem estabelecidas entre suas idéias e 0s
discursos politicos sobre inclusdo.

As preocupacdes de Parsons estavam voltadas para as transformages vividas em
Seu pais apos a Segunda Guerra Mundial, com especia atengdo para 0s valores em comum
gue tornam possivel a convivéncia entre as pessoas e 0S Processos pelos quais a ordem e a
coesdo sdo mantidas nas sociedades modernas, caracterizadas pelo autor como constituidas
por uma pluralidade de papéis.

A base de sua compreensdo sobre a realidade é o conceito de sistema social, o qual

esta definido como o “modo de organizacion de los elementos de la accion relativo a la
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persistencia o procesos ordenados de cambio de las pautas interactivas de una pluralidad
de actoresindividuales’” (PARSONS, 1966, p. 33).
Ao pensar a organizagdo social € preciso, segundo o autor, levar em conta dois

aspectos:

Desde la perspectiva de cualquier integraciéon de la accion, como el
sistema social, existen a su vez dos aspectos de esta interrelacion
reciproca con cada uno de los otros. Primero, un sistema social no puede
estar estructurado de manera que sea radicalmente incompatible con las
condiciones de funcionamiento de sus actores individuales componentes,
en cuanto organismos biolégicos y en cuanto personalidades, o con la
integracion relativamente estable de un sistema cultural. Segundo, €l
sistema social, a su vez, en ambos frentes, depende del requisito mismo
del “apoio” proporcionado por los otros sistemas. En este sentido, tiene
gue haber una proporcién suficiente de sus actores componentes
adecuadamente motivados para actuar de acuerdo con las exigencias de
su sistema de roles, positivamente en la realizacion de las expectativas y
negativamente en la abstencion de toda conducta demasiado lesiva, es
decir, desviada. (PARSONS, 1966, p. 36 — grifos no original).

Dessa forma, o0s “atores sociais’ tém que estar adaptados ao sistema social, o qual
deve mover-se para assegurar uma participacdo adequada de uma parcela suficiente de
atores e motivalos adequadamente para as agOes necessarias a persisténcia ou
desenvolvimento do proprio sistema. Suas reflexdes tém por base as contribui¢des de Max
Weber, que pensou o capitalismo como sistema social que pode ter seu funcionamento
prejudicado por conflitos sociais considerados como eivados de condutas desviadas.

Se o conflito é “lesivo” para 0 sistema, 0 consenso passa a sef uma meta. Segundo
Parsons, 0 modo como se chega ao consenso passa pela institucionalizagdo de condutas,
motivacdes e sistemas de controle.

Para este autor, as tendéncias a condutas desviadas constituem problemas funcionais
para 0 sistema social, tornando necessé&ria a utilizacdo de mecanismos de controle, que
atuem sobre a personalidade e o sistema social. Nesse sentido, um sistema de agdo deve ser
“normativamente orientado”. A ordem e a natureza das interagOes sociais estédo centradas
na integracdo da motivacdo dos atores com os critérios normativos culturais que embasam o
sistema de ag&o, ou segja, “la condicion basica para que pueda estabilizarse um sistema de
interacion es que los intereses de los actores tiendam a la conformidad con un sistema
compartido de criterios de orientacion de valor” (PARSONS, 1966, p. 45).
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Segundo o autor, quando temos uma pluralidade de atores que reconhecem e
internalizam critérios de orientagdo de valor, entdo se pode dizer que o critério foi
institucionalizado.

Foi possivel perceber, nas andlises desenvolvidas, que as politicas de inclusdo estéo
sendo difundidas com base nas idéias de “coesao”, “motivacdo” e “adaptacdo”’. Na
condic&o de politicas sociais de assisténcia, estéo direcionadas &ueles grupos identificados
como focos de vulnerabilidade para o sistema socia. Sua agdo deve motivar as
comunidades a participar “democraticamente” da minimizacdo dos problemas sociais
desses grupos, os quais podem ser geradores de conflitos. A coesdo produzida nas
comunidades que desenvolvem programas de guda contribui, segundo essa proposta, para
“reduzir a pobreza’ ou, pelo menos, seus efeitos “lesivos’ ao conjunto da sociedade.
Comunidades mais harménicas sGo0 mais adaptéaveis a novas mudancas que podem ser
consideradas como necessarias no processo de desenvolvimento do capital. As politicas de
inclusdo estéo contribuindo no sentido de preparar a demanda para que receba melhor tais
necessidades, desconstruindo uma cultura de direitos e colocando em seu lugar um acento
na disponibilidade das “ comunidades’ para “fazer a sua parte”.

Porém, Parsons chama a atencéo para a importancia da internalizacdo de valores e
condutas necess&rias ao funcionamento da sociedade e, nesse sentido e na sua

compreensdo, a educacao tem papel fundamental:

o principa problema funcional referente arelagdo entre o sistema socia e
0 sistema de personalidade inclui aprendizagem, desenvolvimento e
manutencdo, durante toda vida, de motivacdo adequada para participar de
padrées de acdo socialmente valorizados e controlados. (PARSONS,
1969, p. 26).

Isso implica, para o funcionalismo, em mecanismos de socializacdo e controle
socia. A socializacdo é compreendida por esse autor como um complexo global de
processos através do qual as pessoas se tornam membros da comunidade societéria. Ja o

controle social

es un proceso de motivacién en uno o mas actores individuales que tiende
a reaccionar frente a una tendencia a la desviacién en e desempefio de
las expectativas del rol, en e mismo o en uno o mas alter. Se trata de un
mecanismo de restauracion del equilibrio. (1966, p.198).
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Dentre 0os mecanismos de controle socia sdo considerados a “defesa’” e o
“gustamento”, os quais sdo relacionados a formacdo da persondidade, ou sgja, sdo
condutas a serem aprendidas.®® O processo de sociaizagdo como aguisicdo de valores
sociais adequados ao sistema social se da, assim como a aprendizagem, por toda a vida.

Para Parsons as aprendizagens sdo um

Conjunto de procesos mediante el cual e actor adquiere nuevos
elementos de orientacion de la accion, nuevas orientaciones cognitivas,
nuevos valores, nuevos objetos, y nuevos intereses expresivos. El
aprendizaje no se limita a las primeras etapas del ciclo vital, sino que
continua a todo largo de a vida. Lo que normalmente se denomina una
adaptacion normal a un cambio e la situacion o e desenvolvimento de
una pauta dinamica establecida, es un proceso de aprendizaje. (1966, p.
195).

O processo motivacional subjacente a essa aprendizagem é chamado de mecanismo
de socializagdo, o qual deve ser mais acentuado em relacéo s criancas, uma vez que, nessa
compreensao, precisam se adequar & pautas de condutas esperadas para pessoas em Seus
distintos status na sociedade.

E nestes termos que esté inscrita a funcio da educagso e da escola nessa abordagem:

El sistema escolar es un microcosmos del mundo laboral adulto, y la
experiencia en é constituye un campo muy importante de actuacion de los
mecanismos de socializacion de la segunda fase, la especificacion de las
orientaciones derol. (PARSONS, 1966, p.229).

A educacdo inclusiva como promotora da convivéncia de todas as criangas,
inclusive daguelas que anteriormente estavam fora do sistema educacional regular, tem
como premissa basica promover uma formacéo das subjetividades para uma vida socia
com base na coesdo, na motivagdo para a participacdo voluntéria nas atividades da
comunidade e na adaptacdo a novas situacbes. A escola inclusiva, na sua condicdo de
“aberta acomunidade”, € considerada como um aparelho comunitério a sediar a integracéo
das pessoas, no sentido de que proliferem as “resolucdes de problemas’ locais com base na
comunidade.

Nesse sentido,

% Cumpre destacar a atualidade dessas idéias de Parsons quando comparadas &quelas apresentadas por Ball
(1998) acerca da “ necessidade defensiva’, conforme exposto neste capitulo.
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0s processos de diferenciacdo e ascensdo podem exigir a inclusdo, num
status de participacéo total no sistema significativo da comunidade geral,
de grupos anteriormente excluidos e que desenvolveram capacidades
“legitimas” para “contribuir’ para o funcionamento do sistema
(PARSONS, 1969, p. 43 —grifos no original).

A vaorizagdo da comunidade contida nesse discurso politico, conforme ja
apresentado, sustenta-se em idéias que podem ser aproximadas a compreensdo segundo a
gual “uma sociedade deve constituir uma comunidade societal que tem um nivel adequado
de integracdo ou solidariedade e um status proprio de associagdo” (PARSONS, 19693, p.
19).

E nessa direcdo que Parsons afirma que “o processo pelo qual grupos previamente
excluidos obtém [sic] cidadania ou participacéo plena na comunidade social serd chamado
inclusdo” (PARSONS, 19693, p. 257).%

3.4 Na direcdo de uma sintese sobre discursos e politicas de
inclusao

Os discursos que sustentam as politicas de inclusdo expdem uma “solucéo” ou
“formula’ para resolver os problemas sociais, econdmicos, politicos e educacionais
existentes nas sociedades contemporaneas. Para tanto, esteiam-se em uma trama de
conceitos “politicamente corretos’ na tentativa de construir uma linguagem de “mudanca
social” que motive 0s sujeitos sociais a aderir aos projetos divulgados.

As agéncias multilaterais cujos documentos foram aqui analisados ndo escondem a
realidade de desigualdade socia do mundo contemporaneo. Contudo, apresentam um
cen&rio baseado em seus dados estatisticos e levantamentos de demandas sociais. Uma
“versdo” da historia atual estd sendo contada por esses organismos internacionals, 0s quais
tém legitimidade para colocar-se como porta-vozes de diagndsticos sociais, quer sgja pela
sua tradicdo construida na segunda metade do século vinte, quer seja pelo poder de
financiadores de projetos sociais nos paises mais pobres do mundo.

%The process by which previously excluded groups attain full citizenship or membership in the societal
community will, in this paper, be called inclusion”.
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Apesar dessas agéncias manifestarem discursos muito afinados em relacéo &
politicas de inclusdo, compartilhando as mesmas expressdes, € importante observar
agumas peculiaridades de seus pronunciamentos. a OCDE coloca sua énfase na
comunidade como o grande sujeito social; o Banco Mundial centra seus argumentos sobre
uma abordagem de protecdo social; a UNESCO assume prioritariamente o argumento que
coloca a educagdo no centro do processo de resolucédo das questdes sociais, principal mente
na conformagéo de uma cidadania adequada aos “novos tempos’. A CEPAL compartilha
das idéias e proposicdes presentes nos demais documentos, utilizando-se dos mesmos
conceitos, contudo, duas peculiaridades merecem ser destacadas. em primeiro lugar, o
documento CEPAL (2000) contém apenas uma referéncia a expressao “inclusdo”, embora
articule seu discurso com 0s mesmos argumentos daqueles documentos que o referenciam
com maior fregiéncia; em segundo lugar, joga luz sobre o conceito e as préaticas de
cidadania, associando-os & eqliidade.®? As fontes de cardter mais econémico apontam a
educacdo e o trabaho como estratégias de inclusdo. JaA os documentos educacionais
detalham as estratégias de gestdo da vida socia por meio da educagéo.

O Relatorio coordenado por Ralf Dahrendorf ja apresentava um esboco do conjunto
de idéias aqui analisadas em meados dos anos 1990. Mas a maioria das fontes coligidas foi
publicada pelas demais agéncias em estudo ao final daquela década e nos anos de 2000 e
2001. Da mesma forma, a Declaracdo de Salamanca foi editada em 1994, contendo
prescricdes sobre como proceder a uma educagdo inclusiva, seus principios e bases, mas a
propria UNESCO publicou outros documentos ao final dos anos de 1990 avaliando as

estratégias em agdo e recolocando o debate sobre o tema.

%2 Como j& foi anotado no corpo do texto, cidadania e inclusdo foram identificados como tendo 0 mesmo
significado paraa Comissdo para a criagdo de riqueza e coesdo social (1995).
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Capitulo 4

A politica nacional de educacéo especial na virada do
seculo: contornos e possibilidades a partir de um modelo
de inclusao

4.1 Introducéo

Inclusito é um conceito-chave para as politicas educacionais recentes,
particularmente para aquelas direcionadas aos sujeitos considerados com deficiéncia,
recebendo destaque no campo da educaco especial, no Brasil e em outros paises.®
Contudo, por meio da andlise documental das fontes citadas foi possivel perceber sua
importante presenca no discurso sobre as politicas sociais que elegem uma “gestdo da
pobreza’ como modelo adequado e necess&rio a sociedade contemporénea. Verificou-se,
também, que a pobreza foi redefinida de maneira “multidimensional”, o que implicou na
Sua associacdo com conceitos como “vulnerabilidade” ou “risco”. Nesse caso, deficiénciae
“necessidades educacionais especials’ estdo na abrangéncia dessa categoria junto com
infancia sem teto, diferengas linguisticas e étnicas, entre outras.

O combate apobreza, na perspectiva de sua “gestdo”, deve ser realizado por meio
da “inclusdo social”, no sentido de reduzir a “exclusdo” dos pobres. N&o se trata, portanto,
de uma politica socia que vise reduzir a desigualdade social, econémica, cultural, buscando
o desenvolvimento humano e condic¢des dignas de vida. As politicas sociais inclusivas séo
propostas no sentido da “ gestéo social dos riscos sociais’, ou sgja, de um gerenciamento da
pobreza, legitimado por um discurso humanité&rio e cuja operacionalizacdo deve ser
realizada por meio da participagdo comunitéria.

A educacéo recebe das agéncias internacionais a missao de contribuir decisivamente
para acomodar ainfancia pobre e suas familias, sendo considerada como esfera privilegiada
na resolucdo dos problemas sociais. Para isso ha todo um investimento discursivo na

formagdo do “capital social” e no “empowerment” das “comunidades’, bem como na

% A esse respeito ver ARMSTRONG, F., ARMSTRONG, D. e BARTON, L. (eds.) Inclusive education:
policy, contexts and comparative perspectives. London: David Fulton Publishers, 2000, com artigos relatando
experiéncias nesse campo em diversos paises.
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valorizacdo dos professores, 0 que contrasta com a omissdo sobre uma ampliacdo dos
investimentos financeiros estatais. As escolas devem dar conta de gerir melhor o orgamento
jA existente ou buscar outras fontes de financiamento junto & suas comunidades. O
discurso pedagdgico de formacdo dos professores e das aprendizagens necessarias a
sociedade contemporanea entra em colisdo com as condi¢es de trabalho docente e de
ensino dos alunos.

Ao trabalhar sobre os discursos internacionais acerca das politicas de inclusio foi
possivel organiza-los em trés matizes — gerencial, humanitario e pedagogizante, conforme
apresentacdo desenvolvida no terceiro capitulo deste texto. Pode-se afirmar que ha uma
hierarguia entre esses matizes, uma vez que as idéias reunidas na categoria gerencial sao
claramente predominantes; o corpus humanitario abrange um conjunto de principios e
valores que atribuem legitimidade ao discurso gerencial; a0 passo que as prescricOes
identificadas com o matiz pedagogizante cumprem, nos discursos politicos analisados, o
papel de encorgjar a operacionalizacdo de medidas “inclusivas’ no campo educacional.

O exercicio de reflexdo que proponho neste capitulo €, aluz dos matizes antes
referidos, identificar suas expressbes nos eixos norteadores da politica brasileira de
educagdo especial. Ao mesmo tempo, produzir um “contradiscurso” (CHAUI, 1980) que
contribua para uma critica das condigbes propostas para a educagdo dos sujeitos
considerados com deficiéncia. Para tanto, € preciso retomar algumas questdes
metodol 6gicas deste trabal ho.

Em primeiro lugar, recupero as contribui¢cdes de Fairclough (2001) que, ao pensar
os discursos politicos como “préticas’, possibilita que esta analise se debruce sobre uma
documentac&o que veicula orientacOes e prescrigdes que influenciam a conformagéo de
préticas politicas e interpelam os sujeitos dos processos educacionais a ocupar posicoes e a
exercer papéis. Com base nessa compreensao, o exame dos discursos politicos orientou-se
por aborda-los como textos, praticas discursivas e praticas sociais, trés momentos que
puderam ser apreendidos a partir das fontes documentais.

No tratamento com as fontes, com base nos aportes oferecidos por Ginzburg (1993)
e Thompson (1981), € preciso que se estabelecam estratégias para abordéalas de maneira
sistematizada, elaborando as perguntas apropriadas ao objeto de pesquisa em questdo. As
idéias e nogbes veiculadas pel os discursos politicos sdo expressdo da realidade, e como tal
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podem ser apropriadas, mas o real ndo € passivel de ser prontamente apreendido, o que
torna necessario proceder a um escrutinio que favorega ao pesquisador captar a significacéo
dos dados fornecidos pelas fontes no ambito de seu estudo.

Os aportes de Ozga (2000) também sdo tributarios desta investigagdo. Para
autora, 0 processo de apropriacdo da politica € também de formulacdo, uma vez que 0s
sujeitos da educagcdo operam uma contestacdo ou negociagdo em relagdo aos textos e
discursos a medida que refletem sobre manter ou modificar suas praticas. As diretrizes
politicas chegam aos sistemas de ensino e & escolas pelas mais diversas vias de
divulgacdo. Cada diretriz sofre um processo de interpretacéo por parte dos profissionais, e
muitas compreensoes distintas s&o elaboradas. Todavia, alguns temas sGo mais enfatizados,
com o intuito de que sejam incorporados pel os professores. Estes, por sua vez, estabelecem
uma relacdo ativa e direta com a politica, concordam com aguns pontos do debate,
discordam de outros, num processo de reelaboracdo de sentidos que tem repercussdes sobre
seus discursos e praticas. Além disso, as diferentes compreensdes presentes na escola
também entram em negociagdo ou confronto, no conjunto de relactes de poder que ali estéo
estabelecidas. Aquilo que ja esta presente nas escolas, suas praticas, as formas de realizar o
trabalho pedagdgico constituem as politicas educacionais, e acabam também imprimindo
suas marcas nos textos documentais.

Na direcdo de fazer uma leitura dos elementos presentes e em disputa nos discursos
politicos, uma das estratégias sugeridas por Fairclough (2001), e adotadas neste trabalho, é
a tentativa de perceber a intertextualidade manifesta e a constitutiva. Para esse autor, a
intertextualidade manifesta € aquela na qual outros textos estéo explicitamente presentes no
texto analisado; ja na intertextualidade constitutiva sdo percebidos por marcas na superficie
do texto em andlise. Desse modo, na leitura de um discurso politico, € possivel tentar
apreender suas filiagdes, as matrizes de pensamento com as quais tem proximidade, assm
como perceber outros discursos nos quais podem ser encontradas passagens, conceitos e
concepcdes semel hantes.

A intertextualidade também é reafirmada nos estudos de Ozga (2000, p. 24),
segundo os quais “ndo ha linhas perfeitamente claras de demarcacdo entre politicas
educacionais e outras areas de politica social”. Essas esferas mantém limites muito ténues,

sendo procedente buscar em uma referéncias para compreender a outra.
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Ao investigar a politica educacional brasileira por meio da andlise da documentacéo
oficial, é importante ter como referéncia a compreensdo de que as escolas nem ficam
inertes nem adotam absolutamente todas as suas prescri¢cdes. Diferentes movimentos das e
nas escolas, em relacdo & proposicdes politicas, remetem novamente a nocdo de

“contestacéo” (OZGA, 2000). Os discursos politicos veiculam, muitas vezes, nocbes de
responsabilidade e exigéncia que colocam em cheque a “competéncia’ dos professores e
professoras. ReagOes de discordancia e resisténcia convivem com aprovacies e mesmo
seducdo em torno das politicas para a educacdo. Tais posicionamentos tém expressdo nas
préticas desenvolvidas nas escolas, de modo que os educadores também podem ser
pensados, nesse caso, como formuladores de politicas (OZGA, 2000). Pesquisar as
proposi¢des politicas ndo significa descuidar das apropriagdes que sdo feitas acerca de seus
contetdos e sentidos no interior das escolas. Ao contrario, nessa abordagem valorizam-se
os estudos também sobre esses processos em relacdo aos discursos em foco, contribuindo
para suarealizagdo em uma dessas esferas.

Nessa direcéo, pretendo expor os elementos discursivos identificados no debate
internacional, conforme exposto no capitulo 3 deste trabalho, e que estdo presentes na
politica nacional de educacéo especial. Ao mesmo tempo, seréo feitas algumas remissoes &
idéias de Karl Mannheim e Talcott Parsons, apresentadas anteriormente, que agora serdo
aproximadas aos elementos constituintes da politica nacional. Estas reflexdes retomaréo,
portanto, a apresentacdo da Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 e do Parecer CNE/CEB n.
17/2001 desenvolvida no capitulo 2, destacando trés eixos de orientacdo para o debate.

4.2 Contornos e possibilidades referentes a gestdo, formas
organizativas do trabalho pedagoégico e formacdo e trabalho
docente na educacéao especial na educacéo basica

Uma das frentes importantes das politicas de educacdo inclusiva no Brasil €
aquela que focaliza a educacéo especial na educacdo basica. A partir da analise apresentada
anteriormente neste trabalho, foi possivel eleger alguns pontos que permitem uma
identificagdo da politica com principios “inclusivos’: inserir aunos considerados com
deficiéncia no ensino regular; ser uma proposta de base pedagdgica, superando o “modelo
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clinico” de abordar as deficiéncias, oferecer recursos e servigos educacionals especiais,
propondo a superacdo da caridade e do assistencialismo que constituiram historicamente a
educacdo especial brasileira; apoiar-se na idéias de inclusdo, pressupondo 0 acesso ao
espaco comum da vida em sociedade, uma reestruturacdo do sistema educacional com
mudancas no ambito das escolas e a igualdade de direitos com equiparacdo das
oportunidades educacionais (BRASIL, 2001). Essas premissas podem ser compreendidas
como registros da politica educacional na direcdo de reconhecer os direitos dos sujeitos
com deficiéncia e as condi¢cdes de exercer a cidadania. Contudo, merecem ser mais bem
discutidas, uma vez que podem ser apreendidas a partir de diferentes referéncias com
possibilidades de modificar seus sentidos.

No caso brasileiro, é importante pontuar que a diversidade das realidades
regionais e a consequente riqueza de situacdes existentes no pais implicam também uma
disparidade de interpretactes feitas a todo momento sobre as politicas de educacéo
inclusiva nos estados e municipios brasileiros, as quais precisam ser investigadas e
discutidas.®* As apropriages dos discursos politicos sdo influenciadas, além das variadas
condicdes materiais, por SituacOes peculiares a cada lugar em relagcdo a0 momento de
chegada do debate, mas também e a0 mesmo tempo por questdes que s8o comuns a todos
no pais. Neste trabalho, o caminho percorrido limitou-se & proposi¢des politicas nacionais
para a educagdo especial na educagdo basica

Os pontos de tensdo aqui apresentados expressam uma apropriacdo singular, em
nivel nacional e no ambito da educacdo especial, de elementos de um debate mundial que
interpela os paises a adotarem posices e encaminhamentos politicos relacionados a
inclusdo. Os itens que se seguem referem-se a gestdo da educacdo especial na educacdo

basica, a formas organizativas do trabalho pedagdgico e aformagéo e trabalho docente.

% A esse respeito, ver BUENO, J.G.S. e FERREIRA, J.R. (coords.) Politicas Regionais de Educacéo no
Brasil — trabalho encomendado apresentado no GT 15 - Educagdo Especial, na 26* Reunido da ANPEd, Pogos
de Caldas’/MG, 2003.
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4.2.1 A gestdo da educacéao especial na educacéao basica

Tomando como referéncia os matizes identificados nos discursos internacionais e
gue servem como pistas para compreender os possiveis sentidos com os quais as politicas
de inclusdo podem ser apreendidas, neste item sera discutido o modelo de gestdo que
perpassa a educagao de alunos com “necessidades educacionais especiais’.

O matiz humanitério abarca os argumentos acerca da “visdo multidimensional da
pobreza’ que, segundo esses discursos, ndo pode ser combatida apenas com distribuicéo de
renda. A solucdo apresentada € a “gestdo social dos riscos sociais’, identificada com o
matiz gerencial, e que implica em convocar as comunidades, as familias, o terceiro setor a
dar “suporte” para os “grupos de risco”, no intuito de reduzir sua “vulnerabilidade”. Nesses
discursos, a educagdo é compreendida como um dos setores em que devem ser
implementadas medidas para a satisfacdo das necessidades desses grupos, no caso,
“necessidades de aprendizagem” e, mais especificamente, “necessidades educacionais
especiaisS’. Sentencas identificadas com o0 matiz pedagogizante remetem para uma
subordinagdo das aprendizagens aos ditames do mercado e aconstitui¢do, nos alunos e suas
familias, de uma subjetividade que possa dar “sustentabilidade” &s atividades voluntérias,
com o desenvolvimento de “ capital social”.

O debate sobre a gestdo da educacdo especial na educacdo basica sera apresentado
em trés sub-itens. no primeiro serd abordada a oferta de “servicos’ e, no segundo, a
“sustentabilidade” da politica nacional de inclusdo relacionada a educacéo especial. Por
altimo, sera apresentada uma sintese acerca das contendas que envolvem a gestdo na

perspectiva gerencial no campo da educacéo especial.

4.2.1.1 A ofertados“ servicos’ de educacao especial

Segundo dados do MEC/INEP (BRASIL, 2002), no ano de 2001 as matriculas na
educacao especia no pais atingiram um total de 323.399 alunos. Entretanto, as dificuldades
em definir a populagdo com “necessidades especiais’ em idade escolar sdo bastante
grandes. Conforme estudos do MEC/SEESP (BRASIL, 1994a, p. 7), “menos de 3% estéo

recebendo algum tipo de atendimento”’. Observa-se que essa estimativa ndo se refere
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exclusivamente a educacdo, mas a qualquer tipo de atendimento (salde, assisténcia socia
etc). Um diagndstico sobre o setor, o qual integra o texto do Plano Naciona de Educacéo,
expressa que a0 longo da década de 1990 o conhecimento sobre a populagdo e 0s
atendimentos da educacdo especial ndo sofreu incremento: “o conhecimento da realidade é
ainda bastante precario, porque ndo dispomos de estatisticas compl etas nem sobre o nimero
de pessoas com necessidades especiais nem sobre o atendimento” (BRASIL, 2000a, p. 61).
Esses dados, embora pouco contribuam para que se possa avaliar a abrangéncia dos
atendimentos da educagéo especial, ainda assim contrastam com 0s 96% de cobertura do
ensino fundamental, conforme anunciado no PNE (BRASIL, 2000g, p. 21).

Pensar e discutir a educagdo como um direito social é uma possibilidade de
guestionar esses indices e, do ponto de vista da gestdo, provocar a necessidade de supera
los. Entretanto, ndo parece ser essa a compreensdo que domina a Resolucdo CNE/CEB n.
2/2001, na qual a educacdo especial € tratada como “servico”, o que a coloca no campo do
mercado e, caso ndo haja uma dindmica de oferta e demanda nesse ambito, faz com que a
mesma se mantenha na esfera da filantropia, na qual se encontra parte de suas raizes
(GARCIA, 1998).

A concepcdo de “servico” esta articulada & definigdes acerca da responsabilidade
sobre o atendimento educacional especializado. Segundo a Resolucéo, cabe & unidades
escolares a execucgdo da politica educaciona direcionada a essa populagdo. Ja os sistemas
de ensino, por meio de um setor que deve coordenar a educacdo especial, tém uma série de
funcbes, tais como orientagdo, avaliacdo, estabelecimento de convénios e parcerias e
organizacdo de censos, entre outras.

A relagdo proposta entre unidade escolar executora e 6rgéo gestor dos atendimentos
especializados em cada sistema de ensino pode estar reproduzindo uma forma
descentralizada de administracdo. Esse modelo de deslocamento das tarefas executivas de
implementagdo de politicas para o0s niveis locas, tratado na literatura como
“desconcentracédo” (MUNARIM, 2000), pode manter os processos de controle das gestbes
centralizadas. A relacdo proposta entre unidade escolar executora e 0 setor responsavel pela
coordenacdo dos atendimentos especializados em cada sistema de ensino, nestes termos,
remete para um modelo no qual quem esta no “centro” regula, via orientacdes e avaliagoes,

as aghes de quem estd na “ponta’, executando as politicas. E possivel perceber o
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movimento com que essa dinamica é proposta, no qual algumas instancias administrativas
podem ser, a0 mesmo tempo, “centro” e “ponta’, dependendo de qual sga a outra esfera na
relagdo politica

A descentralizac8o no setor educacional tem varias expressoes, interessando mais a
este estudo a politica de municipalizacdo do ensino fundamental que, segundo Shiroma et
al (2000), é uma das principais diretrizes, no Brasil, da reforma educaciona dos anos 1990
campo da gestdo. Ja em meados da década passada, a Secretaria de Educacdo Especia do
MEC referendou essa politica, relacionando-a ao setor, ao afirmar que “a municipalizacdo
do ensino de 1° grau [atualmente denominado como Ensino Fundamental] é mais que um
ideal da maioria dos educadores brasileiros. As providéncias necessarias incluem a
educacdo especial” (BRASIL, 19944, p. 25).

Essa tendéncia ganhou forca ao longo da década no ensino fundamental e na
educacdo especial. Atuamente, a Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 indica que cada sistema
de ensino deve criar um setor responsavel pelos atendimentos educacionais especializados.
Os sistemas estaduais, em sua grande maioria, ja dispdem de estruturas administrativas e
pedagdgicas nesse campo.*® Os dados conhecidos concorrem para a compreens3o segundo
aqual os encaminhamentos politicos analisados vao na direcéo de que cada rede municipal
de ensino, ao se responsabilizar pela educagdo basica, deva assumir também a coordenagdo
da educacdo especial no municipio.

Dentre as cidades brasileiras, muitas dispdem, em suas secretarias de educacdo, de
setores atuantes na educacéo especial, com diferentes projetos. Entretanto, € preciso que se
registre a grande variedade de condi¢bes entre os municipios, no que se refere a
arrecadacdo, infra-estrutura, desenvolvimento técnico-cientifico, entre outros. Uma
proposta descentralizadora poderia ocorrer sob parametros democraticos, com amplo debate
politico dos diversos setores da sociedade envolvidos com a educacdo de sujeitos
considerados com deficiéncia a partir de uma preocupagdo em acompanhar esse processo.
Porém, nos termos desta analise, observou-se que a concepcdo de descentralizacdo em foco

€ permeada pela relacdo controle central/execucéo local, exercida por meio de sistemas de

® Nos estados da federacdo ja existem setores responsaveis pela educacdido especial, com diferentes
nomenclaturas. departamentos, divisdes, coordenadorias, diretorias, geréncias e sub-geréncias, sub-
secretarias, superintendéncias, assessorias e fundagdes. Dados obtidos na url: www.mec.gov.br/seesp.




160

avaliacdo a posteriori. Esses elementos contribuem para caracterizar uma “politica de
resultados’, ou sgja, um privilegiamento de efeitos que mostrem vantagens na relagdo
custo/beneficio tais como maior nimero de aunos matriculados com 0 mesmo
investimento financeiro. S8o0 congtitutivos de uma gestdo gerencia articulada a
racionalizac8o das atividades estatais e que ndo se atém a uma andlise mais qualitativa da
educacdo. Essa concepcdo de gestdo implica uma tentativa de imposicdo do préprio
processo de implantagdo da politica quando define quais sdo as tarefas locais e como devem
ser desenvolvidas.

A descentralizagcdo da educagdo especial, articulada aos processos de avaliacéo
propostos para 0 ensino fundamental, pode ser relacionada a compreensdo de Mannheim
(1962) quando afirma a necessidade de orientar o processo de desenvolvimento na diregéo
desgjada. A municipalizacdo da educacdo especial e a autonomia das unidades escolares
supbem maior controle local das a¢fes e implementacdes da politica educacional. Contudo,
a manutencdo do controle central orienta o desenvolvimento das ages locais. Cumpre
observar que se tem a compreensdo que as forgas locais operam resisténcias e outras
estratégias de subverter tais condic¢des. Porém, o objeto de reflexdo em foco € justamente a
dimensdo propositiva da politica.

A gestéo da educagdo especia na educagdo basica, nessa perspectiva, também pode
ser aproximada da compreensdo de Parsons (1966), que propde a institucionalizagcdo de
condutas e motivagdes por meio de um sistema de controle.

Outra expressao desse modelo de gestéo, relacionada a educacdo especial, esta na
possibilidade de as escolas que “prestam” esse “servigo” serem publicas ou privadas. Tal
diretriz esta respaldada na redefinicdo dos setores constituintes do aparelho do Estado
brasileiro, dentre os quais a educacdo esta contemplada nos “servigos ndo exclusivos do
aparelho do Estado”. A reforma de Estado que ocorreu no Brasil a partir de meados da
década de 1990, e as subjacentes mudancas que favorecem a compreensdo da educacdo
especial como um servicgo, foram propostas sob 0 argumento da necessidade de flexibilizar
as estruturas administrativas. Entretanto, também podem ser pensadas como produtoras de
uma equiparacdo entre instituicbes de ensino publicas e privadas, regulares e especiais.
Como demonstracéo da flexibilizacdo das estruturas administrativas e da prestacéo de

servicos no nivel local, no &mbito da educacéo especial, podem-se oferecer diferentes tipos
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de institui¢des envolvidas no atendimento educacional especializado. No nivel do ensino

fundamental, a educagéo especial pode ser ofertada:

1) narede publica

escolas de ensino regular;

escolas especias.

2) narede privada:

escolas de ensino regular;

escolas especiais de caréter privado-assistencial.

As diferencas entre esses estabelecimentos sdo inegaveis, ainda que ndo se busque

aqui aprofundar uma comparagéo. Apesar disso, cumpre destacar que, segundo o Parecer

CNE/CEB n. 17/2001,

as escolas especiais publicas e privadas obedecem & mesmas exigéncias
na criagcdo e no funcionamento: a) sdo iguais nas finalidades, embora
diferentes na ordem administrativa e na origem dos recursos; b)
necessitam de credenciamento e/ou autorizagéo para seu funcionamento.

(p. 25).

O quadro abaixo facilita a visualizagdo de pontos de igualdade e de diferenca entre

as escolas especiais publicas e privadas conforme a politica de educagdo especia na

educacdo bésica

Quadro 5 - Relagcdo entre escolas especiais publicas e privadas nas Diretrizes

Nacionais para a Educagédo Especial na Educacéo Basica (2001)

Pontos de igualdade

na criacdo e funcionamento;
nas finalidades;
na necessidade de credenciamento e/ou autorizagdo para

funcionamento.

Pontos de diferenca

na ordem administrativa;

na origem dos recursos.

Fonte: BRASIL. CNE/CEB. Parecer n. 17/2001.
Nota: Dados trabal hados pela autora
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As afirmagbes segundo as quais as finalidades e o funcionamento das escolas
especiais publicas e privadas sdo iguais podem ser apreendidas como uma equiparacéo
entre todas as institui¢des educacionais envolvidas no atendimento de alunos considerados
com deficiéncia. Tal equiparacdo esta relacionada & medidas sugeridas em termos de
gestéo para que instituicbes que sdo historicamente diferentes nas suas finalidades e no
provimento de recursos sejam consideradas, nessa politica, como fornecedoras do mesmo
“servico educaciona”. A Resolucdo contém afirmacfes que diferenciam os alunos com
“necessidades educacionais especiais’ a serem atendidos nas escolas do ensino regular
dagueles que devem freqlientar as escolas especiais, permitindo inferir que, nalégica dessas
politicas, os tipos de atendimentos previstos para escolas regulares e escolas especiais
privado-assistenciais sdo diferentes.

Nestas reflexdes pode-se indicar que a equiparacdo dos servigcos, na ldgica
gerencial, centra-se nas diferencas dos alunos e abstrai aquelas referentes & instituicoes.
Nesse caso, “organizagOes governamentais’ e “ndo governamentais’, na linguagem da
reforma do Estado, podem executar as mesmas tarefas. ESse processo remete para uma
naturalizac&o sobre o fato de que alunos com necessidades educacionais especiais deverdo
receber atendimentos diferencados conforme o tipo de escola prestadora de servico.

E importante observar também que, com base nessa concepcdo de gestdo, a
incorporacdo das institui¢bes privado-assistenciais como parte do sistema de ensino pode
ser compreendida como uma ampliagdo da oferta. Isso poderia sugerir a eficiéncia da
politica em melhorar seus resultados de cobertura. Todavia, esse argumento ndo tem
sustentacdo na realidade, uma vez que as escolas privado-assistenciais atuam na educagéo
especial desde a década de 20 do século passado, e de maneira mais expressiva a partir dos
anos 1960.%° Mesmo funcionando como uma rede paralela ao ensino regular (BUENO,
1993), tais instituigdes tiveram, desde sua criacdo, uma posicdo politica bastante ativa,
influenciando as propostas governamentais para 0 setor e chegando mesmo a ser
identificadas pela populagdo como publicas, uma vez que prestam atendimento gratuito
(KASSAR, 1999).

% Registra-se a criacdo da primeira instituicdo vinculada & Sociedade Pestallozzi em 1927(BUENO, 1993).
Aquelas mantidas pelas APAES foram criadas a partir dos anos 1950, por influéncia de movimento social de
pais de pessoas com deficiéncia nos EUA.
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A partir dos elementos aqui discutidos, € possivel apreender dois movimentos que
estdo presentes na proposicdo da politica de educagdo especial na educagdo basica. Em
primeiro lugar, conforme j& exposto, a incorporagdo das escolas especiais privado-
assistenciais na rede oficial de ensino. Segundo Bueno (1993), a democratizacdo do acesso
aescola em relacdo & criangas e jovens com deficiéncia ocorre no Brasil num movimento
de crescente privatizacgo. A politica de educacéo especial na educagdo bésica re-significa
esse movimento, atualmente, como “publicizacdo”, por melo da incorporagéo oficial das
instituicdes privado-assistenciais como executoras das politicas publicas de educagéo.
Consideradas anteriormente como a margem, agora foram equiparadas & escolas publicas
do sistema regular.”’

O segundo movimento anunciado corresponde a insercdo de atendimento
educacional especializado na classe comum do ensino regular. Os “servicos educacionais
especiaisS’ que constituem a politica atual para a educacéo especial séo tipos de atendimento
ja em prética no pais ao longo do século vinte.*® Porém, o “servico de apoio pedagdgico
especializado em classe comum” constitui-se em novidade. Embora hagja registros de alunos
considerados com deficiéncia freqUentando classes comuns antes dessa proposicdo, ta
modalidade ndo estava assegurada na legislacdo como “apoio pedagdgico”, mas apenas
como o direito de freqlientar a classe comum, o que faz do item IV do art. 8° da Resolucdo
CNE/CEB n. 2/2001 uma das passagens mais importantes desse documento em termos de
incremento e incentivo ao processo educacional desses alunos. As escolas da rede regular

de ensino devem prever e prover, na organizacdo de suas classes comuns:

IV — servicos de apoio pedagdgico especializado, realizado, nas classes
comuns, mediante: @) atuacdo colaborativa de professor especializado em
educacdo especial; b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e
codigos aplicaveis; c) atuagdo de professores e outros profissionais
itinerantes intra e interinstitucionalmente; d) disponibilizacdo de outros
apoios necessarios aaprendizagem, alocomogdo e acomunicagao.

9" Expressdo dos conflitos gerados pelo modelo gerencial de administragdo plblica na educagéo especial é o
recente mal-estar entre a Camara de Deputados e a Presidéncia da Republica em torno da aplicagédo do Fundef
nas instituicbes privado-assistenciais. Essa fonte de financiamento, por lei, estd destinada & instituicles
publicas.

% As sdlas de recursos foram adotadas pela educacso especial brasileira em meados da década de 1970,
informadas pela bibliografia estadunidense, com destaque para autores como Dunn, Kirk e Gallagher
(SILVA, 2003). Ja as classes especiais estdo presentes desde a década de 1930 (BUENO, 1993), por
influéncia, em alguma medida, de Helena Antipoff (JANNUZZI, 1985).
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Como se pode perceber, o0 processo de inclusdo escolar parece requerer
investimentos financeiros, uma vez que envolve profissionais e equipamentos que ndo sao
habituais nas escolas regulares e, muitas vezes, também nas escolas especiais. Numa
perspectiva gerencial, a escola deve promover medidas inclusivas aos alunos com
necessidades educacionais especiais com 0 mesmo orcamento da escola excludente. 1sso
implica que qualquer novo investimento dependera de uma gestdo escolar que atraia
“parcerias’. 1sso ja vem ocorrendo com o projeto “Amigos da Escola’, por exemplo, que
convoca a comunidade a participar de agdes na escola que vao desde uma reforma, pintura,
conservacdo, limpeza, até atividades pedagdgicas junto & professoras e professores, e

mesmo para atuar em projetos educacionais aternativos of ertados pela propria comunidade.

4.2.1.2 A “sustentabilidade” do processo inclusivo

A politica de educacdo especial na educacdo basica tem como pilares de
sustentacdo: 1) a estrutura publica, que envolve os equipamentos escolares (prédios,
materiais didaticos etc), pessoa docente e outros profissionais, financiamento relativo ao
fundo publico; e 2) as redes comunitarias, constituidas por familiares de alunos e outros
voluntarios que tém mantido, e em alguns casos construido, escolas com recursos publicos
e privados para o atendimento educacional de alunos com *“necessidades educacionais
especiais’ — neste Ultimo, professores tém o importante papel de agregar familiares e
comunidade ao trabalho da escolaa Ambos os pilares referidos tém implicagdes
fundamentais na gest&o da politica em foco.

A Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001 contém em seu art. 3°, Pardgrafo Unico, a

seguinte afirmagao:

Os sistemas de ensino devem constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela educacdo especial, dotado de recursos humanos,
materiais e financeiros que viabilizem e déem sustentacdo ao processo de
construcéo da educagdo inclusiva.
Uma referéncia aos recursos financeiros estd presente também no Parecer
CNE/CEB n. 17/2001: “essa politica inclusiva exige [...] garantia de recursos financeiros’

(BRASIL, 2001, p. 12). Entretanto, ao longo dos 22 artigos da Resolucdo e de
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aproximadamente 30 paginas do Parecer, foram localizadas apenas estas duas mencdes aos
recursos financeiros para a implementacdo da politica em andlise, sem gue se apontem as
fontes de financiamento para subsidia-la. A auséncia desse tipo de indicac8o permite inferir
que serdo utilizados os recursos disponiveis, ou sga, 0s programas em vigor, para 0 ensino
fundamental .*°
Essa hip6tese parece ser confirmada por meio da andlise de documento relativo a
municipalizagao da educagdo especial:
Na apresentacdo de projetos para obtencao de recursos financeiros na &rea
da educagdo especial, os municipios devem obedecer & orientacOes

contidas na Sistemética de Financiamento da Educacdo Bésica, que
estiver vigorando (BRASIL, 19944, p. 31).

Esses elementos permitem relacionar os sistemas de ensino com a sustentacéo
financeira da educag@o especial executada pelas escolas publicas e privadas, regulares e
especiais. Contudo, ndo se observaram registros de fontes proprias para o financiamento da
educacdo inclusiva, mas a disponibilizacdo daguelas ja em vigéncia também para suas
necessidades especificas, ou sga, agregam-se funcbes, mas ndo ha dotagdo orcamentaria
suplementar.

O segundo pilar de sustentagdo do processo inclusivo na educagdo, as redes
comunitérias, dependem, em primeira instancia, do financiamento publico, portanto, dos
sistemas de ensino. No caso das escolas especiais privado-assistencials, esses recursos séo
insuficientes para sua manutencdo, fazendo com gque lancem méo também de contribui ¢oes,
mensalidades ndo obrigatdrias, campanhas comunitarias de arrecadagcdo de fundos como
festas, bingos, feiras ou no estilo “adote um auno”.!® Nessas instituicoes,
tradicionalmente, ha um pedido de participacdo mais ativa das familias no que se refere &
atividades acima mencionadas do que nas escolas do ensino regular.

Todavia, conforme a Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001, em seu art. 8°, que trata das
escolas da rede regular, observa-se que estas devem prever e prover na organizagéo das

classes comuns: “VII — sustentabilidade do processo inclusivo mediante [...] constituicdo de

% “Dinheiro na escola’, “Programa Renda Minima’; “FUNDESCOLA”; “FUNDEF’ (SHIROMA et al,
2000).

10 A esse respeito ver SILVA, Shirley. Educacdo Especial: um esboco de politica publica. Tese de
Doutorado em Educacdo. Faculdade de Educagéo. USP. 2000.
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redes de apoio, com a participacdo da familia no processo educativo, bem como de outros
agentes e recursos da comunidade’.

A familia e a comunidade sdo citadas como “agentes’ da “sustentabilidade” do
processo inclusivo também no Parecer CNE/CEB n. 17/2001, com énfase no trabaho
voluntario como forma de apoiar a politica de inclusdo educacional, o qual deve ser
incentivado pelos sistemas de ensino: “fomentar atitudes pro-ativas das familias, alunos,
professores e da comunidade escolar em gerd; [...] estimular o trabalho voluntério no apoio
ainclusdo escolar” (p. 16).

O enfoque da relacéo familialescola presente na politica de inclusdo educacional,
representado pelo trabalho voluntério, ou sgja, ndo pago, tem seus contornos proprios
mediados pelas necessidades educacionais especiais identificadas nos aunos. Familia e
comunidade sdo0 convocadas a dar “sustentabilidade” a politica educacional publica como
forma de compensar a auséncia de financiamento especifico. Essa situagdo configura-se em
estratégia de gestdo, afeita a0 modelo gerencia e que tem identificagdo com elementos do
debate internacional sobre as politicas de inclusdo. Além disso, pode ser aproximada ao
pensamento parsoniano, 0 qual prevé a necessidade de uma proporcdo suficiente de
“atores’ motivados para atuar de acordo com as exigéncias do sistema socia. Na politica de
inclusdo relacionada a educagdo especial brasileira, o voluntariado precisa ser motivado
para assumir a oferta dos “servigos’ educacionais especializados. Nesse caso, a nogdo de
direitos sociais ndo faz parte do consenso que se tenta estabel ecer.

Como forma de expressar essa identificagdo podem ser mencionadas a constituicéo
de redes, parcerias, coalizfes entre e com 0s proprios “grupos vulnerdveis’, promocao de
uma “cidadania ativa’, compreendida agui como a formagdo de uma subjetividade pro-
ativa, o incentivo acriacdo de “capital social”, a valorizagcdo das “capacidades’ locais, na
direcéo de um “empowerment” das “comunidades’.

O trabalho voluntario na escola, por parte dos familiares de alunos e outros
membros da “comunidade’, tem duas expressdes que podem ser relacionadas a gestdo
educacional. A primeira, ja referida, tem vinculagbes com a auséncia de financiamento
suficiente; a segunda tem implicacdes sobre a qualidade do trabalho pedagdgico. E preciso
que se afirme, na questdo do voluntariado, uma diferenca evidente entre as agdes que, por

exemplo, estggam voltadas a arrecadacéo e distribuicdo de cestas basicas e aguelas nas
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quais pessoas com as mais diversas formagdes e compreensdes sobre as aprendizagens se
voltam para as préticas escolares. Esse parece ser um elemento de dupla desgualificacdo: do
trabalho docente e das aprendizagens dos alunos.

O modelo gerencial de gestdo das politicas de educacdo especial na educacéo
basica, percebido nos termos de sua proposicdo, disputa espaco e legitimidade com outros
parémetros de participacdo das familias na escola, quando buscam, por exemplo, debates
democréticos, e possibilidades concretas de se fazer ouvir, € ndo apenas atuar de maneira
pragmatica no imediatismo da resolucéo de problemas cotidianos. Essa € uma luta que pode
contribuir para engendrar novos nivels de organizacdo politica, consciéncia e préaticas
sociais acerca dos direitos dos alunos considerados com deficiéncia aeducagédo publica, de
gualidade e gratuita. De outra forma, estimase que as tensbes aqui apontadas podem
atribuir a professores, alunos com “ necessidades educacionais especiais’ e seus familiares a

“gestéo da pobreza” no contexto escolar.

4.2.1.3 A gestéo proposta segue o modelo gerencial

O modelo de gestdo observado na politica de educacéo especial na educacdo
basica tem, como jaindicado, filiacbes na administracéo publica gerencial.

Os servicos de educagéo especial sdo ofertados em regime descentralizado, via
municipalizagdo, e via responsabilizagdo das unidades escolares; e em estruturas
administrativas flexibilizadas, remetendo para uma equiparacéo de diferentes instituicoes
oficialmente consideradas como prestadoras do mesmo “servico” educacional.

A democratizac8o da educagdo para alunos considerados com deficiéncia se da
em dois movimentos. pela incorporacéo das escolas especiais privado-assistenciais na rede
oficial de ensino, re-significando a privatizacdo ja existente no setor como “publicizacéo” e
transformando o paralelo em oficial; e pela insercéo de servigcos de educacdo especial nas
escolas regulares, especiamente 0 apoio pedagdgico em classe comum.

A estrutura de atendimento da politica de inclusdo no Brasil, no que se refere a
educacdo especial, é praticamente a mesma que sustentava a politica de integracdo. As

modalidades ja em funcionamento foram contempladas na politica proposta, e aquelas que
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ndo estdo implantadas em muitos municipios, como é o caso do apoio pedagogico em
classe comum, podem né&o vir a sé-lo em fung&o das condi¢bes materiais (in)existentes.

A politica em estudo agrega novas fungdes aescola regular, mas ndo amplia o
financiamento, legitimando a participacdo das familias e da comunidade na execucdo de
trabalho voluntario, de forma que o beneficidrio da politica social € re-significado como
colaborador na sua execugao.

A perspectiva gerencial de administragdo da educagdo especial observada a
partir dos elementos que constituem a proposta em andlise estd sustentada em bases
funcionalistas de compreensdo darealidade. A tentativa de conferir a esse modelo de gestéo
sentidos “politicamente corretos’ fez com que os discursos que sustentam as politicas de
inclusdo fossem permeados de conceitos como coesdo e motivacdo, relacionados a
adaptacdo dos sujeitos ao sistema socia vigente. Com isso, os discursos que afirmam
ampliacBo das oportunidades educacionais e adaptacdo da sociedade aos “grupos
excluidos’ apbiam-se em adequacdo dos sujeitos aordem socia e abstragdo das diferentes
formas de of erecer educagéo especial apopulacdo que dela necessita

4.2.2 Formas organizativas do trabalho pedagdgico na educacdao
especial na educacéao basica

As proposicdes politicas mais recentes para a educagao especia e que a situam
no campo da “educagdo inclusiva’ sustentam-se sobre duas questfes fundamentais em
relacdo ao trabalho pedagogico: a defesa de uma abordagem educacional de atendimento e

a critica ahomogeneizagao da escola do ensino regular.

4.2.2.1 Uma abor dagem educacional para a educacao especial

A busca por uma abordagem de atendimento educacional que se paute pelo
pedaglgico tem como propésito contrapd-la a forma clinica de atuagdo na educacdo
especial. Esta ultima baseia-se hos modelos médico e psicoldgico: o primeiro tem como
objeto a etiologia da deficiéncia; jA o segundo ocupa-se em descrever e medir a (in)
capacidade dos sujeitos (CAMBAUVA, 1988). Seus limites no processo educativo estéo
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em tomar as caracteristicas relacionadas adeficiéncia como representativas do aluno como
um todo — o sujeito é a sua deficiéncia, e 0 maximo que se pode esperar € que se adapte a
alguns comportamentos considerados adequados asociedade em que vive. Segundo Sassaki
(1997, p. 29), no modelo médico “a pessoa deficiente € a que precisa ser curada, tratada,
reabilitada, habilitada etc. a fim de ser adequada a sociedade como ela €, sem maiores
modificacbes’.

Na historia da educagéo especial brasileira a abordagem clinica constituiu-se
também com um caréter assistencialista, gerando um tipo préprio no qual nem a sociedade,
nem os sujeitos com deficiéncia precisam se modificar.

A critica a essa abordagem concentra-se sobre o papel que os diagndsticos
assumiram, gerando preconceito, estigma e segregacdo, e sobre as mudangas de
comportamento propostas pela psicologia, que contribuiram para que a escolaridade
significasse um meio de adaptacio do aluno com deficiéncia a sociedade (CAMBAUVA,
1988).

Na politica atual, uma expressdo das tentativas de superacdo desse modelo de
compreensdo e das préticas relacionadas aeducacdo especial € a proposi¢ao do conceito de
necessidades educacionais especiais, o qual foi apresentado no capitulo 3 deste trabalho.'®*
Essa conceituagéo teria por finalidade retirar o foco dos diagnésticos de deficiéncia e
colocé-1o sobre as necessidades de aprendizagem.

Segundo o Parecer CNE/CEB n. 17/2001.:

Em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola,
bem como as formas e condic¢Bes de aprendizagem; em vez de procurar,
no auno, a origem de um problema, define-se pelo tipo de resposta
educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para
gue obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o aluno
deve gjustar-se a padroes de “normalidade” para aprender, aponta para a
escola 0 desafio de gjustar-se para atender adiversidade de seus aunos.
(BRASIL, 2001, p. 14 — grifos no original).

A luz dos matizes discursivos percebidos no debate internacional sobre inclusio

pode-se inferir que esse conceito contribui para racionalizar as “dificuldades individuais’,

191 O conceito de necessidades educacionais especiais foi utilizado no Relatério Warnock sobre a educacéo
especia Inglesa, publicado em 1978 (CARVALHO, 2000). No Brasil popularizou-se a partir da divulgacéo da
Declaracéo de Salamanca (1994).
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agrupando-as, conforme denunciam Popkewitz e Lindblad (2001), em “categorias de
pessoas’, para as quais devem ser pensadas politicas “focalizadas’. Segundo os autores,
nessa perspectiva articulam-se representagdes que identificam e ordenam relagdes, visando
a um plangamento socia, como no caso de classificacbes relacionadas a
emprego/desemprego, “de risco”, etnia e minorias. A categoria “necessidades educacionais
especiais’ abarca, no campo educacional, as manifestagcbes de desenvolvimento humano
identificadas como em situagdo de “exclusao” e, conforme visto anteriormente, a educagdo
€ uma das esferas principais de atuacéo das “politicas sociais inclusivas’, mas ndo supera a
responsabilizacdo do proprio excluido.

Além disso, essa conceituacdo expressa de maneira ordenada um movimento da
realidade captado por alguns autores, tal como Bueno (1993, p. 80), que afirma:

a educacdo especial, na sociedade moderna, que, na sua origem, absorvia
deficiéncias organicas (auditivas, visuais e, posteriormente, mentais), com
0 desenvolvimento do processo produtivo, foi incorporando populacdo
com “deficiéncias e distirbios’ cada vez mais proximos da normalidade
meédia determinada por uma “abordagem cientifica’ que se pretende
“neutra e objetiva’, culminando com o envolvimento dos que ndo tém
quaisquer evidéncias de desvio dessa mesma “ normalidade média’.

Essa ampliacdo da “categoria de pessoas’ que necessita de medidas especiais de
educacdo caminha pari passu com o0 acirramento da producdo de desigualdades na
sociedade capitalista.

A concepcdo de necessidades especiais ndo € suficiente para superar uma
abordagem clinica, além de possibilitar o obscurecimento das desigual dades presentes nos
processos de aprendizagem vigentes e colocar, mais uma vez, a responsabilidade do
sucesso ou fracasso sobre os alunos, individualmente, amedida que contribui para difuséo
de uma imagem de escola “democrética’ e “politicamente correta’. Nesse caso, estamos
diante de uma diretriz que pode regular as “necessidades bésicas de aprendizagem” por
baixo, a partir da generalizagdo das condigdes fisicas e psicolégicas do sujeito como
definidoras de seu processo de aprendizagem (MICHELS, 2000).

Ademais, na politica de educacdo especial na educacéo basica, a concepcao de
“necessidades especiais’ estd sendo usada ora como conceito ampliado que incorpora
v&rios grupos, ora como sindénimo de deficiéncia. Cumpre, dessa maneira, duas funcdes:. 1)
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legitimar a politica educacional nacional mais ampla ao focalizar a heterogeneidade dos
alunos e 2) valorizar os mecanismos especificos propostos para alunos identificados como
deficientes.

Importa neste debate, portanto, refletir sobre os “servicos’ pedagdgicos
especializados que, segundo a politica vigente para a educacdo especial, devem ser
implementados. A diversificac8o das estratégias propostas contempla desde o atendimento
em classe comum do ensino regular até o realizado em escola especial, passando pela classe
especial e sala de recursos, bem como pela classe hospitalar e atendimento domiciliar.

Pode-se afirmar que a organizacdo do trabalho pedagogico na proposta de
educacdo especia na educagdo basica orienta-se pelo local de atendimento: 1) na escola
regular (classe comum, classe especial e sala de recursos); 2) na escola especial (em seus
diferentes niveis de atendimento) e 3) em ambiente ndo escolar (classe hospitalar e
atendimento domiciliar). O local de atendimento mantém intima relacdo com as fungdes
gue estéo previstas para o0 atendimento especializado: apoiar, complementar e suplementar
e, por ultimo, substituir os servicos educacionais comuns. A diversificagdo do atendimento
possibilita contemplar uma grande variedade de necessidades que possam ser apresentadas
pela heterogenei dade dos alunos da educagéo especial.

Outro critério percebido na organizagdo do trabalho pedagdgico € o nivel de
conhecimento a ser trabalhado com cada grupo de alunos. Em relacdo aclasse comum, a
proposta politica destaca o “ significado prético e instrumental dos contelidos basicos’; para
o atendimento em classe especial, o previsto € que, aém da flexibilizacdo dos contetidos,
dedique-se atencdo &5 “ atividades da vida autdbnoma e social”; no caso da escola especial, a
proposi¢ao remete paraum “curriculo funcional”.

Observa-se que, junto ao reconhecimento da heterogeneidade, esta estabelecido
um sistema hierarquizado entre os diferentes atendimentos ofertados. Aos alunos da classe
comum, os conteldos bésicos, mas aos alunos da classe comum com necessidades
especiais, 0s contelidos basicos em seus “significados praticos e instrumentais’; aos alunos
das classes e escolas especiais um descenso dos contetidos basicos em direcdo aos auto-
cuidados (higiene, vestuario, aimentacdo, deslocamento etc). Dessa maneira, pode-se
afirmar gque as proposicdes politicas de educacdo inclusiva prevéem, para os alunos com

necessidades educacionais especiais, um acesso de carater restrito aos conhecimentos
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historicamente produzidos pela humanidade. Uma expressdo disso € a nocdo de
“flexibilizagdo curricular”, aqual pode ter conotactes de se contrapor a uma escola seriada,
rigida em sua estrutura e “enciclopédica’, ou de ser contra desempenhos massificados dos
alunos, mas gque também pode ser lida como incentivo areducédo dos conteidos a serem
apreendidos, conforme as condic¢des individuais dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

Ao procurar apreender as referéncias deste debate na politica de educacéo
especial brasileira, percebeu-se que essa questéo esta presente nos Parametros Curriculares
Nacionais. adaptacOes curriculares — estratégias para a educacdo de aunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 1998). No debate internacional, a
Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994) também propunha a“flexibilidade curricular”.

Segundo os PCN, a educacdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais deve contemplar as “diferencas individuais’ (BRASIL, 1998, p. 18), e “requerer
um tratamento diversificado dentro do mesmo curriculo” (BRASIL, 1998, p. 24). Essas
indicagcbes ddo margem a que se pense em recursos e métodos diversificados para o
trabalho pedagdgico, com a criagdo de alternativas nos processos de aprendizagem.
Contudo, o debate sobre curriculo avanca no sentido de restringir o que deve ser
apreendido: “eliminagdo de contelidos basicos do curriculo” (1998, p. 38) e “eliminagdo de
objetivos bésicos — quando extrapolam as condi¢bes do aluno para atingi-lo, temporaria ou
permanentemente” (1998, p. 39).

A referéncia esta colocada nas condigdes individuais do aluno para entrar em
contato com o curriculo. Logo, as necessidades especiais estdo sendo compreendidas ndo
como estratégias alternativas e criativas que possam ser propostas aos processos de ensinar
e aprender, mas como o conjunto de condi¢des que o aluno apresenta. Ou sgja, ainda que de
maneira descritiva trata-se de um diagnostico seguido de um prognéstico curricular, uma
vez que “conteldos bésicos’ permanecem ou sdo eliminados segundo as “diferencas
individuais’. Estas Ultimas constituem a base de andlise para a definicdo de redugdes para
as aprendizagens escolares dos alunos com necessidades especiais. Retomando o texto do
Parecer CNE/CEB n. 17//2001, ali se encontra que o desafio que se apresenta &s escolas é
“gjustar-se para atender a diversidade de seus alunos’ (BRASIL, 2001, p. 14). O modo

como se vislumbra esse “gjuste” é pela gestdo das aprendizagens.
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Essa compreensdo sobre o trabalho pedagdgico ganha contornos de proposta

unica, conferindo &s politicas educacionais de inclusdo uma certa fatalidade:

embora muitos educadores possam interpretar essas medidas como “abrir
mao” da qualidade de ensino ou empobrecer as expectativas educacionais,
essas decisdes curriculares podem ser as Unicas alternativas possiveis para
os alunos que apresentam necessidades especiais como forma de evitar a
sua exclusdo. (BRASIL, 1998, p. 38 — grifos no original).

A restricdo dos conteidos a serem apreendidos remete para praticas historicas
da educacdo especial em relacdo aos seus alunos, préticas essas compartilhadas com os
setores populares da populagéo, mas agora proposta de maneira formal.

Todavia, esses empobrecimentos referentes a0 ensino na educacéo especia
podem ser observados com maior énfase naquilo que tem sido denominado por “curriculo

funcional”, o qual n&o leva em conta aprendizagens académicas.

Alguns alunos com necessidades especiais revelam ndo conseguir atingir
0s objetivos, contetidos e componentes propostos no curriculo regular ou
alcancar os niveis mais elementares de escolarizacdo. Essa situagdo pode
decorrer de dificuldades orgéanicas associadas a déficits permanentes e,
muitas vezes, degenerativos que comprometem o funcionamento
cognitivo, psiquico e sensorial, vindo a constituir deficiéncias multiplas
graves. [...] Alguns programas, devido a expressividade das adaptactes
curriculares efetuadas, podem ser encarados como curriculos especiais.
Comumente, envolvem atividades relacionadas ao desenvolvimento de
habilidades basicas; aconsciéncia de si; aos cuidados pessoais e de vida
diéria; ao treinamento multissensorial; ao exercicio daindependénciae ao
relacionamento interpessoal, dentre outras habilidades adaptativas.
(BRASIL, 1998, p. 53).

N&o é objeto deste estudo aprofundar o debate a respeito do curriculo. Ao
mesmo tempo, € preciso afirmar que se tem a consciéncia de que, em gualquer processo
educacional, escolhas sio feitas e decisdes sd0 tomadas em torno dos conteldos
trabalhados. A questdo que se quer pontuar € que a politica de educacéo especial brasileira,
que se articula numa perspectiva inclusiva, tem como um de seus pressupostos a restricéo
dos contetidos basicos da educacéo bésica para os alunos com necessidades especiais. 1sso
ndo inclui apenas aqueles identificados como alunos com deficiéncia, mas todos os que

sejam reconhecidos como alunos com “dificul dades de aprendizagem”.
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Isso pode significar uma minimizagcdo das aprendizagens de grande parte dos
alunos, na direcdo de um empobrecimento dos contelidos a serem trabalhados na educacéo
basica, envolvendo questdes como a distor¢do idade/série, evasio e repeténcia, aceleracdo
de aprendizagem, entre outras.

Embora a concepcdo das “necessidades educacionais especias’ sga
contraposta a abordagem clinica na educagcdo especia, deslocando a atencdo dos
diagnésticos relacionados a deficiéncia e aos rendimentos dos aunos em testes
psicologicos, tal enfoque esta propondo novos niveis de diagnostico e prognostico,
baseados na relacdo entre “diferencas individuais’ e “curriculo”. Pode-se afirmar que,
nesses termos, ndo supera a compreensdo do “desvio” e da necessidade de “guste” dos
alunos asociedade, mantendo aproximacfes com uma visdo funcionalista.

Também € importante salientar 0 papel socia que é atribuido mais uma vez a
educacdo, agora sob 0s auspicios das “necessidades educacionais especiais’, qua sga, a
tarefa de “técnica social”, a quem cabe influenciar o comportamento humano para estar
adequado aos padrdes vigentes de interacéo e organizacdo socias (MANNHEIM, 1979).

4.2.2.2 Uma critica a homogeneizacéo da escola regular

As consideracdes que finaizan o item anterior podem ser melhor
compreendidas ao discutir o segundo fundamento dessa politica no que se refere ao
trabalho pedagdgico: a critica & homogeneizagdo da escola do ensino regular, seus
procedimentos, rituais e expectativas em relagcao aos desempenhos dos alunos.

A proposta de educacdo especial na educacdo bésica traz consigo um conjunto
de flexibilizacbes e adaptacbes curriculares relacionadas a métodos e recursos
diferenciados, mas explicita que também os contelidos podem ser diferentes (reduzidos)
com base nas condic¢des individuais dos alunos.

Contudo, a proposta de aprendizagem na educacgéo bésica como um todo, na
atualidade, a0 mesmo tempo que advoga o reconhecimento da heterogeneidade de seus
alunos, restringe a educacdo basica a conhecimentos bésicos — as “ hecessidades bésicas de
aprendizagem” (NEBAS). Segundo Arroyo (1997, p. 19), “as criancas das camadas

populares séo colocadas em condic¢des de instru¢cdo menos exigentes [...]; 0s contelidos sao
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reduzidos a0 minimo; o curriculo é adaptado & suas ‘condicbes”. Essa passagem
corrobora a interpretacéo de que a politica educacional recente trabalha com o pressuposto
liberal de que aguns alunos apresentam “condi¢des’ de aprendizagem limitadas. Assim,
para alguns alunos com necessidades especiais sdo oferecidas as “ aprendizagens bésicas’;
para outros, apenas atividades da vida autdbnoma e social (AVAS).

A proposicdo inclusiva se congtitui de parémetros classificatorios,
meritocraticos, cujos processos participam na definicdo de forma e quantidade em relacdo
& aprendizagens dos alunos, diferenciando por consequéncia quem pode aprender mais e
menos. Os principios liberais que sustentam essa compreensdo de desenvolvimento se
apGiam no reconhecimento da diferenca, na dignidade humana, na promog¢édo da cidadania.
Mas é possivel perceber nesses propdsitos a marca da desigualdade, embora constituida de
encaminhamentos “politicamente corretos’. O discurso da diversidade, a0 mesmo tempo
gue chama a atencdo para o direito aeducacdo dos sujeitos “excluidos’, esta a servigo de
um acesso desigual acultura humana. Os processos de democratizagdo do acesso que estdo
sendo propostos operam por meio de selecdo e diferenciagcdo internas aos sistemas de
ensino e & escolas. Além disso, tais processos sdo encaminhados sem culpa, umavez que a
avaliacdo final em relagdo aos desempenhos escolares, nesses termos, deve ocorrer na vida
extra-escolar.

A politica educacional articulada aos principios de “combate a pobreza’ tem
vinculagBes com um empobrecimento curricular que se opde a0 que seria necessario em
termos de aprendizagens que visem ao desenvolvimento humano. Sua filiacdo & bases
liberais e economicistas remetem para a logica do custo-beneficio, segundo a qual a
educacéo é permeada pela valorizagdo do menor gasto com maior eficiéncia. Apesar disso,
a perversidade dessas politicas ndo esta apenas em discriminar sujeitos, mas em lhes
atribuir a responsabilidade pelas suas necessidades de aprendizagem, pelo seu fracasso,
pelo seu descarte frente & condigdes globalizadas do mercado.

A politica de educagdo especial na educacdo basica propde uma série de medidas
para prover os atendimentos educacionais especializados para alunos considerados com
deficiéncia. Por um lado, tais medidas parecem favorecer o desenvolvimento humano e
trazer uma nova abordagem para a educacéo. Por outro, podem-se produzir outras reflexdes

sobre essas propostas pedagdgicas, como esta de Almeida (2002, p. 63):
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Hoje 0 acesso ao ensino fundamental esté praticamente assegurado atodas
as criangas e jovens em nosso pais. No entanto, a abertura da escola ndo
veio acompanhada de transformagtes capazes de aterar suas formas de
organizacdo e funcionamento, de assegurar condi¢des de trabalho, sal&rio
e formagdo dos professores, comprometendo sua mudanca qualitativa. A
permanéncia na escola gragas apenas aauséncia de reprovagdo ao longo
do ensino fundamenta ndo estd assegurando aos aunos uma
aprendizagem efetiva. A manutencdo das préticas educativas, da estrutura
e da cultura tradicionais faz com que a escola ofereca um ensino
aligeirado, contribuindo para preservar a situago de exclusdo vivida pelos
segmentos menos favorecidos economicamente.

Essa passagem gjuda a compreender a dinamica da educacéo basica no Brasil
nos ultimos anos, com a introducdo, na organizagdo dos sistemas escolares, de aguns
mecanismos tais como ciclos de formagdo (AZEVEDO, 1999), classes de aceleracdo e
progresséo continuada (ALMEIDA, 2002), cujo objetivo seria conter aquilo que Ferraro
(1999) denomina de “exclusdo da e na escold’. Se por um lado eles representam um
investimento pedagdgico nas aprendizagens dos alunos por combater a retencdo e a evasao
escolar, por outro estéo articulados aos propdsitos de ampliar o nimero de alunos no ensino
fundamental, descuidando de sua qualidade social.

A politica que institui a educacéo especia sobrepde, aos mecanismos ja
existentes na educacdo béasica, outros mecanismos especificos para os alunos com
deficiéncia. As metodologias e recursos diferenciados podem ampliar as possibilidades da
relacdo pedagdgica, mas as flexibilizagdes e adaptacdes curriculares que levem em conta o
“gignificado prético e instrumental dos contelidos basicos’ também podem nortear o
processo ensino e aprendizagem para um empobrecimento curricular e um rebaixamento
das exigéncias escolares. Neste Ultimo caso, visdumbram-se tais consequiéncias para toda a
educacdo béasica e ndo somente sobre os alunos com necessidades educacionais especiais,
com um recuo em relacdo aos conteidos considerados mai's académicos.

Um outro argumento que tem sido favoravel a uma perspectiva inclusiva na
educacdo basica é aguele segundo o qual a presenca de “aunos diferentes’ em sala de aula
deve repercutir em beneficios para as aprendizagens de todos. E, nesse caso, a politica
educacional convoca as escolas e suas comunidades a proverem adaptacOes que S0
necess&rias para receber tais alunos. Essa questdo remete para a “reestruturacdo” das
escolas e permite pensar que 0s aspectos considerados como necessitando ser modificados

na escola regular para que se torne inclusiva seriam apenas aqueles relacionados &
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diferencas individuais, ndo sendo preciso operar outras mudancgas, apenas “gjustes’ a esses
alunos. As escolas inclusivas seriam definidas, assim, pela presenca desse tipo de
investimento. Segundo o Parecer, devem ainda prever, em seu projeto pedagogico, acdes
que favorecam ainteracdo social e sua opgao por préticas heterogéneas. 1sso permite inferir
gue nem todas as escolas de uma rede de ensino precisam ser inclusivas, 0 que remete para
um novo nivel de flexibilizagdo do trabalho pedagdgico. Historicamente, a educacdo
especial é ofertada em escolas para onde sdo encaminhados aqueles alunos que “ndo
acompanham” as atividades propostas pelos processos regulares de educacdo. Essas escolas
podem ser municipais, estaduais, federais ou privadas. A politica de educacdo inclusiva no
Brasil prevé como uma de suas possibilidades a reedicdo desse modelo, ampliando para as
escolas regulares.

4.2.2.3 A manutencao das desigualdades educacionais

A politica educaciona brasileira apdiase no discurso da educacdo inclusiva,
especialmente no que tange aeducacdo basica. Contudo, os mecanismos de que dispde para
evitar e minimizar a “exclusdo” escolar ndo superam 0S elementos que geram a
desigualdade educacional relacionados a ensinar e aprender que, por sua vez, estéo
vinculados adinamica social vigente.

As medidas para conter a evasio e a repeténcia escolar contribuem para melhorar a
gestdo educacional, uma vez que operam sobre os fluxos de entrada e saida dos alunos,
aumentam o registro de aunos vinculados a educacdo bésica, o que justifica os
investimentos financeiros declarados pelos governos. A exclusdo escolar tem um custo,
pois os alunos abandonam e retornam muitas vezes, interrompem uma série, gerando a
necessidade de criar programas que corrijam esses fluxos, como por exemplo aqueles
relativos a aceleracdo de aprendizagem para minimizar a defasagem idade/série. As
medidas inclusivas criam a possibilidade de ampliar o controle sobre dindmica, esse
“metabolismo” escolar, resultando, segundo a ldgica das politicas em foco, em melhoria na
gestéo do sistema educacional.

Em relacdo aos alunos com deficiéncia, a articulagdo da educacdo especia a
educacdo basica também cumpre essa funcdo de racionadlizar o custo de uma série de

“servicos educacionais especializados’, muitos dos quais realizados por instituicOes
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privado-assistenciais financiadas pelo Estado (SILVA, 2000), uma vez que esses alunos
passam a ser “ computados’ pelo sistema de ensino.

As reflexBes aqui apresentadas acerca das politicas educacionais perseguem uma
perspectiva de producdo de experiéncias escolares que levem em consideracdo a
singularidade dos individuos, as diferencas concretas constituintes do ser humano. No
debate com as proposi¢des politicas atuais para a educagdo especial na educagdo bésica,
contudo, o “reconhecimento das diferengas’ pode ser apreendido como busca de
possibilidades para o desenvolvimento humano, mas também como diferenciacdo dos
modos de fazer parte da escolarizacéo bésica. Esta segunda possibilidade, se orientada pela
l6gica gerencial que preside a politica em foco, na abertura da escola do ensino regular a
heterogenei dade dos alunos re-significa as diferencas individuais rel acionadas adeficiéncia,
como motivo sem culpa da proposicéo de limites e aprendizagens. As diferencas ndo sdo
tomadas com o sentido de pesquisar formas diversificadas de possibilitar que se apropriem
da cultura produzida historicamente e disponivel na atualidade por meio de diversos
instrumentos tecnol égicos. E, como se trata aqui de conhecimentos, e ndo de informagoes,
ndo é algo que possa ser apropriado individual mente, precisando necessariamente, para ser

elaborado, de interacdes sociais qualificadas.

4.2.3 Formacao e trabalho docente na politica de educacéo especial na
educacdo basica

Retomando os discursos que sustentam as politicas de inclusdo e os matizes neles
identificados, é possivel estabelecer algumas relagdes com a formagdo de professores. Com
base no matiz humanitario, cabe aformagdo amparar uma educacéo bésica eqitativa, que
sustente o reconhecimento das diferencas e que se proponha a dar conta da diversidade.
Para as politicas em tela, no plano educacional os professores séo 0s “agentes’ que devem
promover a “coesdo” em relacdo aos “grupos vulneraveis’, buscando prevenir e conter 0s
“desvios’ que podem levar a situacOes de “exclusdo”. Esse € o caminho sugerido para a
criagdo de comunidades participativas, que buscam resolver seus préprios problemas. O
papel das escolas € agregar o “capital social” ja existente na regido e promover Sseu

desenvolvimento. Essa hip6tese da coesdo, portanto, confere aos professores a tarefa de
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serem, a0 mesmo tempo, identificadores e promotores de “parcerias’ e “aiancas’ com as
familias dos alunos e com a comunidade como um todo, além de serem solidérios entre si
na perspectiva de resolver os problemas cotidianos em suas unidades escolares.

Os elementos acima descritos estéo relacionados também ao matiz pedagogizante,
uma vez que, para atender a essas proposi¢oes politicas, a formagéo de professores precisa
ter por base um “espirito pré-ativo”, uma subjetividade “protagonista’, e que exerca a
docéncia na perspectiva do “aprender a aprender”. O modelo de formacéo recomendado
tem contornos de flexibilizagdo e dicotomia, possibilitando a coexisténcia de docentes
diferencados no exercicio de uma mesma funcédo. Esses dois matizes estédo necessariamente
articulados a um terceiro, o gerencial, que tem expressdo nas instancias de formacéo
docente, as quais estéo diretamente relacionadas a0 modelo de Estado e a0 seu
financiamento publico.

A recuperacdo dos elementos que subsidiam a andlise aqui desenvolvida pode
contribuir para as reflexdes desenvolvidas neste item, cujo foco é a formac&o e o trabalho
docentes na sua relagdo com a educacdo especial na educagdo bésica. Para tanto, parto do
pressuposto segundo o qual a formacdo de professores € um dos eixos da reforma
educacional desenvolvida nos anos de 1990 no Brasil (SHIROMA et al, 2000) e se
expressou pela proposi¢cao de diretrizes e pareceres que a regulamentam.

A Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 prevé, para a educagdo especial na educagéo
basica, dois modelos de professores: “ capacitados’ e “especializados’, os quais ja estavam
previstos pela LDBEN n. 9394/96.2% Como recorte deste debate, serdo abordados dois
topicos acerca desses modelos: 1) a formagdo e 2) as “competéncias’ atribuidas aos
professores.

4.2.3.1 A formacéao dos professores

O professor “capacitado” é aquele que atua na educacéo basica. Dada a abrangéncia
desta Ultima, optou-se neste trabalho por focalizar o nivel do ensino fundamental. Neste
caso, a discussdo estara abordando o professor das séries iniciais. Segundo a LDBEN n.
9394/96, no artigo 62 esté previsto que a formagdo desse professor deve ser realizada em

192 Os model os em questao foram apresentados no capitulo 2 deste trabal ho.
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nivel médio, na modalidade Normal, 1*

ou em nivel superior, em curso de licenciatura de
graduaczo plena, em universidades e institutos superiores de educacgo. ** De acordo com
as normatizacGes nacionais para a formagdo de professores em nivel superior, esta pode
acontecer no curso de pedagogia ou no normal superior.'®® Disso decorre que esta previstaa
possibilidade de professores que exercem a mesma atividade profissional tenham
formagdes diferencadas. Essas determinagOes estdo mediadas pela definicdo de varias
aternativas institucionais para o ensino superior.'® Segundo Scheibe (2003, p. 8), as

instituicdes de ensino superior passaram a ser classificadas em:

Universidades, Centro Universitario, Faculdades Integradas, Faculdades e
Institutos Superiores ou Escolas Superiores, instaurando-se, ndo apenas
uma distincdo entre universidades de pesguisa e universidades de ensino,
como entre 0 ensino superior universit&rio e 0 ndo universitério.
Normatizou-se uma hierarquia no interior do ensino superior e
certamente, ndo por acaso, estabeleceu-se como local preferencial para a
formac&o dos docentes 0 nivel mais baixo dessa hierarquia.

Para que o professor da educagdo bésica sgja considerado como “capacitado para
atuar em classes comuns com alunos que apresentam necessidades especiais’, a Resolucéo
CNE/CEB n. 2/2001 estabelece 0 seguinte critério: que sua formacéo contemple “ contelidos
sobre educagdo especia” que estgjam associados a inclusdo escolar. Entretanto, nem o
quantum de formagdo, nem a sua natureza estdo definidos no documento citado, podendo
ser, por exemplo, uma disciplina de 60 horas no curso de pedagogia ou no ensino medio,
um curso de capacitacdo de 40 horas oferecido por uma secretaria de educacdo, uma oficina
pedagdgica de 20 horas, uma conferéncia de 4 horas, uma situacéo de formacdo adistancia
com maodulos de leitura (cartilhas), entre outras praticas em evidéncia. Essas sdo algumas
das possibilidades, significando que a diversificaco da formagdo também pode resultar em
professores “ capacitados’ de maneira muito diversa. Nesse sentido, € preciso observar que

a defesa em atender a diversidade de realidades com as quais professores e aunos estéo

13 Com base também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Docentes da Educacéo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

104 Com base também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica

195 Segundo Decreto Presidencial n. 3554/2000, a formagdo dos docentes para atuar na educacdo bésica deve
ser realizada preferencialmente nos I nstitutos Superiores de Educacao.

1% | 550 pode ser observado nos Decretos Presidenciais n. 2.306/97 e n. 3.860/2001.
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envolvidos pode estar propondo uma reducdo nos niveis de exigéncia de formagdo de
professores.

Introduzir conteidos relacionados aos alunos com necessidades educacionais
especiais nos cursos de pedagogia e nas demais licenciaturas foi tema de uma
recomendacdo apresentada em 1994, pela Secretaria de Educacéo Especial do MEC por
meio da portaria ministerial n. 1.793/94. Um estudo sobre o comportamento das
universidades brasileiras em relagdo a essa indicagdo registra “pouca adesdo” (CHACON,
2001).

Ao refletir acerca das condicbes de formacdo dos professores das séries iniciais,
Bueno (1999) pondera sobre a insuficiéncia da estratégia de introduzir conteddos relativos
aos “aunos com necessidades educacionais especials’ em seus curriculos que, aliada a
outros “fatores macrossociais e de politicas educacionais’, ndo tem superado as condigoes

de exclusdo escolar.

Para ainclusdo escolar de criancas com necessidades educativas especiais
no ensino regular, ha que se contar com professores preparados para o
trabalho docente que se estribem na perspectiva de diminuicéo gradativa
da exclusdo e da qualificacdo do rendimento do alunado, a0 mesmo tempo
em que, dentro dessa perspectiva, adquiram conhecimentos e
desenvolvam préticas especificas necessarias para a absorcéo de criangas
com necessidades educativas especiais. (BUENO, 1999, p. 18).

As contribui¢des do autor neste tema afirmam a necessidade de que o professor da
educacdo béasica tenha uma forte formagdo de base para atuar, buscando elementos que o
subsidiem natarefa de n&o excluir os alunos da escola regular, sejam eles considerados com
necessidades especiais ou ndo. Para agravar a sSituagdo, nem todos os professores da
educacdo basica, segundo a Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001, precisam ser capacitados, o
que pode gerar uma outra dicotomia: professores da educacdo basica capacitados e néo-
capacitados para trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais.

Ja para a formagdo inicial do professor “especializado” est4 prevista a licenciatura
em educacdo especia ou em uma de suas areas; no caso de o professor jater formagdo para
séries iniciais ou educacdo infantil, prevé-se a complementacdo de estudos, ou sgja, uma
segunda habilitagdo em educacéo especial. Além disso, uma outra possibilidade é aquela
que reconhece a pés-graduacdo como esfera de sua formagdo. Nesse caso, pode-se
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relacionar esse modelo de professor, nos termos de sua formacdo, aos “profissionais de
educacdo para administragcdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientagcdo educaciona
para a educagdo basica’, que, conforme o artigo 64 da LDBEN n. 9394/96, devem ser
formados nos cursos de graduacdo em pedagogia ou nos cursos de pds-graduacao.

No conjunto dos professores especializados, 0s textos representativos da politica em
foco mencionam ainda o “professor intérprete das linguagens e cddigos aplicaveis’,
referente a lingua de sinais, sistema Braille e sistemas de comunicagdo aternativa e que
podem ser relacionados, respectivamente, ao trabalho educacional com alunos surdos,
Ccegos ou que apresente sequelas motoras. A formacdo inicial desses professores tem
acontecido, a partir do Parecer CFE n. 295/69, nos cursos de pedagogia, com a criagéo de
habilitagdes em deficiéncia auditiva, deficiéncia visual e deficiéncia fisica, embora sua
incidéncia sgja muito baixa'®’ Cabe ressaltar que a habilitaco em deficiéncia mental é a
que é oferecida em maior nimero atualmente no pais (BUENO, 2002).2%® Anteriormente
sua formagdo ocorria em nivel de 2° grau (atual nivel médio) e em cursos de especializagio
do 2° grau.'® Atualmente, cursos de extensio e de especializacdo (nivel superior) tém sido
realizados pelo interior do pais, caracterizando formagdo continuada de professores, embora
muitos sejam responsaveis pel os primeiros contatos desses profissionais com tais teméticas.

A formagdo continuada também esta prevista tanto na LDBEN 9.394/96 como na
Resolugdo CNE/CEB n.2/2001, devendo ser oferecida aos professores que j& atuam no
magistério, inclusive com curso em nivel de especializacdo. Essa modalidade de curso de
pos-graduacdo pode formar os professores das séries inicials como “capacitados’, assm
Ccomo esses mesmos professores podem tornar-se “ especializados’. Nesse caso, a formagéo
dos professores para a educacdo especial na educacdo basica pode assumir contornos de

pos-graduacdo de cardter profissionalizante.*°

Dados sobre cursos de pedagogia com habilitagdes nessas &reas, no Brasil: 4 na Regido Sudeste e 1 na
Regido Sul para deficiéncia auditiva; 2 na Regido Sudeste para deficiéncia visual e 1 na Regido Sudeste para
deficiénciafisica(BUENO, 2002, p. 29).

1% Um total de 14 cursos com habilitaczo, sendo 10 no Sudeste, 3 no Sul e 1 no Centro-Oeste (BUENO,
2002).

1% Soares (1999) faz referéncia a Curso Norma de Formagio de Professores para Surdos, no Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos, no Rio de Janeiro, na década de 1950. Na mesma época, Mazzotta (1993)
registra a formagdo de professores de cegos e de surdos em nivel de especializagio de nivel de 2° grau (atual
nivel médio), realizado, portanto, ap6s o Curso Normal de formagéo de professores primarios, no estado de
S&o Paulo.

10 A modalidade profissionalizante na pés-graduacdo tem uma relacdo dicotdémica com a académica. Os
cursos de pos-graduacdo profissionalizantes ndo estdo organizados para a pesquisa académica, tendo uma
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A partir destas indicagdes € possivel elaborar uma primeira sintese acerca da atual
proposta para a educacdo especial na educacdo basica no que se refere a formagdo de
professores. a dicotomia presente entre professores “capacitados’ e “especializados’ na
educacdo basica estd permeada por uma hierarquizacdo em relacdo aos niveis de ensino
responsaveis pela formacdo docente. Dois modelos de professores, cujas historias de
formagdo tém tido finalidades diferentes e antagbnicas, sdo agora reunidos na escola para
trabalhar juntos. Contudo, suas formacOes atuais estdo propostas em niveis de ensino
diferentes (médio e superior), o que possibilita o estabelecimento de relagbes hierarquicas

na escola

4.2.3.2 As*“ competéncias’ dos professor es

O segundo ponto a ser agui discutido abrange as “competéncias’ previstas para cada
um dos model os de professores conforme o proposto na Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001. A
formacdo de professores para atender alunos com “necessidades educacionais especiais’
compde um conjunto de normatizacdes para a formacéo de professores no Brasil, nos seus
diversos nivels e modalidades. Estudos sobre esta temética tém apontado a nogdo de
competéncias como fundamental na reorganizacéo do setor educaciona (CAMPOS, 2002;
MACHADO, 2002; RAMOS, 2001).

Campos (2002, p. 90) afirma:

A nocdo de competéncias € nuclear tanto na reforma da educagéo basica,
como no ensino técnico e profissionaizante. Orienta 0s objetivos
educacionais, os conteldos de formacdo e as metodologias de ensino
promovendo uma nova légica, em que a vaorizagdo da dimensdo
subjetiva e dos percursos individualizados visam a [sic] constituicdo de
individuos com elevado nivel de adaptabilidade social.

A nogdo de competéncias tem origem e vinculagdes no campo do trabalho, tendo
sido desenvolvida no processo de reformulagdo de sua gestéo, e proposta como superagao
da qualificagdo profissional. A “logica das competéncias’ dinamiza-se por duas formas

inter-rel acionadas;

funcéo direcionada acomplementacéo de estudos nesse nivel e, em grande medida, tém sido oferecidos pelas
institui cdes de ensino superior privadas.
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aflexibilizag&o das relagtes de trabalho e dos direitos sociais adquiridos e
a gue impde a prerrogativa de um conceito de qualidade que significa, na
sua esséncia, aumento de controles sobre os ganhos de produtividade e de
lucratividade, a despeito da sobrecarga e intensificagdo do trabalho dos
gue conseguem barganhar sua forca de trabalho e das dificuldades de
sobrevivéncia da maioria crescente dos que nem chegam a isso.
(MACHADO, 2002, p. 94).

Essa nocéo “migra’ para o setor educacional, influenciando novas diretrizes para 0s
sistemas de ensino e para a formacdo de professores (CAMPOS, 2002), podendo ter
implicagBes sobre os novos padrdes de gestdo e vindo a significar um dispositivo de
controle do trabalho docente.

No Brasil, essas reorganizagbes ganham contornos particulares mediados pela
presenca centralizadora do Estado, que formaliza juridicamente a no¢do de competéncias
por meio de varios documentos (MACHADO, 2002). Os sistemas de avaliacdo que foram
implementados a partir das reformas educacionais empreendidas no pais na década de
1990, tais como Sistema de Avaliacdo da Educacéo Bésica (SAEB), Exame Naciona do
Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional de Cursos (Provao), corroboram no sentido de
pensar a logica das competéncias como dispositivo de controle e gestédo do trabaho
docente.

Ao analisar a politica de educagéo especial na educagéo basica € possivel perceber a
expressao da “l6gica das competéncias’ na formagdo de professores para atuar com aunos
com “necessidades educacionais especiais’. A Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001, em seu
artigo 18, prevé um conjunto de competéncias para professores capacitados e

especializados, conforme o quadro abaixo:
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Quadro 6 — Competéncias previstas para professores capacitados e especializados

Modelo de Capacitado Especializado

professor

Competéncias |1) Perceber as necessidades|1) ldentificar as necessidades educacionais
educacionais especiais; especiais;

2) flexibilizar aacéo pedagdgica; |2) definir, implementar, liderar e apoiar a
3) avaliar aeficaciado processo; | implementacdo de estratégias de
4) atuar em equipe. flexibilizagdo da agdo pedagogica;

3) assistir ap professor capacitado;

4) atuar em equipe.

Fonte: BRASIL. CNE/CEB. Resolugéo n. 2/2001.
Nota: dados trabalhados pela autora

Parece importante tentar definir qual a diferenca de significados entre “ perceber” e
“identificar” as necessidades especiais. Novamente a hipotese da hierarquizagéo, agora em
relacdo & competéncias, pode ser sugerida, uma vez que cabe ao professor capacitado a
“percepcdo” das necessidades especiais, mas ndo a sua confirmagdo, a qua é
responsabilidade do professor especializado, legitimado para dar credibilidade ou refutar a
impressdo do professor da educacdo basica. A nogdo de “percepcao” sugere e pode ser
apreendida com um sentido de pouca confiabilidade cientifica; em contrapartida, a
“identificagdo” pode induzir para uma acdo mais “técnica’. Essa proposicdo remete para a
manutencdo de uma prética histérica na relacdo da educacdo especial com o ensino
fundamental, na qual os professores da classe regular, no processo pedagoégico, fazem uma
“triagem” dos alunos que apresentam dificuldades em acompanhar as atividades escolares e
estes sd0 “encaminhados’ para 0s servicos de educacdo especia disponivels.

A respeito da flexibilizagdo da agdo pedagdgica, o professor capacitado é o executor
e 0 especiaizado é aquele que deve orientar, supervisionar, apoiar o trabalho do primeiro.
Observa-se, portanto, outro nivel de dicotomia, agora entre plangamento e agéo,
possibilitando a organizacdo das atividades pedagdgicas na escola numa relacdo de
subordinagao.

Embora a l6gica das competéncias pressuponha “atuar em equipe’, pressupde
também a competitividade entre os profissionais. E, no caso da educacgéo especial, propde
relagdes de hierarquia e subordinagdo. A avaliacdo dessas competéncias, nos moldes
propostos para os professores no Brasil, pode implicar em dispositivos que contribuam com

um modelo gerencia de gestéo e controle do trabalho docente.
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4.2.3.3 A hierarquia como elemento de gestéo do trabalho docente

As duas situagOes de dicotomia entre os professores que devem atuar na educacéo
especia na educacdo basica estéo relacionadas a dois planos de hierarquizagdo do trabalho
docente: o primeiro no nivel da formac&o e 0 segundo no plano das competéncias, as quais
estdo propostas sob relacdes de subordinacdo. Essas hierarquizagtes conferem ao professor
“especializado” o papel e o lugar do “especiaista’ na escola. E provavel que ele deva
assumir, nos termos da politica em pauta, as fun¢des de supervisor, orientador e gestor
escolar.

Levando em consideracdo a cultura politica brasileira em suas diversas
caracteristicas, € importante destacar a diferenciacdo entre os profissionais no interior da
escola, relacionando-a ao clientelismo. A distincdo e hierarquizacdo entre professores
“capacitados’ e “especiadlizados’ pode assumir contornos clientelistas, ja que os ultimos
podem vir a exercer suas fungdes profissionais a partir de nomeagdes politico-partidarias,
reforcando ainda mais as relaces de subordinacéo e mediando a adaptacéo dos professores
& normas e exigéncias dos sistemas de ensino. Dessa maneira, as condicdes de uma gestéo
democraética e aberta estariam sendo minadas por elementos dessa natureza.***

A possibilidade dos sistemas de ensino proverem a presenca dos dois modelos de
professores na escola regular pode mobilizar um trabalho conjunto, na tentativa de
superacéo da relacdo historicamente colocada. A formacdo dos professores das séries
iniciais, que nesta proposicdo de educacdo inclusiva sdo chamados de professores
“capacitados’, esta voltada para as relagdes de ensinar e aprender. Ja os agora chamados
“especializados’ tém as deficiéncias como contelido de sua formagéo como professores da

educacdo especial. Seus conhecimentos tedrico-préticos estdo relacionados &s

dificuldades especificas do alunado por eles atendido, pois 0 que tem
caracterizado a atuacéo de professores de surdos, de cegos, de deficientes
mentais, com raras e honrosas excegdes, € a centralizacdo quase absoluta
de suas atividades na minimizagdo dos efeitos especificos das mais
variadas deficiéncias. (BUENO, 1999, p. 13).

11 Nesse sentido, ver BIRKNER, A A R. Os (des)caminhos da inclusdo escolar dos alunos com “histéria
de deficiéncia” no municipio de Canoinhas/SC. Dissertacdo de Mestrado em Educagdo, UFSC,
Florianépoalis, 2003.
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A proposta de educacdo especial na educacdo basica, aqui analisada em sua relacéo
com a formagdo de professores, opera pela justaposicao de profissionais com formagoes
diferencadas, como se a sua soma solucionasse as desigualdades educacionais que
historicamente est&o presentes nas proposi¢coes politicas para as escolas do ensino regular.
A resposta apresentada contribui para administrar tais desigualdades, mas ndo as
suplantam. Além disso, as relacfes de hierarquia podem contribuir para o controle sobre o
trabalho dos professores, com base em suas préticas, suas competéncias, seus resultados.

Estas consideracdes acerca da formagdo e do trabalho docentes na politica de
educacdo especial na educacdo basica permitem estabelecer aproximacbes entre
proposta e o pensamento de Mannheim, o qual sugere a necessidade de que exista uma
“hierarquia de saberes’ para que as diferentes funcOes exercidas pelo tecido social
convivam em harmonia. O pressuposto dessa compreensdo € uma sociedade que precisa
ordenar comportamentos, personalidades e valores na direcdo de evitar os “desgjustes’.
Essa conjetura tem vinculagdes com aformagdo de consensos proposta por Parsons, na qual
a institucionalizagdo de condutas, motivagoes e controles deve ser cultivada no sentido de
gue os sujeitos atuem conforme as exigéncias do sistema social.

As relagbes de hierarquia possibilitam pensar que a hipotese da coeséo entre os
professores e destes com a comunidade, na busca de resolver os problemas que se
apresentam no cotidiano escolar, estaria refutada, pois a hierarquizacdo mediada por
relacbes de poder gera constrangimentos no interior da escola. Entretanto, diferentes
formagbes e competéncias na escola contribuem para engendrar uma “solidariedade
organica’, na compreensdo de Durkheim (1995), como elemento da divisdo socia do
trabalho. Nesse caso, a proposta de formacéo e trabalho docente na perspectiva inclusiva
aqui analisada ganha contornos funcionalistas também ao se sustentar na divisdo do
trabalho no interior da escola, pressupondo que produz, a0 mesmo tempo, coesdo e
diferenciacdo entre os profissionais.

A possibilidade do trabalho conjunto entre professores da educacéo béasica e aqueles
com uma formacdo especializada ndo € considerada problematica nos termos deste estudo,
compreensdo que ndo se aplica aos parametros de organizacdo escolar que pressuponham
uma hierarquia de conhecimentos e relagdes de subordinacdio no trabalho pedagogico. E

preciso reconhecer que os modos de organizagdo da escola regular ndo sdo favoraveis ao
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desenvolvimento de todos os alunos, tornando necessario, pelo menos temporariamente,
que professores da educacdo bésica e agueles com uma formagdo mais especifica trabalhem
juntos. Essas questdes ndo serdo resolvidas, porém, pela justaposicdo de profissionais, a
qual pode ser considerada como mero “guste” das escolas para receber alunos considerados
com “necessidades educacionais especiais’. As possibilidades do trabalho pedagdgico com
criangas e jovens considerados com deficiéncia na escola regular estéo relacionadas a
muitos outros elementos, 0s quais precisam ser discutidos para que se possa enfrentar sua
organizacdo a partir das direcdes que estdo sendo propostos.

Outro ponto importante refere-se aformacéo do professor de educagéo especial, que
precisa ser voltada, em primeiro lugar, para os processos de ensinar e aprender, além de lhe
dar condi¢Bes de compreender a dindmica dos sistemas de ensino. Ai reside uma das
possibilidades de romper com a pratica segundo a qual as habilitacbes referentes a

educacdo especial nos cursos de pedagogia, historicamente

centraram a formagdo do professor especializado nas dificuldades
especificas desta ou daquela deficiéncia, [0 que] reiterou ainda mais uma
“especificidade docente” que ndo levou em conta perspectivas ampliadas
sobre arelacéo entre fracasso escolar e processos pedagdgicos. (BUENO,
1999, p. 20 — grifos no original).

Mesmo em relagdo a uma abordagem mais educacional a embasar a formagdo dos
professores da educacdo especial, € preciso retomar as reflexdes desenvolvidas no item
anterior, sobre as formas organizativas do trabalho pedagdgico. Conforme o exposto, uma
abordagem educacional para o trabalho da educacéo especia que se baseie na concepcdo de
“necessidades educacionais especiails’ ndo supera, necessariamente, as proposicoes da
abordagem clinica, uma vez que também opera por diagndsticos, responsabilizando o
sujeito, individualmente, pelas dificuldades que apresenta nas relacdes de aprendizagem. A
formacdo de professores para a educacdo especial que se paute nessa abordagem precisa
explorar tais questdes, de modo a possibilitar uma critica & diversas situacfes que a

acompanham.
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4.3 Contornos e possibilidades de uma politica educacional

A andlise da proposic¢éo politica de educacéo especia brasileira, em suarelacdo com
as idéias de inclusdo divulgadas em nivel internacional, possibilitou discutir, como ja
apresentado, trés pontos de tensdo: gestdo, formas organizativas do trabalho pedagdgico e
formacéo e trabalho docente.

A gestdo da educacdo especial mostra-se articulada ao modelo gerencial de
administracdo publica, cujos direcionamentos foram dados pela reforma do aparelho do
Estado brasileiro. Disso decorre a definicdo do setor como “servico” especializado
oferecido por “organizagdes sociais’ e “agéncias executivas’. Esse modelo de gestéo reza
que se deve obter a maxima eficiéncia com o menor custo, atingindo de maneira
subordinada questdes como as orientagdes ao trabalho pedagogico e a formagdo do pessoal
docente.

Os dunos considerados com deficiéncia podem ter acesso aos “servigos’
educacionais especializados em institui¢cdes diferentes quanto a sua natureza administrativa
e & finalidades do trabalho pedagogico oferecido. Diferentes formas organizativas do
trabalho pedagdgico estdo previstas na proposta politica, sob o discurso humanitério de
respeitar as diferencas, preservar a dignidade humana e o exercicio da cidadania. Contudo,
sua operacionalizagéo propde vinculos muito estreitos com uma logica do custo/beneficio,
cujas bases liberais prevéem oferecer mais ou menos “investimentos’ educacionais
conforme o mérito individual, informado pelas regras do mercado. A educacdo especia na
educac@o bésica, nesses termos, congtitui-se em uma proposicdo de administracdo das
desigual dades educacionais e ndo de sua superacao.

A formagdo dos professores para dar sustentacdo aeducacdo especial na educacéo
basica, a exemplo do proposto para os alunos, pode ser realizada em diferentes instituicoes
e modalidades de cursos. A flexibilizacdo da formac&o docente, nesse modelo de gestéo, é
anunciada como solucdo para ampliar os indices de professores com formagédo inicial;
contudo, tal estratégia expressa também uma desigualdade entre universidades e institutos
normais superiores, cursos localizados em regides centrais e periféricas, presenciais e a
distancia. A énfase naformacao tem implicagOes sobre a profissionalizagcdo docente, a qual

€ uma das caracteristicas do modelo de administracdo burocratica que se mantém em
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convivéncia com o modelo gerencial. Ja no que se refere & " competéncias’, o “professor
especializado” proposto é um gestor por exceléncia, que deve exercer sua fungdo numa
perspectiva de constituir aliangas com as familias e, particularmente, com outros “ servicos”
disponiveis na comunidade. Na sua relacdo com os professores da educacdo basica,
“capacitados’ ou ndo para atuar com alunos “com necessidades educacionais especias’,
observou-se que a diferenciagdo no nivel de formagdo (médio e superior) e nas
competéncias previstas remete para uma relagdo de hierarquizagdo funciona, que € uma
segunda marca burocrética preservada na politica analisada. Numa orientacdo gerencial, os
elementos relativos a formagéo e “competéncias’ ganham contornos de controle sobre a
gestdo do trabalho docente.

A gestdo gerencial dos servicos de educagdo especial opera por uma valorizagdo das
diferencas individuais dos alunos com “necessidades educacionais especiais’, num duplo
processo de flexibilizagdo: 1) um de ordem administrativa, em relacdo & instituicdes
“prestadoras do servigo”; 2) e outro no campo das atividades curriculares, estabelecendo
diferenciacfes entre tipo de necessidade especial, locus de atendimento e nivel de acesso ao
curriculo da educacéo basica. Tal modelo mantém referéncias também na burocracia, ao
enfatizar a profissionalizagéo docente por meio de formacdo inicial e em servico. No que se
refere a atuacdo dos professores, 0 modelo das “competéncias’ contribui para estabel ecer
uma hierarquia funcional a servigco da gestdo gerencial.

Esses elementos permitem aproximar as politicas de inclusdo relacionadas a
educacdo especial com 0 arcabouco tedrico-metodol 6gico das politicas sociais baseadas na
“gestédo da pobreza’. Nessa diregdo, um misto de mercado e assisténcia, controle
centralizado e execucdo local, relagbes funcionais de poder, participacdo comunitéria e
financiamento insuficiente concorre para dar contornos a essa proposta politica. Além
disso, a0 contrario de propor a superacdo das desigualdades sociais e educacionais
presentes na atualidade, como se observa em grande parte dos discursos sobre incluséo,
observa-se que as politicas de inclusdo podem ser aproximadas de bases funcionalistas de
compreensdo da sociedade, vinculando-se amanutencdo da ordem vigente.

Nesses termos, pode-se afirmar que o modelo naciona de educacéo inclusiva, no
que se refere a educacdo especial, converge para administrar, justificar e legitimar as

desigualdades sociais e educacionais numa logica de mercado. As possibilidades de
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mudanca desses contornos estdo nas lutas historicas entre as concepcdes, nas forcas
politicas em litigio, na tentativa de construir uma andlise critica da realidade que se oponha
& naturalizagoes.
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Consideracdes finais: sobre perigos e esperancas...

A temética da inclusdo ganhou importancia no final dos anos 1990, nos debates no
campo das politicas sociais e educacionais, estas em particular, tendo recebido a
denominacdo de educacdo inclusiva ou inclusdo educacional. Diferentes apreensbes e
proposi¢ies puderam ser observadas nessa contenda, relacionadas a universalizagcdo dos
direitos humanos e sociais, ademocratizacdo da educagéo bésica, ao exercicio da cidadania,
avalorizacdo da diversidade e ao reconhecimento da diferenca, e direcionadas aos grupos
identificados como “excluidos’. Foi propagada a necessidade de reestruturacéo das escolas
para atender a todos os alunos, sob pena da inclusdo ser “politicamente correta’ no plano
propositivo, mas irrealizavel nos termos de sua implementagdo. A politica de educacdo
especial brasileira vem dando mostras de ser um campo fértil para o desenvolvimento
dessas idéias em relacéo aos sujeitos com “ necessidades educacionais especiais’.

O objetivo principa da presente investigagcdo caracterizou-se por estudar as politicas
de inclusfo no Brasil, procurando compreender 0s processos pelos quais estdo articuladas a
educacdo especia. As contribuicbes de Azevedo (1997) e Ozga (2000) foram fundamentais
para tratar as questdes educacionais com status de politicas sociais, as quais constituem-se
em um processo, uma negociagdo ou contestacdo que se rediza na relagéo
Estado/sociedade civil. Trés objetivos especificos orientaram este estudo: 1) caracterizar e
contextualizar a proposta nacional de politica educacional de inclusdo de sujeitos
considerados com deficiéncia no Brasil; 2) identificar no debate naciona e internaciona as
bases tedricas das politicas de “inclusdo”; 3) apreender a incorporacdo dessas bases pela
politica de educagdo especia brasileira.

Tais objetivos nortearam as reflexdes aqui desenvolvidas, que levaram em conta as
condic¢des concretas de existéncia de uma popul acdo identificada como com deficiénciae as
politicas publicas de educacdo disponiveis. Verificou-se que o conceito inclusdo esta
presente em discursos relacionados aeducagéo e a outras dimensdes das politicas sociais. A
partir dai, as preocupacdes presentes nesta pesquisa voltaram-se para as contribuicdes das
politicas de inclusdo em publicizar as desigualdades que constituem historicamente a
educacdo dos sujeitos considerados com deficiéncia. Uma das possibilidades vislumbradas

como positivas seria a ampliagdo da participacéo desse grupo de pessoas na vida social, em
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especial no ambito da educacdo. Contudo, tornou-se também fundamental procurar
perceber a qualidade dessa participagéo.

As diferentes apreensdes/proposi ¢des acerca do conceito e das politicas de inclusdo,
bem como os referenciais tedricos a que podem ser vinculados, tornaram-se essenciais para
0 desenvolvimento deste estudo. Nessa direcéo, conhecer os sentidos atribuidos ao conceito
e & politicas de inclusdo nos discursos gque as esteiam passou a ser indispensavel.

Ao longo dos capitulos gque constituem este trabalho, procurou-se explicitar a
analise documental de fontes nacionais relacionadas & Diretrizes Nacionais de Educacéo
Especia na Educacdo Basica, bem como daguelas publicadas por agéncias internacionais
no ambito das politicas sociais e que focalizam a educacdo. Nesse procedimento
metodol6gico foram importantes as contribuigdes de Orlandi e Bakthin para perceber os
processos de atribuicéo de sentidos que estéo presentes nos discursos. Porém, a andlise do
discurso textualmente orientada, proposta por Fairclough (2001), foi basilar para
compreender os discursos politicos em sua tridimensionalidade, podendo ser pensados
como textos, como préticas discursivas e como praticas sociais. Dessa maneira, sua
abordagem complementa a possibilidade de apreender a constituicdo dos sentidos ao
mesmo tempo como Proposicao, ou segja, eles sdo constituidos nas préticas sociais e as
constituem. Thompson e Ginzburg sdo agui destacados no que se refere ao interrogatorio
das fontes que envolvem evidéncias e categorias e anecessidade de levar em consideracéo
sua condi¢ao historica.

Essa abordagem na andlise dos discursos politicos permitiu sistematizalos em
matizes que serviram de pistas, orientando as reflexdes acerca das politicas de inclusio e
possibilitando enxergar alguns eixos constituintes das diretrizes nacionais para a educagdo
especial ha educacéo basica.

Com base nas reflexdes desenvolvidas nos termos desta pesquisa, pode-se afirmar a
tese de que as politicas de inclusdo sdo propostas para administrar, justificar e legitimar as
desigualdades sociais e educacionais sob a l6gica do mercado. Os discursos politicos sobre
inclusdo afirmam a necessidade de um plangjamento da vida publica, numa redefinicdo dos
papéis sociais na articulacdo Estado/sociedade civil. Tais discursos mostraram-se filiados a
uma concepcdo funcionalista de sociedade, na qual um numero de “atores’ deve estar

“motivado adequadamente” a fim de atuar em conformidade com as expectativas. 1Ss0
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representa, na compreensao referida, uma reducdo das manifestactes de “desvio”. Asidéias
gue estdo articuladas s politicas de inclusdo indicam que os “excluidos’ devem buscar
transformar os “riscos’ com os quais estdo envolvidos em “oportunidades’, na direcéo de
uma“ gestéo da pobreza’.

A divulgacdo de nogdes e principios relacionados & politicas de inclusdo tem na
educacdo um dos seus principais veiculos. Essas propostas politicas recomendam que segjam
realizadas aprendizagens adequadas a sociedade atual. Em relacdo & proposi¢oes politicas
atuais para a educacdo especial na educacdo basica, contudo, embora o “reconhecimento
das diferencas’ possa ser apreendido/proposto como busca de possibilidades para o
desenvolvimento humano, emerge também como diferenciacdo dos modos de fazer parte da
escolarizac8o basica. Essa segunda possibilidade, orientada pela l6gica gerencial que
preside a politica em foco, re-significa as diferencas individuais relacionadas adeficiéncia,
como motivo sem culpa para a proposicdo de limites & aprendizagens. A
apreensdo/proposi¢ao da politica de educagdo especia brasileira expressa a administracéo,
justificagdo e legitimacdo das desigualdades sociais e educacionais sob a |6gica do mercado
de forma particular.

A administracdo das desigualdades pode ser percebida a partir de alguns pontos que
foram debatidos neste texto:

1) A descentralizacdo educacional que € enfocada nessa proposta pela
municipalizacdo e autonomia das unidades escolares em relacdo a educacdo especia
brasileira. Tal abordagem propde o gerenciamento de acdes locais que resolvam problemas
do cotidiano escolar a partir do centro, na direcdo contréria a uma participagdo democrética
e critica que poderia reverter em maior qualidade educaciona aos sujeitos considerados
com deficiéncia.

2) A equiparacéo de ingtituicdes diferencadas como executoras das politicas
publicas de educagdo. Nesse caso, a proposta analisada administra os tipos de
“necessidades educacionails especiais’, definindo os locais de atendimento e as
flexibilizacbes curriculares que devem ser realizadas. Atendimentos educacionais
especializados variados e com objetivos diferentes sdo considerados como produtores da
mesma qualidade educacional, embora resultem, desde o inicio, em expressdo do incentivo

& desigualdades educacionais. A diversificagdo de atendimentos — que poderia representar
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uma ampliacdo das preocupacdes com as diferentes expressdes da singularidade humana —,
orientada por uma perspectiva gerencial na educagdo especia brasileira constitui condi¢oes
de minimizagdo das aprendizagens, uma vez que flexibiliza (e restringe) o acesso ao
curriculo conforme as necessidades educacionais especiais identificadas nos alunos. Nessa
direcdo, a administracdo das aprendizagens tem suas bases nos principios liberais da
meritocracia e se articula a umalégica do custo/beneficio.

3) As politicas de inclusdo contribuem para melhorar o controle sobre os fluxos de
entrada e saida dos alunos das séries, ciclos e niveis de ensino, melhorando a gestdo do
sistema educacional. O discurso de “reestruturacéo” das escolas para promover uma
“educacdo inclusiva’ acaba por traduzir-se em providenciar recursos e metodos que sgam
mais adequados & condi¢des dos alunos “diferentes’, o que pressupde que, para 0s demais,
a escola é satisfatOria na sua organizacdo. Nessa perspectiva, as “escolas inclusivas’ sdo
identificadas, nessa politica, como aquelas que promovem “gjustes’ para receber alunos
com “necessidades educacionais especiails’. Nesses termos, a compreensdo sobre a
realidade educacional ca num enfoque do “desvio’, remetendo para uma compreensdo
funcionalista de sociedade e de desenvolvimento humano.

4) A utilizacdo das redes comunitarias como suporte para o financiamento publico
precario para o setor educacional. As familias dos alunos e a comunidade s&o eleitas como
“agentes’ da “sustentabilidade” do processo inclusivo, devendo, segundo essa politica,
participar por meio de trabalho volunté&rio e angariar financiamentos privados junto a
comunidade. Este ponto, em particular, requer atencéo, ja que contribui para dar um sentido
de privatizagdo a sociedade civil, na direcdo da resolucdo de questdes particulares,
perdendo sua dimensdo publica, politizada e democrética. Os discursos que sustentam as
politicas de inclusdo conferem a participacdo das familias na escola uma conotacdo
democrética. Contudo, estas sdo interpeladas a participar de maneira subordinada &s
orientagBes prévias sobre o funcionamento das unidades escolares, ou segja, s80 convocadas
a participar, mas ndo a propor. Compreendo, entretanto, que a participacdo das familias,
mesmo pautadas nessas referéncias, pode constituir-se em processos de contestacdo, mas
reitero agui que a analise desenvolvida esta direcionada para a dimensdo propositiva das

politicas de inclusdo.
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5) A hierarquizacdo observada na proposta de formacdo e no trabalho docente
também sugere uma administragdo educacional, pois pode ser utilizada como mecanismo
de controle. A proposta de educacdo especial na educacdo basica aqui analisada, em sua
relacdo com a formacgdo de professores, opera pela justaposicdo de profissionais com
formagbes diferencadas, como se isso solucionasse as desigualdades educacionais que
historicamente estdo presentes nas proposi¢des politicas para as escolas do ensino regular.
Essa resposta contribui para administrar tais desigualdades, mas ndo as suplanta. Além
disso, as relacbes de hierarquia podem contribuir para o controle sobre o trabalho dos
professores, com base em suas préticas, suas “competéncias’, seus resultados.
Particularmente as “competéncias’ previstas para o professor “especializado” interpelam-
no aassumir o papel de gestor das “ necessidades educacionais especiais’.

Os pontos referidos constituem elementos que ndo indicam a superagdo das
desigualdades sociais e educacionais envolvendo sujeitos considerados com deficiéncia.
Portanto, sdo compreendidos aqui como constituintes de uma administragdo gerencial das
desigualdades. Percebe-se sua filiagdo a um modelo de Estado cujos registros atribuem o
sentido de “servigos’ aos direitos sociais e redefinem o publico em estatal e ndo-estatal.
Nessa direcdo, a compreensdo sobre sociedade civil também apresenta mudancas
significativas, perdendo seus sentidos de politizacdo, de campo de disputas e de
guestionamentos da ordem vigente, para ser compreendida como “rede” de cooperacéo e
confianca.

A administracdo das desigualdades sociais e educacionais, na politica educacional
de inclusdo, é justificada por meio da naturalizacdo das “diferencas individuais’. A
concepcao das “necessidades educacionais especiais’ sugere que o foco de atencéo estaria
sendo retirado do sujeito para ser colocado nos recursos e métodos de ensino. Entretanto,
foi possivel observar que ta abordagem estd orientando uma diversificacdo de
atendimentos que envolve o locus e o nivel de acesso aos curriculos da educagdo bésica a
partir das “diferencgas individuais’ identificadas nos alunos. Nesse caso, as desigualdades
no plano educaciona tém sua justificagcdo no proprio sujeito, responsabilizando-o pela
educagdo ofertada. E importante retomar aqui que, nos termos dessa politica, 0s sujeitos
considerados com deficiéncia sdo considerados como incorporados a categoria das

“necessidades educacionais especiais’. Na abordagem gerencia das politicas sociais, todos
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0s grupos reunidos nessa definicdo sdo compreendidos como “minorias’, “excluidos’,
“grupos vulneraveis’, “populacdo de risco”. Nessa diregdo, os sujeitos considerados com
deficiéncia estdo inseridos em um arcabougo conceitua relacionado a“ gestdo da pobreza’.

Articulaase a essa compreensdo 0 “reconhecimento das diferencas’, que €
compreendido como ofertar aquilo que o sujeito tem condicdes de receber. A
responsabilizacdo de uma educacdo pobre para os “pobres’ é atribuida & “diferencas
individuais’ do sujeito. Em nome dessa bandeira, sdo propostos mecanismos de
flexibilizacdo curricular que podem significar empobrecimento e rebaixamento das
exigéncias escolares, uma vez que os curriculos podem ser reduzidos com base nas
dificuldades dos alunos e, mesmo assim, ser considerados como parte do processo de
inclusdo educacional. Nesse caso, numa mesma escola, na mesma classe, aunos
identificados como “diferentes’ podem aprender menos que os outros. Aquilo que, a meu
ver, pode ser apontado como problema para a inclusdo, uma vez gque os alunos com
“necessidades educacionais especiais’ estariam convivendo com o0s demais, mas nhéo
acessando aos mesmos conhecimentos, ganhou o0 sentido de parte do processo de
acolhimento a “diversidade” na escola As “diferencas individuais’ relacionadas a
deficiéncia, como ja destacado, sdo re-significadas como motivo sem culpa para o
estabelecimento de limites & aprendizagens dos sujeitos. A educacdo inclusiva que esta
sendo proposta para todos, numa perspectiva de universalizagcdo, vem permeada por
sentidos de desigualdade.

A administracéo das desigualdades sociais e educacionais € legitimada nas politicas
de inclusdo agqui analisadas, por meio de vérios conceitos, tais como “comunidade”,
“cidadania ativa’, “capital socid”, “justica socia”, “coesdo socia”, “solidariedade’,
“pertencimento”. Esse vocabulério articula um discurso “politicamente correto” e contribui
para um processo de dissmulacdo/naturalizacdo das desigualdades produzidas pelo
metabolismo do capital. Ao mesmo tempo, constitui um campo de sentidos gque valoriza a
educacdo como uma das vias principais para o desenvolvimento da inclusdo, estabel ecendo
uma correspondéncia entre uma educagao inclusiva e uma comunidade coesa, participativa,
solidaria e voluntaria

Os conceitos citados contribuem para disseminar uma concepcdo de mundo,

sociedade e desenvolvimento humano de base funcionalista. Essa compreensdo esta
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relacionada &s politicas de inclusdo quando difundidas como antidoto para uma realidade
identificada como “exclusio social”.

A abordagem gerencial de politicas publicas pode ser relacionada, entre outras
bases, acompreensdo funcionalista, propondo uma aceitacéo da sociedade capitalista como
harmbnica e coesa, fazendo perder o sentido da luta capital/trabalho que esta na base das
conguistas e derrotas popul ares acerca dos direitos sociais.

Em contraposicdo a essa concepcdo de politicas de inclusdo, cumpre afirmar a
possibilidade de que sgjam pensadas tomando como referéncia outros registros:
compreender que 0s processos de producdo de desigualdade social e educaciona sdo
constituintes do “metabolismo” do capital; levar em conta que a inclusdo ndo € um status
nem uma condicdo, mas que pode ser pensada como relagcbes que necessariamente
convivem com seu contrario, as relagdes de “exclusdo” ou de producéo de desigualdade
social; afirmar também a necessidade de refletir sobre as contradicbes presentes nas
dindmicas da sociedade: as possibilidades de travar relagdes de inclusdo sdo mediadas pelas
condigdes concretas nas quais as relagdes sociais se definem. E nesse contexto de lutas, de
negociacdo e confronto que se podem vislumbrar politicas de inclusdo que contestem a
producdo de desigual dades sociais e educacionais.

Nessa diregdo, percebe-se a necessidade de ampliar e verticalizar as pesguisas que
tomam por objeto as politicas de educagdo especial, buscando produzir condi¢des de acesso
aeducacéo de qualidade, publica e gratuita para os sujeitos considerados com deficiéncia,
que possam ser pensadas a partir de outras bases e abordagens. Para tanto, é fundamental
levar em conta as diferencas individuais como expresséo da singularidade humana e, por
isso mesmo, como orientadoras de uma busca infinita de recursos e métodos educacionais,
sem todavia, perder de vista que o desenvolvimento humano depende da apropriacdo da
cultura naguilo que a caracteriza como universal e em suas diferentes expressoes.

O fato de perceber as politicas de inclusdo como articuladas a*“ refuncionalizacéo”
da educagdo na ordem social e econdmica e a uma “modernizagdo conservadora’ ndo
implica abandonar este debate. Ao contrario, é necessario refletir sobre os termos de sua
proposi¢do, suas possibilidades e limites, para que se possa marcar posiGao a respeito. Essa

compreensdo pode ser sintetizada pelas palavras de Raymond Williams quando afirma que
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“temos de alimentar a esperanca, desde que isso ndo signifique suprimir a natureza do

perigou .112

112 Esse trecho foi citado por APPLE (2003, p. 237), no qual encontra-se a seguinte referéncia: WILLIAMS,
R. Resources of hope. Nova Y ork: Verso, 1989, p. 322.
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APENDICE

1) A UNESCO foi criada em 1945 e atua com projetos de cooperacdo técnica, cientifica e
educacional com 188 estados membros. Sua agdo no Brasil iniciou em 1972, com maior
impulso a partir da Conferéncia Mundia de Educacdo para Todos (1990). Suas atividades
em nosso pais situam-se em setores como educagdo, cultura, ciéncia, tecnologia,
informatica, comunicacdo, meio-ambiente, direitos humanos e gestdo socia. Tem
enfatizado a participacao da sociedade civil na provisdo de politicas publicas, estabelecendo
vinculos com associagdes como CONSED — Conselho Naciona de Secretarios de
Educacéo; UNDIME — Unido Naciona dos Dirigentes Municipais, CRUB — Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras, bem como com institutos e fundactes empresariais:
Fundago Bradesco; Odebrecht; SEBRAE; Instituto Cultural ITAU; Instituto H. Levy;
SESI; Instituto Ayrton Sena.

2) O BANCO MUNDIAL foi criado em Bretton Woods (EUA) ao final da Segunda Guerra
Mundial com o objetivo de financiar a reconstrucdo da Europa. Atualmente sua meta
principal tem sido anunciada como a reducéo da pobreza. Atua com financiamentos de
projetos em 183 paises por meio de cinco organizacdes. BIRD — Banco Internacional paraa
Reconstrucéo e o Desenvolvimento; AID — Associagdo Internacional de Desenvolvimento;
IFC — Corporagéo Financeira Internacional; AMGI — Agéncia Multilateral de Garantia de
Investimentos e CIADI — Centro Internacional para Arbitragem de Disputas sobre
Investimentos. Sua atuacdo no Brasil iniciou em 1949.

3) A CEPAL foi criada em 1948, como uma comissdo regional das Nagdes Unidas, com
sede em Santiago do Chile. Seu objetivo estd relacionado a contribuir para o
desenvolvimento econdmico da América Latina e Caribe (que foi incorporado mais tarde),
além de coordenar acOes nesse sentido e reforcar o relacionamento econémico entre os
paises da regido.

4) A OCDE foi criada em 1960, na Franca. Seus objetivos estéo relacionados a promover
politicas publicas que busquem o desenvolvimento econdémico sustentavel, visando a
estabilidade financeira. Essa organizacéo foi formada originalmente por 20 paises e mais 10
foram integrados a partir da década de 1960, 0 que representa um nuimero pegqueno de
estados membros se comparado ao Banco Mundial e UNESCO. Entretanto, a OCDE afirma
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estar contribuindo para uma expansdo econdmica também de estados ndo membros (como é
0 caso do Brasil) por meio da expansdo de um comércio mundia calcado no
“multilateralismo” e na ndo discriminagao.

5) A Comisséo sobre Criagdo de Rigueza e Coesdo Social reuniu-se em Londres e publicou

um relatério em 1995 sob a coordenacéo de Ralf Dahrendorf.



