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RESUMO

Esta dissertacdo esta vinculada a linha de pesquisa Estudos Comparados em
Educacao (ECOE) e ao Grupo de Pesquisa Geragdes e Juventude (GERAJU), do
Programa de Pdés-Graduacdo em Educagdo (PPGE) da Universidade de Brasilia
(UnB). A investigacao coloca em primeiro plano a compreensdo de como 0s
sistemas de ensino do Distrito Federal e Goias tém se organizado para promover a
inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no ensino Médio. Além disso, a pesquisa
foi orientada pelos seguintes objetivos especificos: analisar documentos normativos
da ultima década que orientam a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia no
ambito nacional e nas unidades federativas pesquisadas; conhecer a organizagao
dos sistemas de ensino no Distrito Federal e Goias, a luz da Teoria dos Sistemas de
Niklas Luhmann; apreender como as concepgdes dos gestores estaduais sobre a
educacao inclusiva tém orientado a organizacdo dos sistemas de ensino para a
inclusdo de jovens com deficiéncia no ensino Médio; e comparar a organizagdo dos
sistemas de ensino no Distrito Federal e Goias para compreender as agdes, as
politicas e as orientagdes sobre a educacado especial na perspectiva da educacao
inclusiva. O estudo se inscreve no campo da pesquisa qualitativa reconstrutiva com
interface nos aportes tedrico-metodologicos da Sociologia do Conhecimento de Karl
Mannheim, utilizando entrevistas narrativas com especialistas como instrumento de
construgao de dados e o Método Documentario para analise do corpus empirico. Os
resultados da pesquisa revelam a importadncia do conhecimento da trajetoria
biografico-profissional dos gestores para compreender como agdes e estratégias sao
implementadas para a organizagdo dos sistemas de ensino. Evidenciou-se que as
concepgodes de educacgao inclusiva trazem diferencas na tomada de decisdes e que
as orientacdes normativas e a heterogeneidade dos sistemas influenciam na sua
organizagdo. Constata-se que inclusdo de jovens com deficiéncia no ensino médio
necessita de estratégias especificas para o seu desenvolvimento e efetivacdo a
partir do oferecimento de condicbes e oportunidades para alcancar autonomia de
acordo com suas escolhas de vida.

Palavras-chave: Pessoa com deficiéncia. Educacdo Inclusiva. Teoria dos
Sistemas. Método Documentario. Ensino Médio.



ABSTRACT

This dissertation work is linked to the research Comparative Studies in Education
(ECOE) and to the Research Group Generations and Youth (GERAJU), of the
Graduate Program in Education (PPGE) of the University of Brasilia (UnB). The
investigation brings to the fore the understanding of how the education systems of
the Federal District and Goias have been organized to promote the inclusion of
young people with disabilities in high school. In addition, the research was guided by
the following specific objectives: to analyze normative documents of the last decade
that guide the school inclusion of people with disabilities at the national level and in
the states analyzed; to know the organization of teaching systems in the Federal
District and Goias, in the light of Niklas Luhmann's Systems Theory; to apprehend
how the conceptions of state managers about inclusive education have guided the
organization of education systems towards the inclusion of young people with
disabilities in high school; and to compare the organization of education systems in
the Federal District and Goias to understand the actions, policies and guidelines on
special education from the perspective of inclusive education. The study is part of the
field of qualitative reconstructive research with an interface in the theoretical and
methodological contributions of the Sociology of Knowledge by Karl Mannheim, using
narrative interviews with specialists as a tool for building data and the Documentary
Method for analyzing the empirical corpus. The results of the research reveal how is
importante to know the biographical-professional trajectory of the managers to
understand how actions and strategies are implemented for the organization of the
education systems. It became evident that the conceptions of inclusive education
bring differences in decision-making and also that the normative orientations and the
heterogeneity of the systems influence on their organization. In conclusion, the
inclusion of young people with disabilities in high school requires specific strategies
for their development and effectiveness based on the offer of conditions and
opportunities to achieve autonomy according to their life choices.

Keywords: Disabled person. Inclusive education. Systems Theory. Documentary
Method. High school.
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INTRODUGCAO

A conquista dos direitos das pessoas com deficiéncia, no Brasil, surge no
século XX, permeada por enfrentamento do assistencialismo e necessidade de
mudancas de paradigmas relativos a elas. A Constituicdo Federal de 1988 significou
um grande avango em termos inclusivos, pela insergcdo dos direitos basicos em
varios artigos de seu texto. Como consequéncia disso, varias leis referentes a
politicas de saude, assisténcia social, educagao e trabalho passaram a contemplar o
tema de direitos basicos, criando-se estruturas de gestdo voltadas a promocao e
atencado aos direitos das pessoas com deficiéncia e contribuindo para a inclusao
social.

Nesse ambito, a Carta Magna de 88 trouxe importantes avancos
educacionais, pois respalda e propde avangos significativos para educagao escolar
(artigo 6°; artigo 23, V; Capitulo Ill, secéo |), elege a cidadania e a dignidade da
pessoa humana (artigo 1°, Il e lll) como um dos seus objetivos fundamentais: a
promoc¢ao do bem de todos, sem preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade, e
quaisquer outras formas de discriminagao, garantindo o direito de todos a educagao,
em igualdade de condigdes, acesso e permanéncia na escola. Esse direito visa ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua qualificacao
para o trabalho.

Somente a Constituicido Federal deveria ser suficiente para respaldar o
acesso a educacdo e para que as instituicbes escolares passassem a repensar a
educacao como um direito inegavel a todos, independentemente de suas diferengas,
além da implementacdo de politicas publicas para atendimento dos individuos que
tivessem alguma deficiéncia. Porém, o quadro enfrentado pelas pessoas com
deficiéncia ainda precisa evoluir. Dados da Organizagao das Nacgdes Unidas (ONU)
(2013) destacam que:

cerca de 10% da populagdo mundial, aproximadamente 650 milhdes de
pessoas, vive com alguma deficiéncia. Destes, cerca de 80% vive em
paises em desenvolvimento. 30% dos meninos ou meninas de rua tém

algum tipo de deficiéncia e, em paises em desenvolvimento, 90% das
criangas com deficiéncia nao frequentam a escola.



16

No Brasil, de acordo com dados do IBGE (2018)", 45,6 milhées de brasileiros
declararam ter ao menos um tipo de deficiéncia, o que corresponde a 23,9% da
populacdo. A maior parte deles vive em areas urbanas, e ainda existem muitas
desigualdades em relacdo as pessoas sem deficiéncia. Soma-se ao cenario de
pessoas com deficiéncia as condi¢cées de vulnerabilidade social que diminuem as
condi¢cdes para inclusao dessas pessoas.

A partir desse panorama, surgem diretrizes normativas internacionais para
favorecer a inclusdo, como a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(1990), a Declaragdo de Salamanca sobre Principios, Politicas e Praticas na Area
das Necessidades Educativas Especiais (1994) e a Convengao Internacional sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU de 2008; e outras nacionais, como
a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional, de 1996, o Programa Nacional de
Direitos Humanos lll e o Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia —
Viver sem Limite.

No ambito dos Direitos Humanos, a promulgacdo da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos pela ONU, em 1948, representa um grande avango no que
concerne ao tema, devido a regulamentagdes, acordos e tratados em que os
estados que aderiram se comprometem a criar e incorporar politicas publicas e
meios de promover e garantir esses direitos, como é o caso da Constituicdo Federal.
Mas, apesar da legislagao e das politicas publicas voltadas para esse fim, ainda nos
deparamos com formas diversas de violéncia, desigualdade, discriminagado e outras
violagdes dos Direitos Humanos, conforme apontados no Relatério 20192 do
Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos.

Tendo em vista as fragilidades nos discursos e, principalmente, nas agdes
que ferem esses direitos, é necessario ndo apenas um arcabougo juridico mais
extenso. Os Direitos Humanos se apresentam como um meio de luta por justica,
solidariedade, democracia e paz.

Vemos que ha uma necessidade de conscientizagdo e sensibilizacdo nas

mentalidades sociais, individuais e coletivas, construidas a partir de diretrizes sélidas

! Informag6es disponiveis em: BOTELHO, Luanda; PORCIUNCULA, Karina. Os desafios para a
produgéo de indicadores sobre pessoa com deficiéncia ontem, hoje e amanha. In: SIMOES, André;
ATHIAS, Leonardo; BOTELHO, Luanda; org. Panorama Nacional e Internacional da Produgao de
Indicadores Sociais. Rio de Janeiro: IBGE, Coordenacao de Populagao e Indicadores Sociais, 2018.
P.114-167

2 Dados disponiveis no documento Disque Direitos Humanos, Relatdrio 2019. Disponivel em
https://www.gov.br/mdh/pt-br/acesso-a-informacao/ouvidoria/Relatorio_Disque_100 2019 .pdf,
acesso em 20 de margo de 2021.
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para que ocorram reflexdes e atitudes que gerem na sociedade a constru¢gado de uma
cultura dos Direitos Humanos.

Se falarmos em um rol de Direitos Humanos, os direitos fundamentais
aparecem de maneira latente nesse contexto. Entre eles, o direito a educacao, que é
um direito social, direito esse que ndo se prende apenas a escolarizagdo, mas a
utiliza no despertar da consciéncia e, pelos seus processos educativos, para atuar
nos ambitos formais ou ndo. A educagao, entdo, pode contribuir de maneira
significativa a inclusdo, uma vez que ela permite a discussdo entre realidades,
desafios, potencialidades e possibilidades de maneira critica, articulando direitos da
igualdade aos da diferenca.

Logo, além da motivagdo por trajetorias pessoais e laborais, a presente
pesquisa emerge da necessidade de se pensar a igualdade e a diferenga em meio
as questdes de acessibilidade e as especificidades de cada individuo como sujeito
de direitos.

Apesar de muitos movimentos ja afirmarem que elas existem, nem sempre as
reflexdes ou agdes contemplam todos que podem e devem se enquadrar nas
questdes inclusivas, uma vez que muitas vezes abarcam apenas categorias de
necessidades especificas gerais. Exemplos seriam os movimentos de autistas, mas
que nao contemplam os autistas surdos; ou movimentos para pessoas com
deficiéncia visual, mas que n&o abarcam os cegos e homossexuais; ou, ainda, as
pessoas com quadros depressivos, de ansiedade, e até mesmo de esclerose.

Assim, os Direitos Humanos visam a geracado de maior inclusdo na sociedade,
independentemente das caracteristicas, mas ampliando a participacdo e o
atendimento do direito a diferencga.

Dai, vemos a necessidade de uma educacéo inclusiva que contemple o todo,
nao apenas 0s que apresentam diagnosticos médicos; aqueles que talvez nao
precisam de acessibilidade, mas precisam de apoio. Individuos com depressao,
transtorno bipolar e panico, indigenas moradores de rua, pessoas com esclerose
lateral, individuos negros e homossexuais. Uma educagdo que nao contemple
apenas a legalidade, mas a necessidade e as demandas que sdo apresentadas na
sociedade.

A problematica a ser tratada neste trabalho se justifica pela necessidade de
se pensar no direito a educacdo inclusiva como direito humano e pelo

desenvolvimento de estudos sobre a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Também
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€ preciso que se tenham estudos diferenciados e entendimento de como os
sistemas de ensino estdo organizados para a promog¢ao da inclusdo escolar; além
de ser indispensavel a realizacdo de estudos normativos e necessidades inclusivas
no mundo e no Brasil na ultima década, sobretudo a partir da publicacdo da
Convencao da ONU sobre a pessoa com deficiéncia.

Quando pesquisamos em base de dados estudos que nos remetem a
educacao inclusiva, a maior parte de textos cientificos publicados na ultima década
ainda dao enfoque a educacao especial na perspectiva inclusiva, mas nao trazem
um olhar sobre como os sistemas de ensino estdo organizados para atender
demandas da inclusdo escolar, com projetos, recursos ou atendimento as
diferencas.

Ao buscarmos referéncias no sitio eletronico Scielo®, com o descritor
Educacéo Inclusiva, a partir de 2008, nos deparamos com uma produgao cientifica
em que se destaca a inclusdo no ambito da sala de aula, com experiéncias
realizadas em escolas ou percepcdes e perspectivas de professores. Ao utilizarmos
os descritores “Organizagdo dos sistemas de ensino” combinado com “direito a
educacao”, por exemplo, ndo nos € fornecido nenhum resultado para tais buscas.
Também ao buscar pelo descritor Direito a educagdo, pouco ou quase nenhum
material € encontrado para dar referéncia tedrica ao tema.

Vemos entdo a necessidade de se estudar a questao da inclusdo escolar pelo
viés da educacido como um direito humano, e por isso, a educagao como um direito
para a pessoa com deficiéncia.

Nesse momento, vale salientar que a Regido Centro-Oeste carece de
pesquisas nessa area, apesar de ser a regido em que esta a capital do pais; e que o
aumento de matriculas da educacdo especial na educagao basica foi influenciado
pelas matriculas de ensino médio no periodo de 2014 a 2018.

A pesquisadora Kiara Karizy Guimaraes de Melo, da Universidade Federal de
Goias, apresentou em 2017 os resultados de sua pesquisa sobre a produgao do
conhecimento sobre inclusdo escolar no Centro-Oeste constatando que essa
producao, apesar de ter apresentado um aumento, ndo esta consolidada, fazendo

necessario o seu estudo e a observagao de outros vieses e perspectivas.

3 Buscas realizadas no sitio eletrénico <https://www.scielo.org/>, com filtros para publicagdes de 2008
a 2019, de preferéncia com produgao nacional, realizada na area da Educagdo e nao no Direito, por
exemplo.
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O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) noticiou?, a partir do Censo Escolar de 2018, que o nimero de matriculas de
estudantes com deficiéncia chegou a 1,2 milhdo em 2018, um aumento de 33,2%
em relacdo a 2014, tendo destaque as matriculas no ensino médio que dobraram
durante esse periodo.

Os resultados desse censo também revelaram que o percentual de matriculas
de estudantes incluidos em classes comuns também vem aumentando
gradativamente, passando de 87,1% em 2014 para 92,1% em 2018. Esses
resultados ratificam a necessidade de analisar como a inclusdo escolar desses
estudantes esta sendo realizada.

Surge, entdo, como problema de pesquisa 0 seguinte questionamento: como
os sistemas de ensino do Distrito Federal e Goias tém se organizado para promover
a inclusao escolar de jovens com deficiéncia® no ensino médio?

Na busca por responder ao problema encontrado, tem-se como objetivos
especificos: i) analisar documentos normativos da ultima década que orientam a
inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia no ambito nacional e nas Unidades
Federativas pesquisadas; ii) conhecer a organizagdo dos sistemas de ensino no
Distrito Federal e Goias, a luz da Teoria dos Sistemas de Niklas Luhmann; iii)
apreender como as concepgdes dos gestores estaduais sobre a educacgéo inclusiva
tém orientado a organizagao dos sistemas de ensino para a incluséo de jovens com
deficiéncia no ensino médio; iv) e comparar a organizagdo dos sistemas de ensino
no Distrito Federal e Goias para compreender as acgodes, as politicas e as
orientacdes sobre a educacgao especial na perspectiva da educacéao inclusiva.

A dissertacao esta dividida em seis capitulos.

No primeiro capitulo, discutimos questdes sobre conceitos e concepcdes de

Direitos Humanos, a educagao como direito humano para pessoas com deficiéncia,

4 Noticia publicada no sitio eletrénico do Inep, datada de 31 de janeiro de 2019. Disponivel em:
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censo-escolar-2018-revela-
crescimento-de-18-nas-matriculas-em-tempo-integral-no-ensino-medio/21206. Acesso em: 30 jul.
2019.

5 Optou-se pela utilizag&o, nesse trabalho, dos termos de jovens ou estudantes com deficiéncia em

referéncia ao conceito da Convencgao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,

da ONU, mesmo compreendendo que o publico da educacéo especial contempla para além de
estudantes com deficiéncia, como os estudantes com Transtorno do Espectro Autista e Altas

Habilidades/Superdotacao. Delimita-se, entdo, como publico as pessoas com deficiéncia, tendo em

vista a referida Convencao da ONU ratificada no Brasil, focando nos direitos e acessibilidade das

pessoas com deficiéncia.
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a deficiéncia como condicdo humana e a inclusdo escolar para pessoas com
deficiéncia, além de tecer consideracdes sobre a educacao inclusiva.

No segundo capitulo apresentamos documentos normativos que concernem a
educacao inclusiva e aos direitos dos estudantes com deficiéncia. Também
realizamos uma breve analise do ensino médio como etapa final da educagao basica
e 0 processo de inclusdo nesse momento.

No terceiro capitulo, apresentamos consideragdes sobre a Teoria dos
Sistemas de Niklas Luhmann e a educagdo numa perspectiva sistémica.

No quarto capitulo, apresentamos a construcdo metodoldgica da pesquisa.
Abordamos caracteristicas da Sociologia do Conhecimento, do Método
Documentario, das Entrevistas Narrativas e a comparagédo como abordagem
cientifica. Também nesse capitulo realizamos a descricdo da pesquisa de campo e
trajetoria dos gestores entrevistados, assim como tecemos uma analise comparativa
dessa trajetoria.

O quinto capitulo evidencia, a partir da interpretacdo das entrevistas
narrativas, conceitos e apreensdes acerca da educacéao inclusiva e da sua pratica de
gestdo nas unidades federativas pesquisadas de maneira a analisar o processo de
organizagao dos sistemas para inclusao de jovens com deficiéncia.

Por fim, o capitulo 6, também se utilizando das entrevistas narrativas e sua
interpretacdo, visa compreender como o processo de inclusdo acontece no ensino
meédio nas unidades federativas pesquisadas, assim como discutir reflexdes sobre o

processo de inclusao de jovens com deficiéncia no ensino médio.
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1 DIREITOS HUMANOS E DIREITO A EDUCAGAO: CONSIDERAGOES SOBRE
INCLUSAO ESCOLAR DE PESSOAS COM DEFICIENCIA

Direitos humanos sdo aqueles indispensaveis ao usufruto de uma vida com
dignidade. Devem ser garantidos em funcdo da condicao intrinseca de ser humano.
A intencdo dos direitos humanos é evitar a perpetuagao de formas de violéncia
cometidas em desfavor do homem, visando reconhecer, no minimo, direitos
relacionados ao minimo existencial para obtengédo da dignidade da pessoa humana
(DALLARI, 2004).

A dignidade é inerente aos humanos, sendo uma qualidade prépria que
certifica a todos o direito a realizagao plena. Para Benevides (2005, p. 12), é o direito
que Ihe da “o direito ao respeito e a seguranga — contra a opresséo, o medo, € a
necessidade — com todas as exigéncias que, na atual etapa da humanidade, sao
cruciais para a sua constante humanizagcado”. Dai a necessidade da Educacdo em
Direitos Humanos para reducéo da violéncia, respeito ao outro independente da sua
diferenga, e reconhecimento da dignidade humana como principio intrinseco ao ser
humano.

Para que houvesse a preservacao desses direitos havia a necessidade de
sua positivagdo e legitimagdo por meio de documentos, como leis, decretos e
convencdoes. Em 1948, entdo, foi publicada a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos que tratou de direitos necessarios para o alcance da cidadania, e
consequente dignidade. Entre esses direitos esta o direito a educacgéo.

Piaget (2007, p. 34) manifesta sua compreensao a respeito da educagao
moderna. Para ele,

Afirmar o direito da pessoa humana a educagao €&, pois, assumir uma
responsabilidade muito mais pesada que a de assegurar a cada um a
possibilidade da leitura, da escrita e do calculo: significa, a rigor, garantir
para toda crianga o pleno desenvolvimento de suas fungbes mentais e a
aquisicdo dos conhecimentos, bem como dos valores morais que
correspondam ao exercicio dessas fungdes, até a adaptagéo a vida social
atual. E antes de tudo, por conseguinte, assumir a obrigagéo - levando em
conta a constituicdo e as aptiddes que distinguem cada individuo - de nada
destruir ou malbaratar das possibilidades que ele encerra e que cabe a

sociedade ser a primeira a beneficiar, ao invés de deixar que se
desperdicem importantes fragdes e se sufoquem outras.
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A educacgéo, entdo, devera se preocupar com o direito do ser humano de
obter conhecimentos diferenciados, que possibilite o desenvolvimento de suas
capacidades para a vivéncia e participagao na sociedade.

O reconhecimento da educacdo enquanto direito humano é notavel nos
ordenamentos juridicos. A sua defesa como politica e como direito parte do principio
que ela é uma ferramenta na geracado do direito a acessibilidade e o entendimento
da existéncia de outros direitos (NOZU; ICASATTI; BRUNO, 2017). O discurso que
fundamenta a educacdo se baseia na responsabilizacdo da educagao pelo
desenvolvimento das pessoas em sociedade. Ao reconhecé-la como direito humano
da-se maior relevancia ao cenario juridico e politico para a efetivagao desse direito.

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos proclama o respeito a direitos e
liberdades. A educacéo, referida em seu art. 26, como instrugdo, é recomendada
como direito obrigatorio e gratuito pelo menos aos niveis elementares, a todos os
seres humanos. Mesmo que as previsdbes de direitos na Declaragdo sejam
reiteradas em outros documentos, segundo Nozu, Icasatti e Bruno (2017, p. 26):

[...] o direito a educagéo ira configurar-se enquanto tema de uma discussao
mais ampla e disseminada, no dmbito internacional, somente a partir da
década de 1990, quando um conjunto de eventos e recomendagdes da
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura

(Unesco) passa a compor o discurso internacional de uma ‘educagéo para
todos’.

Essa ideia de educacao para todos ndo se prende apenas a educagao em si,
mas também aos outros direitos que ela pode contribuir para a ocorréncia e
reconhecimento, como os relacionados as politicas sociais e ao acesso a bens e
servigcos. A educacgao para e em direitos humanos tem os desafios de universalizar o
atendimento escolar, com o acesso de todos a educacgédo, independentemente de
sua condigao fisica, social, histérica ou cultural, mas também atender as demandas
e peculiaridades dos estudantes no processo escolar, de maneira a oportunizar uma
educacao inclusiva com estratégias e recursos que reconhecam os diferentes estilos

e percursos de aprendizagem.



23

1.1 Compreensdes acerca dos Direitos Humanos

O conceito de Direitos Humanos € de dificil compreensédo, pois se trata de
dois elementos em que o consenso em relagdo as suas definigdes ainda nao
ocorreu. Na antiguidade, esse conceito era entendido como a “arte do bom e do
justo”, mas em época de modernidade foi limitado ao conceito de leis, deixando de
expressar outras formas de conhecimento (ESCRIVAO FILHO; SOUZA JUNIOR,
2016).

Assim, os termos “direito” e “humano” precisam ser entendidos, para que a
sua juncao apresente maior entendimento quanto aos anseios que eles trazem. Para
Lyra Filho (1982) o conceito de direito ndo precisa ser estabelecido, mas sim as
falsas nog¢des ao seu respeito, seja como jusnaturalismo ou juspositivismo, civil law
ou common law®.

Escrivdo Filho e Souza Junior (2016) também argumentam que o termo
humano nao é tao claro como aparenta ser, uma vez que o estado democratico nem
sempre esta disposto a discutir a dimensdo substancial e o processo historico
envolvido nas questdes de direitos humanos, como, por exemplo, o reconhecimento
ou a consciéncia de humanidade em todas as pessoas.

O campo dos Direitos Humanos estd em constante dindmica, podendo ser
ampliado e construido a partir de diferentes relagbes sociais, que se dao
historicamente, sendo fruto de constantes relacbes. Panikkar (1983, p. 12) ja afirmou
que:

O conceito de direitos humanos € baseado em um bem conhecido conjunto
de pressupostos, todos eles tipicamente ocidentais, designadamente: existe
uma natureza humana universal que pode ser conhecida racionalmente; a
natureza humana é essencialmente diferente e superior a restante
realidade; o individuo possui uma dignidade absoluta e irredutivel que tem
de ser defendida da sociedade ou do Estado; a autonomia do individuo

exige que a sociedade esteja organizada de forma ndo hierarquica, como
soma de individuos livres.

6 Escrivéao Filho e Souza Junior (2016, p.15,16) definem esses conceitos da seguinte maneira: “o
jusnaturalismo, que suprime a histéria e os fatos de constituicao do normativo para abstrair o Direito
da experiéncia e projeta-lo para uma acepc¢ao metafisica, portanto ideal; e o juspositivismo, que
reduz o juridico ao empirico, colado aos fatos sociais a eles intrinsecamente vinculados, numa
representacao do concreto atual... no modelo da civil law, ou seja, o direito legislado, codificado, que
se desenvolveu na modernidade europeia. H4 quem o compreenda somente através dos costumes,
como no modelo da common law, apoiado nos usos sociais, coligidos e tornados prescritivos na
forma de precedentes judiciais, tal como ocorre no sistema inglés”.
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Para ratificar a existéncia de diferentes compreensdes do que sao direitos
humanos e uma falta de consenso em relagdo a sua conceituacao Escrivao Filho e
Souza Junior (2016, p. 21) questionam se:

Seriam os direitos humanos um ente ou elemento abstrato, inserido em uma
esfera suspensa da realidade, talvez um mundo das ideias, onde podem ser
acessados, conhecidos, realizados, através de um exercicio de elevagao
racional? Quer dizer, encontram-se, os direitos humanos, ja em um plano
superior, constituidos de uma vez por todas e com validade universal, a

espera de que a razdo humana possa iluminar-se e assim atingir o
conhecimento acerca do que sejam e de como devem ser realizados?

Nesse interim ainda questionam se os direitos humanos estariam intrinsecos

a humanidade ou a condicdo de existéncia, ou seriam mandamentos abstratos
provenientes de uma razao superior. Conforme Nozu, Isacatti e Bruno (2017, p. 24):

Em virtude do contexto de violagdes as liberdades minimas experimentadas

pela sociedade, os direitos humanos foram se constituindo a partir da

concepgao de dignidade da pessoa humana que revela a necessidade de

que todos devem ser tratados de maneira equitativa, a fim de que sejam
reconhecidos e respeitados sob o prisma da igualdade.

Maior (2018), seguindo a mesma linha de pensamento da dificuldade de
compreensao dos direitos humanos, atesta que para promover e manter relagdes foi
reconhecida pela sociedade a dignidade como o maior valor existente no ser
humano, mas que essa dignidade humana é o elo organizacional das sociedades e
nao se explica de forma enumerativa. Isso acontece porque os componentes da
humanidade sao heterogéneos, singulares e dindmicos, € que esse elo tem a
finalidade de afastar a violéncia, manter a racionalidade, a justica e a paz.

Escrivao Filho e Souza Junior (2016, p. 24) consideram que no “atual estagio
do debate sobre os direitos humanos, ha que se enfrentar tensées e contradicdes
internas das suas diversas teorias, a fim de superar o monolitismo dos direitos
humanos”. Isso porque nogdes modernas nao restringem a questdo dos Direitos
Humanos a leis positivadas, mas ha principios e normas juridicas que sao validadas,
muitas vezes, a partir de normas internacionais, como a Declaragao dos Direitos do
Homem e do Cidadao, 1789, ou a Declaracido Universal dos Direitos Humanos,
1948.

Isso se daria porque algumas concepgdes de direitos humanos estao alheias
a acao humana e em desencontro com os processos sociais e historicos. Os direitos
humanos estdo sendo separados de seus processos sociais e histéricos de

constituicdo e significagao, isso porque suas garantias estdo se reduzindo ao que é
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estatal e juridico, como se politicas publicas e decisdes judiciais fossem as unicas
opgcdes para o enfrentamento, protecdo e promocao dos direitos humanos. Isso
também porque a democracia como capacidade de exercer a soberania popular
acaba por ficar reduzida as eleigdes partidarias e a obediéncia aos governantes
(SANCHEZ RUBIO, 2014).

Nesse sentido, as garantias para tornar os Direitos Humanos efetivos se
reduzem ao juridico-estatal, seja por meio de politicas publicas ou por meio de
decisdes judiciais e se tem que o direito estatal € a unica instancia salvadora da
insociabilidade humana. Sanchez Rubio (2014) reconhece que ao reducionismo se
soma o recorte da capacidade soberana popular por meio de um conceito também
restritivo de democracia, reduzida a representacao partidaria e a eleicdo, sob a
abissal separagdo entre os governantes que mandam e os governados que se
limitam a obedecer.

Assim se despreza e até se deslegitima a capacidade da sociedade na
implementagcdo de um sistema de garantias plural que contribua na defesa de
direitos que foram conquistados historicamente, e apesar de muitas vezes estarem
debilitados ou enfraquecidos devem ser reconhecidos, uma vez que apresentam
uma ordem politica e econémica que considera os individuos e a sua humanidade.

Nesse sentido, Souza Junior (2000, p. 183) afirma que “os direitos humanos
sao lutas sociais concretas da experiéncia de humanizagédo”, e ndo se reduzem a
declaragdes que podem delimita-los e até mesmo conté-los, devendo trazer uma
liberdade consciente e de conquista que partem da trajetéria do homem. Assim, os
direitos humanos perpassam o agir do homem, sendo continuamente (re)construidos
de acordo com a realidade que se apresenta.

A necessidade de uma teoria critica dos direitos humanos traz a
indispensabilidade de um dialogo intercultural, em que as interrelagbes tragam o
reconhecimento e o respeito a diferenga. O reconhecimento da integralidade do ser
humano se traduzira na indivisibilidade e interdependéncia dos direitos, que serao
humanos, a partir das praticas sociais que desejem a realizagao social e institucional
deles (ESCRIVAO FILHO; SOUZA JUNIOR, 2016).

Numa desconstrugcao dos direitos humanos restritivos a legalidade, Herrera
Flores (2008) discute que para construgdo de uma racionalidade critica ao falar em
Direitos Humanos devemos sair do erro de trata-los na perspectiva de mercado e de

sua legitimacgao formal e abstrata, pois eles ndo podem ser reduzidos as normas que
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tentam garantir sua efetividade. Isso porque o direito aos Direitos Humanos € um
meio para se garantir resultados de lutas e interesses sociais numa postura e
perspectiva contextual e critica, de forma emancipadora.

Os Direitos Humanos que devem regular as normas internacionais € nao o
contrario, uma vez que eles sao derivados das lutas sociais por dignidade. Os
direitos devem ser entendidos, entdo, segundo Herrera Flores (2008, p. 13)

como procesos institucionales y sociales que posibiliten la apertura y
consolidacion de espacios de lucha por la dignidad humana. Lo que hace
universales a los derechos no radica ni en su mero reconocimiento juridico,
ni en la adaptacién a una ideologia determinada que los entienda como

ideales abstractos mas alla de los contextos sociales, econémicos y
culturales en los que surgen y para los que deben servir de pauta critica.

Assim, a universalidade dos direitos humanos nao pode ser reduzida a leis,
mas em funcéo do fortalecimento dos individuos, grupos e organizagdes, a partir de
contextos historicos concretos, que permitam a construcao de acdes visando a todos
a garantia de um acesso igualitario aos bens que proporcionam uma vida digna.

Para Herrera Flores (2008, p. 20), ha a necessidade de se pensar e
compreender os direitos por uma nova perspectiva, mais critica e relacional,
baseada na emancipacdo humana. Em suas palavras:

El deterioro del medio ambiente, las injusticias propiciadas por un comercio
y por un consumo indiscriminado y desigual, la continuidad de una cultura
de violencia y guerras, la realidad de las relaciones trans-culturales y de las
deficiencias en materias de salud y de convivencia individual y social que
sufren las cuatro quintas partes de la humanidad, nos obligan a pensar vy,

por consiguiente, a ensefar los derechos desde una perspectiva nueva,
integradora,critica y contextualizada en practicas sociales emancipadoras.

Nesse sentido, podemos perceber que todos tém direitos, mas nem todos tém
condicdes materiais para o exercicio deles. Isso se da porque vivemos em
processos de luta hierarquicos e desiguais. Direitos Humanos sdo processos,
resultados provisorios de lutas pelo acesso aos bens necessarios a uma vida digna.

Os direitos do ser humano a uma vida digna levam a criagado de direitos a
serem legitimados por meio de leis, mas essas leis ndo sao unicas, sdo apenas
meios. Direitos Humanos nao se prendem a l6gica simplista de se ter direitos, mas
de possuir as capacidades e as condicbes adequadas para poder exercé-los de
maneira integral, de acordo com suas complexidades e realidades concretas
(HERRERA FLORES, 2008, p. XX).
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Para se chegar a compreensao critica dos Direitos Humanos, proposta por
Herrera Flores, existem quatro condi¢des basicas, a saber: uma visdo realista do
mundo em sua complexidade; um pensamento de combate, de luta, de organizagéo
e mobilizagdo pela luta por direitos; que a luta se relaciona a coletividades sociais
determinadas, para se sentirem seguras para lutar por dignidade e por direitos e
normas garantidoras; e por fim o pensamento critico em relagcdo aos direitos
humanos deve buscar a exterioridade em relagdo ao sistema dominante. Segundo
Herrera Flores (2008, p. 55):

Criticar no consiste en destruir para crear o en negar para afirmar. Un
pensamiento critico es siempre creativo y afirmativo. Y, al afirmar y al crear,
nos distanciamos de lo que impide a la mayoria de los seres humanos
ejercer sus capacidades genéricas de hacer y de plantear alternativas al
orden existente. Por tanto, ser critico supone, afirmarse en los propios
valores como algo que es preciso implementar en luchas y garantizar con

todos los medios posibles. Y, paralelamente, mostrar las contradicciones y
las debilidades de los argumentos y las practicas que se nos oponen.

Ainda de acordo com Herrera Flores (2008), existem cinco deveres basicos
para a construcdo de areas que gerem emancipacao e busca pelo acesso aos bens
para uma vida digna: o reconhecimento de que todos podem lutar e agir de acordo
com suas realidades; o respeito as lutas pela dignidade; a reciprocidade como base
de entendimento que foram tomados de uns para construir novos privilégios para
outros; responsabilidade pela luta por uma vida digna e suas consequéncias; e a
redistribuicdo a partir do estabelecimento de regras e normas, e o favorecimento na
construgao da dignidade humana.

As relagdes humanas em que direitos humanos devem se fazer presentes
tém sido reduzidas a questdes burocraticas e normativas, e as capacidades proprias
sao distanciadas, reforcando concepg¢des judiciais como unicas e verdadeiras sobre
Direitos Humanos. Atentamos a dimensao normativa e institucional e a questdes que
gerem garantias judiciais, e tendemos a desconsiderar a luta social, emancipagao e
transformagao pela participacao, pelas realidades e realizagdes socio historicas e
pela pratica dos direitos em contextos e espagos complexos, concretos e
particulares (SANCHEZ RUBIO, 2017).

Ha uma institucionalizacdo e reconhecimento normativo dos Direitos
Humanos. Esse reconhecimento é importante para objetivar as demandas, mas nao
pode ser concebido como unico. Isso ocorre porque, segundo Sanchez Rubio (2017,
p. 9-10),
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desta maneira se omitem aqueles outros processos de luta por dignidade
que nao seguem o formato de reconhecimento formal e normativo e que se
objetivam com outro tipo de instadncias ndo enquadradas no parametro
ocidental e burgués do Estado-nacao.

Para o autor, essa situagdo também se da porque a eficacia minimalista
torna-se insuficiente, pois a pratica real ndao pode se dar como uma férmula com
opc¢des e possibilidades pré-estabelecidas pelas normas, uma vez que elas ndo sao
suficientes para operar o pluralismo humano e seus direitos.

Por muitas vezes, os Direitos Humanos aparecem como algo fora de seus
processos historicos e sociais, que constroem e dao significado a luta pela busca de
uma vida digna e deslegitima a capacidade da sociedade de implementar sistemas
de garantias de direitos construidos e historicamente conquistados, reduzindo-os a
representacdes condicionadas a leis.

Maior (2018, p. 119) afirma que

direitos humanos sao inerentes a pessoa humana e I|hes conferem
dignidade e igualdade. Sao, portanto, suprapartidarios e, ao conhecer seus

direitos, cada pessoa inicia o caminho do exercicio do direito, exigindo
cidadania em qualquer governo.

Dessa maneira, podemos perceber que ha uma necessidade de pensar os
direitos humanos, ndo de maneira fechada ou simplista a normas juridicas, mas a
uma cultura de direitos humanos, que envolvem processos e necessidades diversas
de acordo com realidades concretas, € que estejam na busca de fazeres humanos
mais igualitarios e justos, sem desprezar questdes culturais e necessidades politicas
na criagdo de condigdes institucionais que possibilitem o exercicio de uma vida

digna.

1.2 Reflexdes acerca da Educagao em Direitos Humanos

A resisténcia as diversas formas de exploragcéo e opressao se constituiu como
base para a educacao em direitos humanos, em especial nas sociedades em que os
processos ditatoriais se fizeram presentes, como é o caso do Brasil. Os direitos
humanos passam a apresentar uma perspectiva emancipatoria, e a propria

Declaracdo Universal dos Direitos Humanos vai pregar o direito a educacido como
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meio de fortalecimento e respeito aos direitos humanos pela busca da autorreflexao,
democracia e luta por dignidade (ZENAIDE, 2016).
De acordo com Zenaide (2016, p. 41),

Educar para a paz e a democracia como um dos principios da educagao em
direitos humanos, significa educar para o exercicio da participagdo e do
protagonismo social de modo a governar a cidade, promover o respeito de
todos os povos ao desenvolvimento e a paz, prevenir a guerra nuclear e
ambiental, a fome e a miséria no mundo, o uso de armas quimicas, o
retorno a golpes e ditaduras e ao terror [...] Da dor, da necessidade de
preservar a vida humana, a educagdao em direitos humanos brotou no seio

da sociedade civil, ainda em tempos de ditadura, como uma modalidade de
resisténcia e de sinalizagdo de mudangas politicas em andamento.

Para Fernandes (2010, p. 237), “é na educagao como pratica de liberdade, na
reflexdo, que o individuo toma para si seus direitos como fatos e realidade”. Para
ela, por meio da educagado passamos a lutar pela dignidade, pois passamos a
reconhecer o outro e os elementos que nos envolvem enquanto individuos sociais,
por aquisicbes e entendimento de mudangas histéricas e culturais, nos
reconhecendo, também, como sujeitos de direitos.

Nessa mesma linha de pensamento sobre a educacdo como direito e como
instrumento ao desenvolvimento do pensamento e agdes sobre direitos humanos, o
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (2018, p. 12) faz referéncia ao
Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos - PMEDH, de 2005, trazendo
em seu texto a ideia de que

(...) a educagéo contribui também para: a) criar uma cultura universal dos
direitos humanos; b) exercitar o respeito, a tolerancia, a promogédo e a
valorizagdo das diversidades (étnico-racial, religiosa, cultural, geracional,
territorial, fisico-individual, de género, de orientagcdo sexual, de
nacionalidade, de opcéo politica, dentre outras) e a solidariedade entre

povos e nagdes; c) assegurar a todas as pessoas 0 acesso a participagao
efetiva em uma sociedade livre.

A educacao em direitos humanos torna-se, entdo, um processo que orienta a
formacao do sujeito de direitos, e que, segundo o Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos deve articular: conhecimentos sobre direitos humanos
historicamente construidos e seus contextos; afirmar valores atitudes e praticas de
direitos humanos em todos os ambientes; formar consciéncia cidada; desenvolver
processos que propiciem a participacdo e a contextualizacao; e o fortalecimento de
praticas que gerem agdes e instrumentos em favor da defesa dos direitos humanos

e reparagodes da sua violagao.
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Estamos envoltos em discursos de inclusdes abstratas, uma vez que ha uma
exclusdo real que se prende a questdes de nacionalidade, racismo, condigao
financeira, direito a propriedade, machismo e cidadania. Discursos estes afirmam o
reconhecimento de direitos e o respeito a eles, mas que esbarram em realidades
concretas e diversas, que as vezes, sdo usadas, inclusive para justificar o
desrespeito aos mesmos, pois afetam coletividades especificas que ndo querem
perder seus beneficios. Segundo Sanchez Rubio (2017, p. 1-2):

Por um lado, estamos de acordo com a importancia que tém os direitos
humanos, o efeito positivo e encantador que possuem porque
simbolicamente servem para legitimar a justica dos Estados civilizados,
constitucionais e democraticos. Discursivamente quase todo o mundo esta
convencido de sua necessidade para que principios como a dignidade
humana, a liberdade e a igualdade sejam garantidos em qualquer
comunidade que os respeita. Mas, por outro lado, somos conscientes da
dificuldade de seu cumprimento no dia a dia, na pratica e, o que é pior, que

sejam garantidos em determinados espagos sociais como podem ser o
ambito doméstico ou os mundos da produgao, do trabalho e do mercado.

A luta por uma vida digna apresenta entraves nas ideias de desenvolvimento
e competitividade estabelecidas pelo sistema capitalista, em que vigora questdes de
cunho econémico e mercantil. Esses entraves se manifestam, também, em questdes
de principios que por vezes se contrapdem; como € o caso da legalidade e da
justica, a exemplo da imigracédo ou da propriedade privada em que as injusticas sao
justificadas pela legalidade.

Assim, ha um abismo entre o que se pensa, fala e o que se faz em relagao
aos direitos humanos, e isso faz com que estruturas socioculturais assimétricas e
desiguais permanegam na sociedade e tragam uma sensibilidade rasa e simplista
dos direitos humanos, em que ha o reconhecimento de apenas alguns grupos ou
coletividades (SANCHEZ RUBIO, 2017).

Percebe-se que a inclusdo, nesse interim, deve se basear nas praticas
humanas que constroem e desconstroem direitos, assim como no proprio ser
humano que é o sujeito que atua na sociedade; o ser humano em suas
complexidades sociais e individuais, que deve ser incluido na sociedade tendo em
vista suas necessidades de apoio especificas e pelo reconhecimento da relevancia
dos Direitos Humanos enquanto ser humano.

Dentre esses direitos, a educagéo figura como essencial ao entendimento e
desenvolvimento de aprendizagens necessarias a convivéncia social equilibrada e a

consciéncia acerca da luta por uma vida digna. Conforme Maior (2018, p. 110),
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enquanto esse conhecimento estiver restrito a poucos individuos nao
havera massa critica para demandas e efetivagcdo dos direitos, sem reagao
e sem denuncias da discriminagdo em razao da deficiéncia, bem como das
formas de violéncia, crimes tipificados na Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia (LBI).

Isso ocorre porque a educacgao, formal ou nao-formal, traz a possibilidade de
se conhecer e reconhecer direitos e, assim, de fortalecer e construir capacidades na
proposicao de agdes para elevar o padrdo de vida e a dignidade humana nos
diversos ambitos da sociedade.

Mujica (2001, p. 5) percebe a importancia de se educar em direitos humanos
ao afirmar que ela seria um processo “intencional e orientado ao desenvolvimento
integral das pessoas e a construgado de formas de convivéncia centradas no respeito
e na pratica dos direitos humanos e de valores democraticos”. Dessa forma, o
conhecimento gerado a partir desse processo pode contribuir para o
desenvolvimento de uma sociedade harmdnica e equilibrada, em que prevalegam o
respeito aos direitos de todos os individuos.

Candau (2013, p. 62) reflete que a educagdo em Direitos Humanos deve
orientar a

[...] formagdo de um sujeito de direitos, capacitado através de um processo
de empoderamento para contribuir com a transformagao das estruturas de

injustica que ainda perduram em nossas sociedades, em que a pobreza
crénica é a manifestacdo mais severa.

Assim, podemos considera-la como processo na formagdo de sujeito de
direitos, de maneira a garantir uma maior justica social, a partir da aquisicédo de
conhecimentos, valores e habilidades que s&o essenciais para o reconhecimento e a
luta na defesa e reivindicagdo dos proprios direitos. Educar em Direitos Humanos
pressupde que educadores estejam preparados para tanto, com aportes teéricos e
metodolégicos para poderem atuar em diferentes instancias dos processos
educativos.

Os desafios para o desenvolvimento de agbdes e programas de educagao em
Direitos Humanos sao: desconstruir a visdo de senso comum; assumir uma
concepgdo e explicitar como agir na situagdo concreta; articular agbes de
sensibilizagdo e formacéao; construir ambientes educativos adequados; incorporar a

educacao em Direitos Humanos no curriculo escolar, e incluir na formacao inicial e
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continuada de educadores e estimular a produgdo de materiais (CANDAU,;
SACAVINO, 2013, p. 65-66).

Desse modo, a educacao apresenta-se como um direito fundamental e como
um meio para o acesso a outros direitos, como na promocgéo dos direitos humanos,
por orientar o desenvolvimento humano, potencialidades e respeito a valorizagéo de
grupos considerados excluidos socialmente. Segundo Fernandes (2010, p. 241), a
concepcao da educacado como direito e fundamento para o direito humano “busca
efetivar a cidadania plena para a construgdo de conhecimentos, o desenvolvimento
de valores, atitudes e comportamentos, além da defesa socioambiental e da justica
social”.

Ocorre que a escola, como local privilegiado para o desenvolvimento do
pensamento e reflexdo acerca dos direitos humanos nem sempre consegue atingir
esse objetivo. Talvez seja necessaria a mudanca de paradigmas do modelo
educacional adotado pelo Brasil que ainda se apresenta envolto em grande
formalismo e racionalidade, como modalidades de ensino, tipos de servigos, grades
curriculares e burocracia. Ou talvez porque um modelo baseado em valores sociais
nao tenha muita receptividade para a sociedade e para os agentes educacionais
(MANTOAN, 2003).

A questao da pluralidade cultural e da diferenga esta presente de maneira
bastante efetiva nas politicas curriculares desde a formulacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais, de 1997, que indicam a necessidade de participagéo social e
politica. Nesse documento também esta presente a preméncia do exercicio de
direitos e deveres, ideias de respeito e justica, posicionamento critico e reflexivo,
inclusive na tomada de decisdes. O conhecimento da cultura e dos diferentes grupos
sociais que convivem no territério também sdo apresentados, assim como as
relagdes entre discriminacdo e exclusdo como resultado das desigualdades
socioecondmicas e da complexidade étnica e cultural que compdem a sociedade
brasileira.

Nesse mesmo sentido o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
objetiva

(...) difundir a cultura de direitos humanos no pais, o que prevé a
disseminagao de valores solidarios, cooperativos e de justiga social, uma
vez que o processo de democratizacdo requer o fortalecimento da

sociedade civil, a fim de que seja capaz de identificar anseios e demandas,
transformando-as em conquistas que s6 serdo efetivadas, de fato, na



33

medida em que forem incorporadas pelo Estado brasileiro como politicas
publicas universais. (BRASIL, 2006, p. 26).

Podemos perceber que os dois documentos ndao sao opostos, mas se
complementam para o desenvolvimento e reflexdo da educagcdo em direitos
humanos. Apresenta destaque o fortalecimento do Estado democratico de direito, na
busca de uma sociedade mais igualitaria e que crie uma cultura de incentivo,
participagéo, reparagao e luta pela dignidade, que entenda que a pluralidade cultural
traz um enriquecimento. A ascensao se da pela multiplicidade de formas de vida,
orientacbes e convivio, e libertacdo dos padrdes para a construgdo de uma
sociedade mais justa.

Para além dos PCN, e em consonancia com o Plano Nacional de Educacéao
em Direitos Humanos (PNEDH), nos é apresentado o Programa Nacional de Direitos
Humanos - PNDH-3, instituido pelo Decreto n° 7.037, de 21 de dezembro de 2009.
Esse programa considera os direitos humanos como uma politica de Estado, voltada
para a dignidade da pessoa humana e criagdo de oportunidades para que todos,
sem distincdo de suas diferencas, possam se desenvolver de maneira livre,
autbnoma e plena.

O PNDH-3 esta dividido em eixos e preza pelos Direitos Humanos, pela
universalidade, indivisibilidade e interdependéncia dos direitos, respeito as
diferencas e combate as desigualdades. O eixo Il (Desenvolvimento e Direitos
Humanos) e o eixo lll (Universalizar Direitos em um Contexto de Desigualdades)
enfocam a inclusao social e a garantia do exercicio amplo da cidadania, assim como
a necessidade de reconhecer as diversidades e diferencas para concretizagdo do
principio da igualdade, visando a superagao de barreiras estruturais para o acesso
aos direitos humanos, servem de base norteadora para o desenvolvimento de agdes
para implementacao da Educag¢do em Direitos Humanos.

Dessa forma no eixo V se encontra a Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos. Esse eixo, ao dar destaque para a educacéo, visa a formacdo de uma
nova mentalidade para o exercicio da solidariedade, respeito as diferencas e a
tolerancia. Nas diretrizes desse eixo aparecem como norte, a: efetivagdo das
diretrizes e dos principios da politica nacional de educagdo em Direitos Humanos
para fortalecer cultura de direitos, o fortalecimento dos principios da democracia e
dos Direitos Humanos nos sistemas de educacdo basica e o reconhecimento e

promogao da Educacao em Direitos Humanos.
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A Educacdo em Direitos Humanos €& observada como um processo
sistematico e que abrange diversas esferas da sociedade no intuito de combater o
preconceito, a discriminacdo, a violéncia e a violacdo dos direitos para a promogao e
adocédo de novos valores de igualdade, liberdade e justiga.

Por incentivar a transdisciplinaridade e transversalidade nas acdes voltadas
ao desenvolvimento do ser humano, o PNDH-3 apresenta carater estratégico no que
se refere a educagao como instrumento para o fortalecimento de capacidades e
potencialidades na formacdo de uma sociedade igualitaria. O Programa trata a
Educagdo em Direitos Humanos como mecanismo que articula varios elementos,

tais como:

[...] a) a apreensédo de conhecimentos historicamente construidos sobre
Direitos Humanos e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional,
regional e local; b) a afirmacgao de valores, atitudes e praticas sociais que
expressem a cultura dos Direitos Humanos em todos os espacos da
sociedade; c) a formagéo de consciéncia cidada capaz de se fazer presente
nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d) o desenvolvimento de
processos metodoldgicos participativos e de construgéo coletiva, utilizando
linguagens e materiais didaticos contextualizados; e) o fortalecimento de
politicas que gerem agbes e instrumentos em favor da promogado, da
protecdo e da defesa dos Direitos Humanos, bem como da reparagdo das
violacoes.

A educacgado, assim, & apresentada como fundamento e requisito para o
desenvolvimento de uma sociedade em que os Direitos Humanos sao reconhecidos
e respeitados, no sentido de consolidar um Estado que proteja e promova o direito a
uma vida digna, garantindo um tratamento justo para todas as pessoas,
independentemente de suas diferencas e peculiaridades, e o funcionamento dos
sistemas de justica que se atentem a promog¢ao dos Direitos Humanos.

Nesse interim, ao dialogarmos sobre educacdo em Direitos Humanos, as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, estabelecidas pela
Resolugao n° 1 de 2012, pelo Conselho Nacional de Educagao, ja resolve em seu
texto que a educacao em Direitos Humanos € um dos eixos fundamentais ao direito
a educacgao. Esse direito deve ser pautado por concepcgdes e praticas educativas
fundadas nos principios da dignidade humana, igualdade de direitos, e no
reconhecimento e valorizacao das diferengas.

As Diretrizes Nacionais para a EDH abordam que o direito a educacao e a
efetivacdo da educacdo em Direitos Humanos é responsabilidade dos sistemas de

ensino e suas instituicbes, uma vez que abarcara todos os individuos envolvidos nos
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processos educacionais. Sendo um processo sistematico e multidimensional,
apresenta, também, a fungao de orientar a formacao integral dos sujeitos de direitos,
nos diversos contextos e espacos da sociedade.

A EDH se da pela necessidade de fortalecer e desenvolver processos
participativos em favor da promogao, protecdo e defesa dos direitos humanos.
Assim, os sistemas de ensino devem planejar e desenvolver agbes adequadas as
necessidades e demandas dos diferentes sujeitos em suas diferencas, e em
diferentes contextos de maneira formar o cidadéo para a vida e para a convivéncia
em sociedade.

Assegurar o direito a educagado, e consequentemente a luta pelos Direitos
Humanos, significa ndo sé o acesso e permanéncia nas escolas, mas a qualidade do
ensino, estruturas escolares adequadas, condicbes basicas de trabalho aos
profissionais da escola, enfim, tornar as leis um fato, ou seja, sair do texto e se
direcionar para o contexto. Além disso, ha a necessidade de extrapolar os limites da
educacao formal, buscando despertar a consciéncia e o reconhecimento dos
individuos em suas diversas realidades sobre os Direitos Humanos e sua

importancia no desenvolvimento de uma sociedade mais justa e igualitaria.

1.3 Educacgao inclusiva como direito humano

A Declaracao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, como marco de um
processo histérico na busca pelo reconhecimento dos direitos fundamentais do
homem, atesta a dignidade inerente a todos, pautada na perspectiva de direitos
iguais e inalienaveis como fundamento da liberdade, justica e paz no mundo. Essa
mesma declaracdo apresenta, em seu artigo 26, a educagdo como direito inerente
ao ser humano; logo, o direito a educagao torna-se fundamental para a constituicao
da dignidade. Baruffi (2010, p. 5-6) destaca que:

[...] a educacdo recebeu no ambito internacional um tratamento que
importou na interiorizagdo e/positivacao do direito a educagdo enquanto
comando constitucional de direito fundamental social e correspondeu a uma

resposta ao ambiente juridico internacional que destacou a educagdo como
um dos principais instrumentos de desenvolvimento humano e de cidadania.
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A partir da visdo da educagdo como um direito inerente ao homem, Baruffi
(2010) reflete que ha um grande reconhecimento nos tratados e convengdes
internacionais que apresentam a educacdo como sendo essencial para o
desenvolvimento de uma nacgdo. No Brasil, para alcancar maior efetividade, a
Constituicdo Federal de 1988, destina alguns artigos ao tema estabelecendo em
seus comandos normativos’ a educagéo como um direito fundamental, que deve ser
acessivel a todos. Nesse sentido Cury (2002, p.246) aponta que a educagao escolar
€ uma dimensao que instaura a cidadania, sendo “indispensavel para politicas que
visam a participacdo de todos nos espacos sociais e politicos e, mesmo, para
reinsergcdo no mundo profissional”.

Ao discutir a questao da educagao como direito de todos, Cury (2002) explora
a dificil relag&do entre direito a igualdade e o direito a diferenga na educagéao escolar.
Para esse autor, essa relagdo nao € facil porque a heterogeneidade é visivel e
perceptivel, diferente da igualdade. O reconhecimento da igualdade, como principio
que visa a eliminagdo da discriminagdo e dos privilégios em fungdo das
caracteristicas do homem, que nutre a cidadania e a democracia, sendo orientadora
na luta pela reducao das desigualdades e eliminacdo da discriminagao por causa da
diferenca.

Defender a diferenga, entdo, ndo quer dizer uma negacao da igualdade. O
direito a igualdade e o direito a diferenca devem ser entendidos como
complementares, de maneira a zelar pela democracia e pelo tratamento do sujeito
perante a situacdo objetiva em que se encontra e pela condi¢ao fisica, social,
emocional, cultural e econbmica que possui. Isso porque, segundo Cury (2002, p.
255) estamos tratando do homem como pessoa humana, em quem “o principio da
igualdade se aplica sem discriminagdes ou distingdes, mas estamos também ante o
homem concreto cuja situagado deve ser considerada no momento da aplicagdo da
norma universal”.

A escola possui sujeitos com diferentes condigdes e diferengas. O acesso,

permanéncia e aprendizagem é um meio de o individuo se construir e se reconhecer

" Vale salientar que alguns estudiosos do Direito admitem que deva haver uma relagéo direta entre o
direito e uma norma positivada no sistema juridico, mesmo que as condigdes sociais sejam
adversas para a realizagao das expectativas oferecidas pelo direito. Bobbio (1992, p. 79-80)
acredita que “a existéncia de um direito, seja em sentido forte ou fraco, implica sempre a existéncia
de um sistema normativo, onde por ‘existéncia’ deve entender-se tanto o mero fator exterior de um
direito historico ou vigente quanto o reconhecimento de um conjunto de normas como guia da
prépria acdo. A figura do direito tem como correlato a figura da obrigacao”.
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como capaz e membro da sociedade. Assim, a escola € um espago no qual o direito
a educacao tem condicdes de ser efetivado mediante as distintas praticas
pedagodgicas voltadas ao atendimento da condigdo do aluno como ser humano que
apresenta o direito a igualdade e a diferenca.

O direito a diferenga traz a tona a necessidade de se pensar na educacio
inclusiva como parte do direito a educacio, que é de todos, sem discriminacio, e
lembrando que na escola o direito a educacgao se concretiza. Segundo Ropoli et all
(2010, p. 9), "a escola comum se torna inclusiva quando reconhece as diferencas
dos alunos diante do processo educativo e busca a participacdo e o progresso de
todos, adotando novas praticas pedagdgicas”.

Pelo reconhecimento das diferengas a escola inclusiva nao identifica o aluno
como especial ou normal a partir de padrbes, isso porque a escola € um espacgo
coletivo, em que os estudantes, de acordo com suas capacidades, constroem o
conhecimento, participam das tarefas de ensino, e em meio as suas diferencas se
desenvolvem como cidaddos (ROPOLI et all, 2010). Assim, percebemos que a
educacao inclusiva se origina e luta para ser um projeto critico para resguardar o
direito a educacdo como um direito do ser humano.

Ocorre que a educacéo inclusiva tem sido usada como sinénimo de educacao
especial, que é aquela voltada apenas para o atendimento de estudantes com
alguma deficiéncia. Esse uso pode trazer a segregagcdo dos estudantes com
deficiéncia, uma vez que se parte somente de discursos médicos para se dar
importancia as diferencas humanas, desprezando-se as diferentes condigoes
humanas presentes na sociedade e que necessitam de entendimento para a
formacédo de uma sociedade que da voz as narrativas de sua construgdo como lugar
de inclusdo. Segundo Mantoan (2011, p. 29):

E inegavel que, por estarem pautadas para atender a um aluno idealizado e
ensinando a partir de um projeto escolar elitista, meritocratico e

homogeneizador, nossas escolas produzem quadros de exclusdo que tém,
injustamente, prejudicado a trajetdria educacional de muitos estudantes.

Apesar de se pregar uma sociedade de nao discriminagéo e a valorizagdo dos
direitos, a educagao pode transgredir o que preconiza. Isso porque as diferengas
sao tragos caracteristicos do ser humano e geram uma pluralidade de identidades e
necessidade de reconhecimento delas e dos direitos decorrentes. Vale destacar que

a educacdo inclusiva vista apenas sob a 6tica da educagao especial pode
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representar, apenas, a inclusdo como aparéncia, porque estar incluido ndo é,
necessariamente, estar no mesmo local das pessoas que nao possuem uma
deficiéncia.

Slee (2011) vai ao encontro dessa ideia ao discutir falhas apresentadas pelo
modelo médico, que segundo ele, ndo apresentava concepg¢des que atendessem
critérios delimitadores e definidores de capacidade, deficiéncia e invalidez. A
educacao inclusiva afirma, entdo, o direito de que estudantes com deficiéncia se
juntem aos que ndo possuem uma deficiéncia, buscando a construcido de
identidades reais nas comunidades a partir do reconhecimento das diferencas. Essa
jungcéo de estudantes é apenas um passo para o desenvolvimento da educagao
inclusiva, que precisa da implementacao de politicas publicas que visem a busca da
dignidade de todas as pessoas.

Ao discutir a questdo da diferenga e da justica, Rawls (2002) segue pelo
mesmo caminho por acreditar que o mérito, para aqueles que pensam numa
educacao inclusiva, deve estar relacionada ao ponto de partida de cada um.
Também, para ele, o principio da diferenga visa a igualdade a partir da reparacéo e
compensacgao das desigualdades, sejam elas naturais ou sociais. Rawls (2002, p.
108) acredita que devemos nos atentar ao principio da diferenca no momento em
que se deseja montar o sistema social de “modo que ninguém ganhe ou perca
devido ao seu lugar arbitrario na distribuicdo de dotes naturais ou a sua posi¢ao
inicial na sociedade sem dar ou receber beneficios compensatoérios em troca”.

Para Carvalho (1998) a escola € um reflexo do contexto social, econémico e
cultural; contexto esse que também deve ser inclusivo. Logo, a inclusdo é uma tarefa
urgente e ndo pode ser realizada apenas pelo que se vé em sala de aula ou ser
realizada apenas para estudantes que apresentam alguma deficiéncia. Gil (2005, p.

12) confirma a ideia ao dizer que

A educagéo inclusiva & um sistema de educacao e ensino em que todos os
alunos com necessidades especiais incluindo os com deficiéncias,
frequentam as escolas comuns, da rede publica ou privada, com colegas
sem deficiéncias. Para tanto as escolas comuns precisam prever recursos e
apoio para atender as necessidades destes alunos.

Educacéo Inclusiva, entdo, visa a garantia de que todos, independentemente
de suas caracteristicas tenham oportunidades de acesso, permanéncia e

aprendizagem na escola. E isso ndo se consegue apenas matriculando uma pessoa
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com deficiéncia numa classe comum. Apesar dessa atitude também ser muito valida,
reconhecer a diferenca, buscar trabalhar com e a partir dela séo estratégias que
podem contribuir para a ressignificagdo do conceito e vivéncia da inclusdo. Para
Machado (2011, p. 69),
A inclusdo escolar leva em consideracdo a pluralidade das culturas, a
complexidade das redes de interagdo humanas. Nao esta limitada a
insercdo de alunos com deficiéncia nas redes regulares de ensino. Além
disso, beneficia a todos os alunos excluidos das escolas regulares e
denuncia um carater igualmente excludente do ensino tradicional ministrado

nas salas de aula do ensino regular, motivando um profundo
redimensionamento nos processos de ensino de aprendizagem.

Os Parametros Curriculares Nacionais - Adaptagdes Curriculares (1999), ja
previam a educacgao inclusiva como uma proposta de trazer “igualdade de direitos e
oportunidades educacionais para todos, em um ambiente educacional favoravel”. E
Santos (2001, p. 8) reafirma essa ideia ao escrever que

[...] os objetivos da inclusdo nas escolas é criar um mundo em que todas as
pessoas se reconhegam e se apoiem mutuamente. Nao é criar uma falsa
imagem de homogeneidade e sim identificar as diferengas individuais, num
contexto comum. N&o é minimizar ou ignorar as diferengas, mas aceita-la

de forma que todos os alunos pertengam a uma comunidade educacional
que valide e valorize sua individualidade.

O modelo educacional deve ser repensado, de maneira a reconhecer como
ponto de partida a igualdade de aprender. E como processo e ponto de chegada as
diferencas, mas também as diferentes formas de aprendizagem e os diferentes
aprendizados. (MANTOAN, 2011). Muitas praticas preconceituosas pautadas no
receio e, as vezes, no medo do outro ainda s&o usadas como justificativas para o
distanciamento e para as dificuldades de convivio com as pessoas com deficiéncia.

Santos (2011) alerta para a verificagcdo de alguns aspectos que as escolas
devem apresentar para que sejam escolas inclusivas, quais sejam: fortalecer
projetos politicos-pedagogicos que contemplem as diferentes realidades escolares,
criacdo de oportunidades nas salas de aula e incentivo ao trabalho com as
diferencas e a diversidade cultural, trabalhos transdisciplinares, com teoria e pratica,
além de dindmicas e diferenciacdo de metodologias para o atendimento das
caracteristicas de espaco e tempo.

Seguindo essa mesma abordagem, Santos (2011) salienta, ainda, a
necessidade de investimentos em infraestrutura material, de formacé&o profissional e

de avaliagdo, para que o processo educativo considere a aprendizagem. O processo
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de aprendizagem se constituira a partir da realidade e com respeito as diferentes
formas de aprender, ndo se prendendo aos padrbes que engessam e dificultam o
acesso e a permanéncia na escola.

A sociedade esta caracterizada pelo dinamismo e pelas diferengas.
Ressignificar o papel da escola e de seus agentes de maneira a trazer formas
plurais e solidarias de convivéncia € um desafio a educacao tradicional, pautada no
ensino meritocratico e burocratico, que contribui na exclusdo do que esta fora do
padrdo. Para Slee (2011, p. 206), a educagao inclusiva “torna-se um campo da
politica cultural que tem o objetivo de reconstru¢ao social”’, e “0 conhecimento e as
praticas tradicionais da educacgao especial sao logicas funcionais para a sustentagao
de uma ordem social”.

Dessa forma, percebemos a necessidade de reflexdo e busca do
entendimento e reconhecimento das diferencas para que a educacgdo contribua na
identificacdo, analise e desconstrucdo das complexas relacbes de exclusao
institucionais e sociais, no sentido de trazer a ampliacdo, inclusdo e participacao
social.

A formacao de individuos inclusivos e criticos, que percebam o que € contra
democratico, a partir da visdo de diferentes culturas, politicas e praticas de
escolarizagao, e contribuam para a nao perpetuacéo da injustica é essencial para o
desenvolvimento da sociedade. Para isso deve-se haver o reconhecimento da
diversidade cultural e das relagbes de dominagédo. O projeto de educacgao inclusiva
€, entdo, multidimensional, com observagao dos dilemas abordados individualmente
e de acordo com seu contexto (SLEE, 2011).

Logo, devemos nos apoiar na educagdo como ferramenta na construgcéo de
uma sociedade inclusiva. Isso porque, por ser indisponivel, o direito a educacgao
deve ser considerado um direito natural, intrinseco ao ser humano e necessario a
sua dignidade. E por apresentar esse carater, as escolas devem ser instituicbes
abertas, independente das caracteristicas dos individuos, buscando contemplar a
formacédo desses como sujeito de direitos. Como afirma Mantoan (2003, p. 9), a
escola deve ser inclusiva e com:

Ambientes humanos de convivéncia e de aprendizado sao plurais pela
propria natureza e, assim sendo, a educagao escolar ndo pode ser pensada
nem realizada senao a partir da ideia de uma formacéo integral do aluno —

segundo suas capacidades e seus talentos — e de um ensino participativo,
solidario, acolhedor.
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Nesse contexto, a educacdo inclusiva, como direito, n&do se restringe a
instrucdo e as grades curriculares. Muito pelo contrario, ela se desprende delas e
incluem capacidades, talentos, participacdo, escolhas. Exercicio diario de
cooperacao, reconhecimento, valor as diferencas e interagbes com o mundo e com
as diversas areas do conhecimento, trazendo uma estrutura organizacional menos
fechada e mais abrangente, de modo que informagdes, comunicacdes e diferentes
compreensdes de pessoas no mundo tragam um sentido de igualdade, de
diminui¢cdo e anulagcdo da marginalizagao pelas diferengas.

A escola e a educacgdo, assim, se democratizam pela insercdo de novos
grupos, pelo respeito e pela busca da dignidade a partir de origens, valores e
sentimentos diversos, e, consequentemente, pelos novos conhecimentos e formas
de se abrir a eles, diminuindo a exclusdo e trazendo a educagdo como direito
fundamental e real a todos (MANTOAN, 2003).

O discurso sobre a educagdo inclusiva, geralmente, apresenta
questionamentos acerca das recomendacdes para educacdo especial e exclusao
escolar, por estarem atrelados como unicos, no senso comum. Porém, devido as
diferentes realidades e reflexdes sobre a participagado social, fizeram com que se
aumentassem o entendimento da educacgao inclusiva nao restritiva, uma educacéao
voltada, também, para sujeitos marginalizados e excluidos, uma educacgao inclusiva
baseada nos direitos humanos, e que considere a diferenga como condicdo humana
a ser aceita e respeitada (SLEE, 2011).

Assim, faz-se necessario, 0 nao atrelamento estrito da educacéao inclusiva a
simplesmente a educacgao especial, pois incorremos no risco de perder a capacidade
critica. Nao que a educagdo especial ndo tenha vindo para mitigar problemas de
fracasso escolar, mas ha que se refletir nas novas necessidades democraticas e

coerentes com as demandas no nosso tempo.

1.4 Consideragdoes acerca da ressignificagcdo do conceito de deficiéncia e

inclusao escolar

A discussdao em torno do conceito de inclusdao torna-se latente quando a

abordamos pelo viés dos Direitos Humanos. Isso porque ao refletirmos sobre direitos
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e luta por uma vida digna ndo podemos esquecer que a sociedade é heterogénea,
resultado das diferengcas humanas. E, devido a essa multiplicidade® que se
apresenta, a compreensao da deficiéncia como falha ou impedimento deve ser
substituida pela compreensao da deficiéncia como condigdo do ser humano, sujeito
de direitos.

Climaco (2010) discute a necessidade de ressignificar a compreensao médica
da deficiéncia como tragédia pessoal a ser superada, para que a modernidade nao
haja de forma a moldar corpos e saberes ndo permitindo diferencas, uma vez que
essa modernidade que opera nos direitos humanos e fala a sua linguagem. Para ela,

[...] a modernidade que nos confronta com discursos de protecdo de
minorias, silencia vivéncias a margem. Assim, os deficientes seriam
construidos como uma falta que costuma ser representada como dado
biolégico incontestavel, em que o deficiente é deficiente e excluido por ser,

em principio, deficiente. N&o ha uma compreensé&o historico-cultural, mas
uma reducdo a um determinismo bioldgico. (CLIMACO, 2010, p. 222).

Em suas discussbes a supracitada autora destaca que a questdo do aluno
considerado “especial” por apresentar alguma caracteristica biolégica traz uma falha
no processo de aprendizagem. Isso ocorre porque ha uma distingdo clara da
integracdo e da inclusdo que pode ser considerada falaciosa, pois o aluno, por
exemplo, precisa estar moldado de acordo com ideais racionais de normalidade para
frequentar uma escola “inclusiva”. Caso, o aluno nao esteja “preparado” ndo podera
entrar na suposta inclusao, tornando a inclusdo uma excec¢ao, e fazendo com que as
politicas para promogédo dos Direitos Humanos gerem a invisibilidade de alguns
grupos.

As restricbes que as pessoas com deficiéncia sofrem sido cotidianas e as
tornam marginalmente inseridas na sociedade. Considerada um fenébmeno do corpo
em que limitacdes funcionais ou auséncia de partes do corpo sdo os elementos que
definem, muitas vezes, as capacidades desses individuos. Porém essa questao vem
sendo tratada de uma maneira dita inovadora e politica, a partir do Modelo Social da

Deficiéncia, proveniente de movimentos sociais de pessoas com deficiéncia na

8 Nesse ponto entendemos as diferengas como resultantes da multiplicidade. Segundo Silva (2000,
p.100-101): “A diferenga (vem) do multiplo e n&o do diverso. Tal como ocorre na aritmética, o
multiplo € sempre um processo, uma operagao, uma acgao. A diversidade ¢é estatica, € um estado, é
estéril. A multiplicidade ¢é ativa, é fluxo, é produtiva. A multiplicidade € uma maquina de produzir
diferencas - diferengas que sao irredutiveis a identidade. A diversidade limita-se ao existente. A
multiplicidade estende e multiplica, prolifera, dissemina. A diversidade € um dado - da natureza ou
da cultura. A multiplicidade € um movimento. A diversidade reafirma o idéntico. A multiplicidade
estimula a diferenca que se recusa a se fundir com o idéntico”.
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Inglaterra e que busca o fomento na emancipacao e, consequente, participacdo na
sociedade (FRANCA, 2013).

Para falarmos em um novo modelo para entendimento, compreensdo e
vivéncia da deficiéncia temos que entender o modelo hegeménico atual, considerado
universal, por talvez se aproximar do senso comum. O modelo hegembnico &
chamado de Médico e ele é compreendido como um fendmeno bioldgico. Para
Franga (2013, p. 60), segundo essa concepg¢ao, a deficiéncia seria:

a consequéncia légica e natural do corpo com leséo, adquirida inicialmente
por meio de uma doenga, sendo uma como consequéncia desta. A
deficiéncia seria em si a incapacidade fisica, e tal condigdo levaria os
individuos a uma série de desvantagens sociais. Uma vez sendo
identificada como orgéanica, para se sanar a deficiéncia, dever-se-ia fazer
uma ou mais intervengbes sobre o corpo para promover seu melhor

funcionamento (quando possivel) e reduzir assim as desvantagens sociais a
serem vividas.

Esse modelo baseia-se em um manual complementar da Classificagéo
Internacional de Doencgas (CID), criado pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS)
com a finalidade de classificar condi¢des cronicas de saude que séo decorrentes de
doencas. A Classificagdo Internacional de Deficiéncia, Incapacidades e
Desvantagens (CIDID), como foi chamado tal manual, foi datado em 1976 e
apresenta concepgoes proprias de deficiéncia, incapacidade e desvantagem.

Deficiéncia, a partir do CIDID era algo completamente no dominio do corpo,
decorrente de perda ou anormalidade de estrutura fisica, funcao fisioldgica,
psicoldgica ou anatédmica, temporaria ou néo; incapacidade seria a consequéncia de
uma deficiéncia, que causa restricdo ou incapacidade de desempenhar uma
atividade de maneira considerada normal para um ser humano; e desvantagem seria
resultado de uma deficiéncia ou incapacidade, mas teria relagdo com as atribuicoes
culturais ou sociais esperadas para o individuo de acordo com seu perfil social,
sendo entdo, uma limitacdo ou impedimento dos papéis sociais considerados
normais (AMIRALIAN et al., 2000).

Apesar de n&o ser mais utilizado atualmente o CIDID demonstra o
entendimento que se tinha e que ainda se tem a respeito da deficiéncia, que seria
algo que pertence ao corpo, mas que pode causar desvantagens sociais apenas
pelas limitagdes fisicas na estrutura do corpo e o funcionamento existente. Essa
concepgao trazia ao contexto escolar, a época, um carater muito restritivo e a

inclusdo como algo que seria dificilmente alcangado.
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Diniz (2007) expde que o a diminuigdo na utilizagdo da classificagado médica
se deu devido a criticas estruturais existentes, uma vez que a deficiéncia deveria ser
decorrente apenas de uma doenga, e as desvantagens sociais terem sido colocadas
apenas como resultado da incapacidade e da deficiéncia. Mas apesar do documento
ter apresentado alguma depreciagdo, a sua revisdo e descarte nao trouxeram,
necessariamente, a mudanca da concepcao da deficiéncia numa dimensao
socialmente ampla, uma vez que o seu substituto, intitulado Classificacdo
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), ainda traz uma
abordagem restrita ao corpo, justificando-a por agdes normalizadoras e neutralidade
cientifica.

Farias e Buchalla (2005) discutem que o objetivo do CIF é classificar as
condicdes de saude dos individuos e se constitui numa tentativa de abranger
algumas concepcdes do Modelo Social, tanto que se proclama como Modelo
Biopsicossocial da Deficiéncia. Pelas argumentagdes percebemos que, apesar das
ditas tentativas, esse novo documento continua a ser taxativo, ao tratar os individuos
como inaptos ou pouco ou nada capazes, deixando de lado as estruturas dos
sistemas que impedem ou dificultam a participagao social.

Franca (2013, p. 62), ao discutir a presenca e o desenvolvimento do Modelo
Social de Deficiéncia, que considera a concepgao de deficiéncia como um fenbmeno
de natureza social, narra que os principais enunciados que acompanham essa
definicdo instauram que:

a deficiéncia é uma situacao, algo que sistematicamente acontece durante a
interacdo social; a deficiéncia deve ser erradicada; as pessoas com
deficiéncia devem assumir o controle de suas préprias vidas; os

profissionais e especialistas que trabalham com a questdo devem estar
comprometidos com o ideal da independéncia.

Portanto, podemos perceber que o Modelo Social de Deficiéncia se contrapde
ao Modelo Médico uma vez que esse contribuiria para a opressio das pessoas com
deficiéncia, ao passo que aquele se caracteriza pela interpretagcdo das realidades. O
Modelo Social tem como fim, entdo, trazer uma transformagdo social para que
aqueles que nao apresentam a normalizagdo padronizada imposta pela sociedade,
mas que celebre as diferengas e as diversas experiéncias de vida, tendo cunho
essencialmente politico.

Nesse sentido, French e Depoy, (2000, p. 2) apresentam a ideia de que no

Modelo Social “a deficiéncia é vista como parte da diversidade humana e n&do como
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um tracgo indesejado a ser curado ou corrigido”. Assim, indo ao encontro das ideias e
diferenciacao de lesao e deficiéncia proposto pela UPIAS (sigla do inglés The Union
of the Physically Impaired Against Segregation), entidade nascida do movimento das
pessoas com deficiéncia iniciado na Inglaterra, e que concebe a deficiéncia como
fenbmeno social.

A lesdao é a falta completa ou parcial de um membro, ou apresentar um
membro, 6rgao ou fungdo do corpo com defeito; e a deficiéncia seria a desvantagem
ou restricdo causada pela organizagdo contemporanea que exclui da participagao
social as pessoas que possuem uma lesdo por ndo as levar em consideracgao.
Nesse discurso podemos dizer que a lesdao seria um dos fatores de restricdo a
participacdo do individuo na sociedade, e, por isso, ela e a deficiéncia se
relacionam. (FRENCH; DEPOY; 2000)

Segundo Maior (2018, p. 115), “0 modelo social visava a transformacao das
condicbes existentes mediante politicas publicas inclusivas”, no intuito de eliminar
entraves fisicos, de atitudes, agdes e de programas para que O acesso aos
diferentes bens e servigos alcancem o desenvolvimento pessoal, profissional e
social.

O Modelo Social de Deficiéncia também apresenta criticas, uma delas se
relaciona a ideia da supervalorizagdo da discriminagdo como um unico fator de
distingdo das pessoas com deficiéncia, uma vez que existem diversas limitacbes e
lesbes no ambito fisico que estdo relacionadas ao adoecimento e a higidez da
saude. Além disso, conforme Franga (2013), o Modelo Social traz uma
independéncia entre lesdo e deficiéncia, trazendo um aparente contrassenso, uma
vez que a lesdo é uma condicdo necessaria para a manifestacido da deficiéncia.
Assim, esse modelo desconsidera a relacéo entre saude e deficiéncia.

Franca (2013) também argumenta que o Modelo Social tem sua elaboracao
conceitual fundamentada na simplicidade, de forma a ser assimilada de maneira facil
e difundida rapidamente, e consequentemente, passando a exercer grande impacto
nas pessoas que sofrem discriminagéo por causa da deficiéncia.

Assim, percebemos que apesar das criticas ao Modelo Social em relacédo a
falta de maior arcabouco intelectual, a sua ideia € ser uma ferramenta, de cunho
politico, para desenvolver o pensamento acerca da deficiéncia e dos problemas

atrelados a ela. Esse modelo também tem por objetivo compreender, denunciar e
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combater a atuacdo da dindmica social desumana presente na sociedade para
determinados grupos, que podemos considerar minoritarios.

Em relacdo aos conceitos apresentados pelo Modelo Social ha que se
explicitar, por exemplo, que pessoas com lesdes sao pessoas com deficiéncia pela
discriminagdo material e pelo preconceito implicito nas representag¢des culturais, na
lingua e na socializagado; ao que coaduna com as palavras de Diniz (2007, p. 66) ao
dizer que a “deficiéncia ndo é apenas o que o olhar médico descreve, mas
principalmente a restricdo a participagao plena provocada pelas barreiras sociais”.

Notamos, assim, que o sistema de educacido, em especial de educacgao
inclusiva, ndo considera a heterogeneidade do grupo que constitui as pessoas com
deficiéncia. Muito pelo contrario, buscam reforcar um modelo e um padrédo de ser
humano, em que as diferengas n&do séo tratadas como algo que constitui o individuo
e sua singularidade, mas que os rotulam como serao tratados e como sera o seu
desenvolvimento.

Ainscow (2009) elenca cinco formas de conceber a definicdo de inclusao:
como proposta adstrita aos estudantes publico da educacio especial; como resposta
a exclusbes de estudantes indisciplinados; que diz respeito a todos os grupos
vulneraveis a exclusdo; como forma de combate ao sistema de escolas
classificatorias, organizadas com base nas capacidades dos estudantes; e como
educacao para todos. Essas formas de concepcao trazem elementos que podem
contribuir no entendimento e promocao da inclusdo, principalmente se usadas de
forma conjunta de forma a atender demandas diversas da sociedade.

No Brasil, a educacéo inclusiva tem sido usada como sinbnimo de educacao
especial. Mas sabemos que ao tratarmos de educacgao inclusiva estamos falando de
um conjunto de principios que tem por base a igualdade, a participagao e o respeito
as diferencas, e vai conduzir politicas, praticas e culturas escolares em que todos os
estudantes sdo publico. Ja a educacgao especial se caracteriza num campo que tem
como fungdo promover a aprendizagem, o desenvolvimento e a autonomia de
estudantes considerados com deficiéncia, sendo uma modalidade de ensino, com
um publico-alvo delimitado (NOZU; ISACATTI; BRUNO, 2017).

Assim, ao passo que o publico da educagao inclusiva esteja ligado a area de
educacido especial, principalmente com a publicacdo da Politica Nacional da
Educacgao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, em 2008, fortalece-se a

ideia de que estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
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altas habilidades/superdotagdo devem estar em classes comuns, mas com
atendimento educacional especializado de forma complementar a escolarizacéo. E
0s outros grupos que necessitam de politicas inclusivas que atendam suas
necessidades deixam de ser considerados como publico alvo de uma educagao para

todos.

1.5 Direitos humanos, a pessoa com deficiéncia e inclusao

Quando falamos em direitos humanos e pessoas com deficiéncia, esses
termos ndo podem ser dissociados, pois a diferenca ndo exclui ou retira a
titularidade de sujeitos de direitos. A necessidade de uma sociedade inclusiva surge
para promover, proteger e assegurar os direitos a todas as pessoas, inclusive
aquelas com deficiéncia. Maior (2018, p. 109) destaca que

a sociedade pluralista e inclusiva deve prover as necessidades especificas
de cada sujeito de direitos e, mediante atitudes e fatores contextuais

facilitadores, assegurar a autonomia, independéncia e a participacao social
das pessoas com deficiéncia.

Essa sociedade pode ser alcangada pela negagdo e combate a cultura da
normalidade, vista por uma perspectiva biomédica com padrées de funcionamento
ou como uma premissa de adequacdo as normas sociais. Os padroes na sociedade
sao vistos como uma forma de opressao ao corpo que tem diferencas e variagdes
em seu funcionamento.

A partir do pensamento do Modelo Social, a deficiéncia ndo se resumira a um
catalogo com informagdes médicas, mas como resultado da opressao ao corpo que,
muitas vezes, foi considerado como anormal, sendo que eram apenas
impedimentos, e que lhe foram impostas barreiras gerando relagdes de
desigualdade, dificultando, assim, a formulagdo de politicas publicas e sociais que
confirmem a premissa de que “habitar um corpo com impedimentos fisicos,
intelectuais ou sensoriais € uma das muitas formas de estar no mundo” (DINIZ,
BARBOSA; SANTOS, 2009, p. 65).
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A Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(CDPD), de 2006, ratificada pelo Brasil em 2008, adota o Modelo Social de
Deficiéncia, que deve servir como base e orientar agbes e politicas publicas para
garantia dos direitos e da justica a essa populagdo. Esse modelo insere, segundo
Maior (2018, p. 108) “o respeito a diversidade humana, a mudanca de atitude e a
remocao de barreiras entre os principios gerais e como obrigagdes aos governos e a
sociedade”.

Fonseca (2007) salienta, ao refletir sobre a adicdo do modelo social da
deficiéncia na convencgao, que esse conceito € inovador, ja que ndo considera que a
deficiéncia esta nos atributos dos individuos e de seus impedimentos, mas que esta
na sociedade; e essa é responsavel, juntamente com seus governos a retirar esses
entraves para promover a cidadania e a dignidade do ser humano.

A supracitada Convencéao, em seu preambulo, ja busca relembrar principios e
valores da pessoa com deficiéncia como ser humano, tais como: o reconhecimento
da dignidade; os direitos iguais e inalienaveis de todos sem distingdo de qualquer
espécie; a universalidade, indivisibilidade, interdependéncia e inter-relacdo de todos
os direitos humanos e liberdades.

A CDPD também apresenta a necessidade de garantir que todas as pessoas
com deficiéncia possam desfrutar dos seus direitos, sem discriminacdo; que
deficiéncia € um conceito em evolugao e que ela resulta de barreiras que impedem a
participagcdo em igualdade de oportunidades. O documento prega que a
discriminacdo por motivo de deficiéncia € uma violagdo a dignidade e aos valores
humanos, havendo a necessidade de promocao, proteg¢ao, participagao, formacao
de autonomia e independéncia, e enfrentamento de discriminagdes contra as
pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, a CDPD se apresenta como um instrumento para normatizar e
auxiliar a promogao, protecao efetivagdo dos direitos humanos e liberdades no
intuito de alcancar o respeito a dignidade de todas as pessoas com deficiéncia. Em
seu artigo primeiro ela traz a definicdo de pessoa com deficiéncia, que “sdo aquelas
que tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou sensorial, os quais, em
interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagao plena e efetiva na
sociedade com as demais pessoas". (ONU, 2006, art. 1)

A partir desse conceito, percebemos que a participacdo plena e efetiva das

pessoas se torna restrita ndo apenas pela relagdo estabelecida a partir do modelo
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médico ou biomédico, que sustentam haver relagcbes de causa e consequéncia
dependentes entre impedimentos do corpo e desvantagens sociais para as pessoas
com deficiéncia. A Convencdo sugere que a deficiéncia ndo é fruto apenas de
impedimentos do corpo, mas traz uma matriz de direitos humanos® a partir de um
modelo social, em que a deficiéncia € vista como parte do ser humano, denunciando
a opressao as pessoas com deficiéncia, demonstrando a necessidade de criticar a
normalizacdo padronizada buscando a valorizagdo da diferenca, uma vez que o
corpo ndo deve ser destino da exclusdo das pessoas com deficiéncia (DINIZ;
BARBOSA; SANTOS, 2009).

Até o inicio dos anos 80, a pessoa com deficiéncia vivia a segregagado ou a
exclusdao, uma vez que a Organizagdo Mundial de Saude (OMS) considerava a
pessoa com deficiéncia numa perspectiva de normalidade. Apesar disso, como
avanco do tema, a ONU passa a nao definir a deficiéncia e a incapacidade apenas
sob o viés das limitagdes corporais da pessoa, passando a considerar outros fatores,
como o contexto, o ambiente e a sociedade como entraves para as transformacoes
sociais, que n&o estariam restritas aos individuos com deficiéncia (MAIOR, 2018).

Como exemplo da importancia de textos internacionais da ONU relacionados
a pessoa com deficiéncia, esta o lancamento, em 1982, do Programa de Acéao
Mundial para as Pessoas com Deficiéncia, que traz o modelo social da deficiéncia
como novidade a essa questdo. O programa traz em seu histérico que “a analise da
situacao das pessoas deficientes deve ser realizada no contexto de diferentes niveis
de desenvolvimento econdmico e social e de diferentes culturas” (ONU, 1982). O
texto também traz a discussdo acerca da incapacidade e deficiéncia, mas sem
desprezar a relagao entre a pessoa e a realidade social, assim:

A incapacidade existe em funcao da relacao entre as pessoas deficientes e o
seu ambiente; a incapacidade ocorre quando essas pessoas se deparam com

barreiras culturais, fisicas ou sociais que impedem o seu acesso aos diversos
sistemas da sociedade que se encontram a disposigdo dos demais cidadaos.

9 Segundo Botelho e Porciuncula (2018, p. 118), a “Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes,
de 1975, avangou ao situar a questao da pessoa com deficiéncia no dmbito dos direitos humanos.
Assim, elencou como direitos desses individuos n&o apenas aqueles relacionados a saude,
previdéncia e assisténcia social, mas também direitos civis, politicos e sociais que as posicionavam,
pelo menos em tese, como sujeitos ativos e aptos a integrar e participar da vida em sociedade.
Porém, a influéncia do modelo biomédico ainda se fez clara na forma como a Declaragao definiu as
pessoas com deficiéncia: “a expressao ‘pessoa deficiente’ designa qualquer pessoa incapaz de
satisfazer por si propria, no todo ou em parte, as necessidades de uma vida normal individual e/ou
social, em resultado de deficiéncia congénita ou n&o, nas suas faculdades fisicas ou mentais”. A
prépria denominagao “pessoa deficiente” (disabled person) ja denotava que a deficiéncia constituia
a esséncia do individuo e que essa esséncia o incapacitaria para uma vida dita normal”.
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Portanto, a incapacidade € a perda, ou a limitagdo, das oportunidades de
participar da vida em igualdade de condi¢gdes. (MARTA; ABUJAMRA, 2010, p.
88)

Apesar dos avancos internacionais'® relacionados ao arcabougo conceitual de
deficiéncia, no Brasil as politicas publicas e a legislagdo permaneceram pautadas
nos parametros da OMS. O modelo de deficiéncia adotado é o biomédico, que traz a
normalidade como padréao para o ser humano. Em conformidade com esse modelo
esta a Lei n. 7.853/1989, que dispbe sobre o apoio as pessoas portadoras de
deficiéncia e sua integragcédo social, e o Decreto n. 3.298/1999, que apo6s dez anos
regulamentou a lei anterior e dispds sobre a Politica Nacional para a Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia. Mesmo com as novidades provenientes da
Classificagao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), adotada
em 2001 pela OMS, essa nédo foi suficiente para avaliar contextos se limitando a
avaliar pessoas em seus graus de deficiéncia, porém sem critérios definidos.

Piovesan (2006, p. 39) destaca que “ao lado do direito a igualdade, surge,
também, como direito fundamental, o direito a diferenga”, e a Convencdo da ONU
sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia traz a necessidade de aceitacao e
convivéncia com a diferenga e, consequentemente, com a deficiéncia, que deve ser
vista como condicdo humana, que vai necessitar da promocéo e efetivacdo dos seus
Direitos Humanos.

No sentido de dar maior amplitude a condicdo humana das pessoas com
deficiéncia e sua organizagdo, a CPDC apresenta maior quantidade de valores do
que regras e finalidades. Isso resulta do que Maior (2018, p. 119) diz sobre a
organizacgao social e a forma como sao afirmadas as normas legais, que “decorrem
mais do conflito do que pelo acordo, e este € um processo natural na democracia, e
se fosse diferente, ndo haveria necessidade de renovadas regulagens nos acordos
sociais, traduzidas na forma da legislagéo”.

Além disso, a CPDC traz a acessibilidade como condi¢do para garantia de
qualquer direito humano, a obrigatoriedade do Estado em atuar na promog¢ao dos

direitos da pessoa com deficiéncia, por meio de legislagbes, programas, capacitagao

0 Enquanto isso, em 1993, apés o periodo considerado de avaliagdo da Década das pessoas com
deficiéncia, a ONU homologa as Normas para Equiparacdo de Oportunidades para Pessoas com
Deficiéncia, um “documento de compromisso ético e politico com medidas a garantia dos direitos do
grupo e aos pressupostos do modelo social da deficiéncia e apresentou a acessibilidade ao meio
fisico, a comunicagao, a informacgao e recursos e sistemas de tecnologia assistiva como
fundamentais para a igualdade de oportunidades” (MAIOR, 2018, p. 113).
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e organizacao de movimentos das pessoas com deficiéncias, com vistas a fortalecer
a convengao e os seus objetivos (MAIOR; MEIRELLES, 2010).

Dessa forma, Diniz, Barbosa e Santos (2009, p. 67) consideram que a
necessidade de assegurar a igualdade entre pessoas independente de
impedimentos corporais “ndo deve se resumir a oferta de bens e servigos
biomédicos: assim como a questao racial, geracional ou de género, a deficiéncia é
essencialmente uma questao de direitos humanos”. Acreditam, também, que “quanto
maiores forem as barreiras sociais, maiores serdo as restricbes de participacao
impostas aos individuos com impedimentos corporais” (DINIZ; BARBOSA; SANTOS,
2009, p. 67).

A condicdo humana deveria, entdo, a partir da necessidade de se inserir o
modelo social da deficiéncia nas politicas publicas de inclusdo, representar a
expressao da diversidade, do direito a diferenca e do desafio de reconhecer as
demandas das pessoas com deficiéncia como uma questdo de direitos humanos.
Nesse interim, a CDPD instaura a reflexdo acerca do entendimento de que a vida
digna n&o se restringe a oferta de servigos médicos, mas também a transformacdes
gue permitam a participagao e 0 acesso a essas pessoas.

Percebemos que modelos de deficiéncia partem de uma ordem biomédica,
sociologica e, também, antropoldgica acerca da deficiéncia, e que todos se
relacionam com a educagao da pessoa com deficiéncia. As politicas publicas de
inclusdo da pessoa com deficiéncia em escolas comuns de ensino no Brasil
iniciaram seus esforcos mais efetivos nas ultimas duas décadas e ainda enfrentam
barreiras de cunho arquitetdnico, social e pessoal.

O Brasil precisa avangar para alcangar as exigéncias da Convencédo de
maneira a garantir a dignidade das pessoas com deficiéncia, uma vez que necessita
revisar leis infraconstitucionais e organizar novas bases para politicas publicas que
promovam a igualdade, a justica e a dignidade das pessoas com deficiéncia.

Esses avancos sdo fruto de um processo que envolve leis, orientacdes
normativas e conscientizacdo sobre as necessidades da pessoa com deficiéncia,
assim como o reconhecimento do direito a educagao por parte do governo e da

sociedade, como trataremos no capitulo seguinte.
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2. DIRETRIZES NORMATIVAS PARA INCLUSAO ESCOLAR DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA

A inclusdo de pessoas com deficiéncia no contexto escolar perpassa um
processo evolutivo permeado por leis e normas que visam assegurar o direito a
educacao. No Brasil esse processo foi gradual, tendo seu maior incentivo em 1988,
com a Constituicao Federal.

Hoje, muitas diretrizes fazem parte do contexto escolar na promogao da
inclusdo, e o desenvolvimento dessas normativas alcangam todas as etapas da
educagdo basica, incluindo o ensino meédio, que nem sempre teve sua
obrigatoriedade como fungédo do Estado. O presente capitulo, objetiva, entéo, trazer
algumas normas que orientam a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, e

explicitar um pouco desse processo no ensino medio.

2.1. Diretrizes Normativas na promog¢ao da inclusao

No Brasil, além da Constituicido Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo de 1996, outras diretrizes, normativas e orientacbes vao
surgindo no intuito de contribuir na organizacdo dos sistemas de ensino,
apresentando direcionamentos que poderdo/deverao ser utilizados pelos gestores
de acordo com a realidade educacional em que estdo envolvidos. Aqui trataremos
de algumas delas para clarear algumas ideias e andlises a respeito dos sistemas de
ensino, na promogao do direito a educacgao e a incluséo escolar.

Tratar do direito e da garantia a educagao é uma dificil tarefa porque envolve
proporcionar a igualdade de conhecimentos para todos, uma vez que isso
pressupde, direito ao acesso, permanéncia e a aprendizagem em meio as diferengas
existentes entre as pessoas para que esse fim seja alcangado. Esse direito traria a
possibilidade de convivéncia em meio as diferengas e aos diferentes.

A educagao inclusiva sob o aspecto de igualdade para todos abrange a
populagdo com alguma deficiéncia, mas nao apresenta carater restritivo. Prevé,
nessa perspectiva, a construcdo de uma escola que responda as demandas dos

estudantes e a consequente reducdo e remogao de empecilhos ao processo de
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ensino e aprendizagem. Nozu, Icasatti e Bruno (2017, p. 26) refletem que para a

formacgao de escolas inclusivas ha a necessidade de:
Formar seus professores e equipe de gestdo, e rever as formas de
interacao vigentes entre todos os segmentos que a compdéem e que nela
interferem. Precisa realimentar, sua estrutura, organizagdo, seu projeto
politico-pedagdgico, seus discursos didaticos, metodologias e estratégias de
ensino, bem como suas praticas avaliativas. Para acolher todos os alunos, a
escola precisa, sobretudo, transformar suas intengdes e escolhas

curriculares, oferecendo um ensino diferenciado que favorega o
desenvolvimento e a inclusdo social.

A formacado dessas escolas para atender a heterogeneidade prevista na
perspectiva inclusiva ndo é tarefa facil. Os sistemas de ensino devem, entdo, serem
organizados no sentido de transformar as escolas em espagos de agédo e de
transformagéao social e politica, assim como de reconhecimento dos individuos como
sujeitos de direitos, de maneira a construir sua historia e participacéo social.

A partir da Declaragado Universal dos Direitos Humanos, grande arcabougo
documental passou a ser criado. A producao politico-normativa internacional sobre o
direito a educacao passa a figurar nos discursos de acdes no enfrentamento da
exclusdo e construcédo do direito a educagao como direito de todos, para nortear a
ideia de sistemas que possibilitem a educagao para todos, incorporando a ideia e o
ideal de uma educacéo inclusiva.

O Pacto Internacional dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais, adotado
em 1966 com a intengdo de dar natureza juridica a DUDH, reconhece a dignidade
como inerente ao ser humano e os direitos como decorréncia dessa dignidade,
assim como deveres e necessidade de promocado dos direitos do homem. Esse
pacto confere o direito de toda a pessoa a educacao. Os Estados-partes concordam
que:

[...] a educacédo deve visar ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do sentido da sua dignidade e reforgar o respeito pelos direitos
do homem e das liberdades fundamentais, e habilitar toda a pessoa a
desempenhar um papel atil numa sociedade livre, promover compreensao,
tolerdncia e amizade entre todas as nagbes e grupos, raciais, étnicos e
religiosos, e favorecer as atividades das Nagdes Unidas para a conservagao

da paz. (PACTO INTERNACIONAL DOS DIREITOS ECONOMICOS,
SOCIAIS E CULTURAIS, art. 13).

Os Estados-parte devem assegurar o pleno exercicio do direito a educacao, e
isso vai refletir como um avango na sociedade, com o encorajamento e promocéao da
educacao e dos direitos decorrentes e associados a ela. Nesse sentido, a educagao

seria fator essencial ao desenvolvimento humano, pelas possibilidades que criaria
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para garantia de dignidade e liberdade, pela formagcdo de pessoas capazes de
participar efetivamente da sociedade.

A Convencgao dos Direitos da Crianca foi adotada pela Assembleia Geral da
ONU em 20 de novembro de 1989. Ela reconhece e reafirma os principios de
liberdade, justica e a paz no mundo proclamados na Carta das Nagbes Unidas, de
1948. Fundamenta-se no reconhecimento da dignidade inerente e dos direitos iguais
e inalienaveis de todos.

Assegurando que todos os setores da sociedade tenham acesso a educagéo
pertinente e recebam apoio para a aplicacido desses conhecimentos, a Convencao
dos Direitos da Crianga afirma que a educagao deve ser realizada progressivamente
e em igualdade de condi¢bes. Ela também inclui o dever dos Estados de assegurar
a crianga com deficiéncia o acesso efetivo a educacéao e seu pleno desenvolvimento.

A partir da década de 90 o direito a uma “educacido para todos” passa a
compor os discursos internacionais, a partir de recomendacdes e eventos da
Organizacao das Nagdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).
Um dos eventos realizado na Tailandia, em 1990, resulta na elaboracdo da
Declaracédo de Jomtiem, que reafirma o direito de todos a educacdo. Nozu, Isacatti e
Bruno (2017, p. 26) apresentam os compromissos a serem observados pelos paises
signatarios dessa declaragdo para satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem, que sao:

[...] expandir o enfoque da educacgdo basica; universalizar o acesso e
promover a equidade; concentrar a atengdo na aprendizagem; ampliar os
meios e 0 raio de agao da educagdo basica; propiciar um ambiente

adequado a aprendizagem; e fortalecer aliangas entre o poder publico, a
escola e os demais setores da sociedade.

A satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem tem como fulcro a
relagdo da educagao com o desenvolvimento do capital humano, com a redugéo da
pobreza com aumento da produtividade, e como ensejo ao desenvolvimento
humano.

Nesse contexto de educacio para todos, a proposta de educacgao inclusiva
volta a vigorar, principalmente com a publicagcao da Declaragdo de Salamanca. Fruto
da Conferéncia Mundial de Educacao Especial, realizada em Salamanca, Espanha,
em junho de 1994, a Declaragao reafirma o compromisso com a Educacéo para

Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia de providéncias para educagao
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para as criangas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais'!
dentro do sistema regular de ensino.

Pautada nos principios dos Direitos Humanos e voltadas para o discurso da
“‘educacao para todos” a Declaracdo de Salamanca representa um grande avanco
na promocdo da educacdo inclusiva. As recomendacgdes presentes partem dos
seguintes principios: a educacao é direito de todos, independentemente das
diferencas individuais; pode ser considerada com necessidades educativas
especiais toda crianga que possui dificuldade de aprendizagem; a escola deve se
adaptar as especificardes do aluno e ndo o contrario; e o ensino deve ser
diversificado e realizado num espago comum a todas as criangas.

Além desses documentos, em 2000, em Dakar, capital do Senegal, é
publicada a Declaragdo de Dakar, como um compromisso coletivo de acdo. Nela, é
reafirmada a visdo da Declaracdo Mundial de Educacéo Para Todos (Declaracéo de
Jomtien), apoiada pela Declaragdo Universal de Direitos Humanos e pela
Convengao sobre os Direitos da Crianga, de que toda crianga, jovem e adulto tem o
direito humano a educacao. As agdes a serem observadas e adotadas pelos paises
que firmarem a Declaracdo devem:

beneficiar-se de uma educagao que satisfaga suas necessidades basicas de
aprendizagem, no melhor e mais pleno sentido do termo, e que inclua
aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. E uma educacgio que se
destina a captar os talentos e o potencial de cada pessoa e desenvolver a

personalidade dos educandos para que possam melhorar suas vidas e
transformar suas sociedades. (UNESCO, 2000).

Assim com a Declaragdo de Dakar, mais recentemente, em 2015,
apresentando fidelidade ao principio da universalizacdo do direito a educacéo,
proclamado pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, é realizado o Férum
Mundial de Educacéo, em Incheon, na Coréia do Sul, que da origem a Declaragao
de Incheon. Além de ratificar as Declaracdes de Jomtien e Dakar, ela reconhece o
importante papel da educagdo como principal motor do desenvolvimento.

A Declaracdo de Incheon constitui o compromisso da comunidade

educacional com a Educagdo 2030'? e a Agenda de Desenvolvimento Sustentavel

" A Declaragéo de Salamanca enfatiza os estudantes denominados, a época, com necessidades
educacionais especiais, referindo-se “a todas aquelas criangas ou jovens cujas necessidades
educacionais especiais se originam em func¢ao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem”. S6
a partir da Convencao da ONU sobre as pessoas com deficiéncia que esse termo passa a ter menor
utilizacado. Cabe salientar que, independente do termo utilizado, a proposta da educacéo inclusiva
nao se restringe as pessoas com deficiéncia, mas a uma escola e uma sociedade que possibilite o
acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a participacédo de todos.
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2030. Ela tem como objetivo central “assegurar a educacéo inclusiva e equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos”, garantindo o acesso e a conclusdo de uma educagédo de qualidade para
todos, a igualdade e inclusdo na e ao longo da educacéo, e o direito a educacao
comegando no nascimento e continuando ao longo da vida.

No Brasil, antes da Declaragao de Salamanca, a Constituicdo Federal ja havia
trazido o ideal de uma sociedade inclusiva, com mais igualdade e justica.
Considerando o direito a educacao indispensavel para o alcance da dignidade
humana, ele pode ser concebido, entdo, como parte dos direitos fundamentais.

A Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 205 trata do direito a educacao,
afirmando que esse é direito de todos e dever do Estado. A educagao devera ser
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, 0 seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacao para o trabalho.

O artigo 205 da constituigdo traz uma declaragdo fundamental que combinada
ao artigo 6°, que trata a educagdo como um direito social, enaltece a educagéo ao
nivel dos Direitos Fundamentais do homem, trazendo-a ao patamar de principio
universal. E sendo universal o Estado n&o pode tolher do individuo e este ndo pode
dispor desse direito. Segundo Rivas (2016, p. 3), o tratamento dado ao direito a
educacao na Carta Magna de 1988 “o conforma como direito subjetivo da pessoa
humana e, como tal, torna-se exigivel a sua ampla e irrestrita efetividade”.

Nesse sentido, o Estado deve oferecer mecanismos para a efetividade do
acesso a educacao, criando ferramentas e estratégias, de forma a oportunizar a
satisfacao desse direito. Para efetivar esse direito, o texto constitucional, nos artigos
205 a 214'3, traz algumas regras, por exemplo, o principio da igualdade de

condigbes para acesso e permanéncia na escola, a liberdade de pensamento, a

2.0 Marco de Acdo da Educacido 2030 oferece orientagdes para a implementacdo da Educacao
2030. Segundo Unesco (2016), o Marco de Agdo aponta como traduzir na pratica e nos ambitos
nacional, regional e global o compromisso firmado em Incheon. Ele visa a mobilizar todos os paises
e parceiros em torno do ODS sobre educacgao e suas metas, além de propor formas de
implementar, coordenar, financiar e monitorar a Educagao 2030 para garantir oportunidades de
educacao de qualidade inclusiva e equitativa, assim como de aprendizagem ao longo da vida para
todos. Ele também propde estratégias indicativas, nas quais os paises possam se basear para
desenvolver planos e estratégias contextualizados, que levem em consideragao realidades
nacionais, capacidades e niveis de desenvolvimento diferentes e respeitem politicas e prioridades
nacionais.

3 Cabe destaque aqui ao artigo 208 que traz a garantia do atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia como dever do Estado.
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valorizagdo profissional e a garantia do padrdo de qualidade. Esses artigos também
pregam as ofertas de ensino na educacéao basica, como a oferta de ensino noturno
regular, adequado as condigdes do educando, a fixagdo de conteudos minimos e a
aplicacao de receitas para o ensino.

Em observacdo a nao discriminagdo prevista em nossa Constituicdo e nos
pactos e tratados internacionais dos quais o Brasil é signatario’™, a educagio
inclusiva como direito fundamental €, entdo, abrangida pelo direito a educagéo.
Segundo Tavares (s.d, p. 5), o direito a educacéo inclusiva significa, inicialmente,

o direito de igual acesso a educagdo, que deve ser concedido a todos,
especialmente para os niveis mais basilares do ensino. Assim, o conteudo
inicial (minimo) do direito & educacdo é o de acesso ao conhecimento

basico e capacitagbes, que devem ser oferecidas de forma regular e
organizada.

A Constituicao Federal tem como destinatario do direito a educacéao todas as
pessoas, logo esse direito deve estar pautado na construgdo e fornecimento de
condigdes que permitam a igualdade, sem distingdo por raga, sexo, condigdo social
ou deficiéncia, e contribuam no acesso, permanéncia e aprendizagem. O
reconhecimento da necessidade de promocgao e protegao a esse direito visa garantir
a dignidade da pessoa humana, além de contribuir no desenvolvimento da
sociedade.

Para alcancgar a efetivagdo desse direito, englobando a educagao inclusiva,
Tavares (s.d, p. 9) fundamenta que

[...] perante o direito a educagcdo como direito fundamental ao Estado surge
um dever de atuar positivamente, seja i) criando condigbes normativas
adequadas ao exercicio desse direito (legislagdo), seja ii) na criagdo de
condigbes reais, com estruturas, instituicbes e recursos humanos (as
chamadas garantias institucionais relacionadas diretamente a direitos
fundamentais). Para desincumbir-se satisfatoriamente desse dever, o

Estado deve, portanto, intervir positivamente (afasta-se a ideia de
subsidiariedade, tipica do contexto econémico do Estado liberal).

Por ser um direito humano e por estar positivada em documentos normativos,
o Estado deve garantir a acessibilidade e a permanéncia das pessoas com
deficiéncia na escola, promovendo a inclusdo. Em 1989, é promulgada a Lei

7.853/89, que trata do apoio as pessoas com deficiéncia e sua integragdo social.

4 Cunha (2011, p.118) fundamenta que a ratificagdo de Convengdes sobre a questao dos direitos
humanos e da inclusdo ganharam “status de assunto de politica externa do pais, 0 que garante a
continuidade nas medidas a serem adotadas com vistas a progressiva implementacao dos direitos
fundamentais da pessoa humana”. Isso fez com que os seus discursos saissem da exclusividade
juridica ganhando espaco na politica interna e externa brasileira.
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Essa lei estabelece normas gerais que asseguram o pleno exercicio dos direitos
individuais e sociais das pessoas com deficiéncias e sua efetiva integragao social.

Apesar de seu texto afirmar que a interpretacdo e aplicagcao da lei devera
considerar os valores basicos da igualdade de tratamento e oportunidade, da justica
social, do respeito a dignidade da pessoa humana, do bem-estar, e outros, indicados
na Constituicdo ou justificados pelos principios gerais de direito, a inclusdo, nesse
momento, ainda € considerada sindnimo de integragao, na qual, por exemplo, “a
matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem no
sistema regular de ensino”.

Mesmo apresentando alguns pontos a serem repensados, a Lei 7.853/89
representou um grande avango na promog¢ao dos direitos da pessoa com deficiéncia,
em especial no que concerne a educacdo. Ela assegura as pessoas com deficiéncia
o direito a educacdo, com a criacdo de medidas como: a inclusdo da Educacao
Especial no sistema educacional e a sua oferta, obrigatéria e gratuita, em
estabelecimento publico de ensino; e o acesso de estudantes com deficiéncia aos
beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda
escolar e bolsas de estudo.

Como complemento ao exercicio do direito a educacao estabelecido pela Lei
7.853/89, em 1996, é promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB
(Lei 9.394/96). Ela inova de maneira significativa ao trazer a abrangéncia da
educacao, além dos principios, finalidades e organizacdo. Em seu texto ela
estabelece o direito de todos a educagao, sendo o dever do Estado e da familia
promové-la. O ensino devera ter como principio igualdade de condi¢cdes para o
acesso e permanéncia na escola para todos.

A LDB seguindo os parametros da Lei 7.853/89, que inclui a Educagao Especial
no sistema educacional, determina o entendimento sobre educagao especial. O
artigo 58 diz que é “a modalidade de educacgao escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo”. Esse artigo foi alterado pela
Lei n°® 12.796, de 2013. Antes de 2013, a redacao do artigo previa como publico da
educacao especial os “educandos portadores de necessidades especiais”.

A LDB também apresenta outros direitos referentes a educacéo especial,

como: 0s servigos de apoio especializado na escola regular, quando necessario; a
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ampliacdo da oferta da educacéo especial; o oferecimento de curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas
necessidades; professores capacitados; educacao especial para o trabalho; acesso
igualitario aos beneficios dos programas sociais; entre outros.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao representa um grande passo para a
educacdo no Brasil, mas ainda traz um conceito restritivo quanto a necessidade
especial, uma vez que ainda se utiliza do termo integragao. Isso nos leva a refletir
que talvez a educacédo ainda esteja sendo pensada no formato que gere uma
padronizagao, desconsiderando o direito dos individuos a serem diferentes.

Sassaki (2010, p. 39) discute que a inclusdo ao considerar o direito a
diferenca, se distingue da integracdo, na qual a pessoa com deficiéncia deve se
adequar a realidade, para ele a inclusdo resulta de um “processo pelo qual a
sociedade se adapta para poder incluir, em seus sistemas sociais gerais, pessoas
com deficiéncia (além de outras) e, simultaneamente, estas se preparam para
assumir seus papeéis na sociedade”.

Com o passar do tempo, outras diretrizes normativas que abordam a incluséo
nas escolas foram surgindo. Apresenta grande destaque a Convencdo da ONU
sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, de 2008, ratificada pelo Brasil, que
promulgou a Convencgado Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo. A Convencdo utiliza o principio da nao
discriminac&o ao considerar a dignidade inerente ao ser humano. Segundo Mantoan

(2006, p. 186), aquiescendo esse principio,
quando entendemos que ndo é a universalidade da espécie que define um
sujeito, mas as suas peculiaridades, ligadas ao sexo, etnia, origem, crencas,
tratar as pessoas diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim
como tratar igualmente os diferentes pode esconder as suas especificidades
e exclui-las do mesmo modo. O dilema estd em quando mostrar ou

esconder as diferengas e, assim sendo, ser gente é correr sempre 0 risco
de ser diferente.

Percebemos, a partir dai que o principio usado na Convencao da ONU sobre
a pessoa com deficiéncia iguala os individuos como cidaddos de direito, e
desqualifica o preconceito e a discriminagdo que leva a exclusao social (COSTA-
RENDERS, 2015).

A Convencao traz como centro do seu pensamento o direito que as pessoas
com deficiéncia tém a totalidade dos direitos humanos e liberdades fundamentais,

sem discriminagado de qualquer tipo. Em seu primeiro artigo declara como objetivo
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‘promover, proteger e assegurar o desfrute pleno e equitativo de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais por parte de todas as pessoas com deficiéncia
e promover o respeito pela sua inerente dignidade”. Segundo Braga e Feitosa (2016,
p. 322),
A autonomia, a liberdade de escolha, a ndo discriminagéo, a igualdade de
oportunidades, e, principalmente, o respeito pela diferenga e aceitagdo da
deficiéncia como parte da diversidade humana, tudo isso em um contexto
de absoluta inclusdo social, dispostos no artigo 3° da Convengao,

evidenciam a propria expressdo do principio constitucional que garante a
dignidade da pessoa humana.

A garantia da dignidade envolve diversos direitos, inclusive a educagao'®. No
qgue concerne a educacao a Convencao prega que para realizacao deste direito sem
discriminagcdo e com base na igualdade de oportunidades os Estados Partes
deverao assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como
o aprendizado ao longo de toda a vida. Para tanto, o artigo estabelece obrigagdes
dos Estados Partes, destacando-se que as pessoas com deficiéncia ndo sejam
excluidas do sistema educacional geral sob alegacdo de deficiéncia e que as
criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental gratuito e
compulsério, sob a alegacédo de deficiéncia, recebimento de apoio necessario, no
ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacéao.

Nesse prisma de tratar a inclusdo para a pessoa com deficiéncia, a educagao
inclusiva no Brasil se naturaliza como sindbnimo de educagdo especial’®. Esse
tratamento se torna mais evidente quando emerge a Politica Nacional da Educagao
Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva, em 2008. Ela se apresenta com a
intencdo de constituir politicas publicas promotoras de uma educacio de qualidade
para todos os estudantes. Isso se da, porque

ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar as praticas discriminatérias e criar

5 N&o vamos nos ater a detalhes da Convengéo da ONU sobre as pessoas com deficiéncia, pois ja
abordamos o tema no capitulo anterior.

'6 Para Nozu, Isacatti e Bruno (2017, p.29), destacam em seus estudos que a educagao inclusiva é
um principio ou um conjunto de principios que destacam a igualdade, a participagéo e o respeito
pela diversidade humana, enquanto que a educacgao especial € um campo de conhecimento tedrico
e pratico, que tem como fungéo promover a aprendizagem, o desenvolvimento e a autonomia dos
estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo. Assim, a nogédo desses dois conceitos ndo deve ser confundida. Logo,
utilizando as suas palavras: “tomamos a educagao inclusiva como um principio condutor das
politicas, praticas e culturas escolares, tendo como publico-alvo todos os alunos. Por sua vez,
compreendemos a educagéo especial como uma modalidade de ensino, com um publico-alvo
delimitado”.
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alternativas para supera-las, a educagao inclusiva assume espago central
no debate acerca da sociedade contemporanea e do papel da escola na
superacgao da légica da excluséo. A partir dos referenciais para a construgao
de sistemas educacionais inclusivos, a organizagao de escolas e classes
especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanga estrutural e
cultural da escola para que todos os alunos tenham suas especificidades
atendidas. (BRASIL, 2008, p. 5).

Mesmo com o discurso de construcdo de uma educacéio inclusiva, que busca
trazer igualdade para todos em meio a diferenca, a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva'’ se restringe ao tratamento do publico da
educagao especial, uma vez que ela “tem como objetivo assegurar a inclusido
escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao”, orientando os sistemas de ensino na garantia dessa
inclusdo. Com diretriz da politica, o publico da educacdo especial tera direito ao
Atendimento Educacional Especializado'® (BRASIL, 2008, p. 14).

Brasil (2008, p. 15) revela que na perspectiva da educacgéo inclusiva,

a educagao especial passa a constituir a proposta pedagogica da escola,
definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Nestes casos
e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a educagéo

especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos

Os dados relativos ao publico da Educagao Especial, devido ao aumento de
matriculas™ no ensino regular, podem indicar um compromisso com essa
populacdo. Porém, os indicadores podem estar representando, apenas, uma
articulacao politica como justificativa quantitativa para os acordos assumidos no
cenario internacional.

Nessa perspectiva de pensar o sucesso de uma politica a partir de dados

quantitativos, Nozu, Isacatti e Bruno (2017, p.31) destacam que uma escola deveria

7 Compreende-se como elo articulador da Politica que vai definir seu publico alvo o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que segundo Neves, Rahme e Ferreira (2019, p. 4) é
“complementar ou suplementar, a ser garantido aos estudantes por meio da atuagéo de professores
especializados, tempos, espacos e recursos adequados as necessidades especificas de cada
sujeito que demande tal atendimento”.

'8 De acordo com Brasil (2008, p. 16): “o atendimento educacional especializado identifica, elabora e
organiza recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na
sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela”.

9 Dados do Censo Escolar do Inep mostram um aumento de 471.350 estudantes matriculados na
Educacédo Especial entre 2006 e 2016, o que revela que o crescimento de matriculas nessa
modalidade mais que dobrou nesse periodo (NOZU; ISACATTI; BRUNO, 2017).
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ser “considerada mais ou menos inclusiva ndo pelo numero de alunos com
necessidades educativas especiais, mas sim pela quantidade maior ou menor de
barreiras relacionadas a aprendizagem e a participagado de todos os alunos”.

A partir dessa ideia, a simples presencga do aluno da educacéo especial nas
classes comuns na escola regular ndo é suficiente para avaliar a efetivacdo de uma
politica. E preciso que esse aluno interaja, participe das atividades desenvolvidas na
escola e tenha aprendizagens em fungao das suas potencialidades, apesar das suas
limitagoes.

Outras diretrizes também surgiram no sentido de promover a inclusao escolar.
Vale destacar a Lei n® 13.146/15, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia, também chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Tendo
como base a Convengcdo da ONU sobre a pessoa com deficiéncia, e
consequentemente, a valorizagdo dos direitos humanos e da dignidade, essa Lei
apresenta uma grande quantidade de direitos destinados a assegurar e a promover,
em condigbes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusio social e cidadania.

O artigo 2° do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia ratifica o conceito de
pessoa com deficiéncia da Convengao da ONU, o apresentando da seguinte forma:
“Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou
mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condi¢gbes com as demais pessoas”. Nao obstante trazer a avaliagcéo
da deficiéncia pelo critério biopsicossocial, temos que refletir se, talvez, se considere
a deficiéncia como uma “falha no corpo” e ndo como uma condigdo humana.

A Lei de Inclusdo da pessoa com deficiéncia reafirma o direito a educagéo
para a pessoa com deficiéncia em seu artigo 27, que diz que:

A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de
toda a vida, de forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de

seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais,
segundo suas caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem.

Segundo a Lei 13.146/15, é incumbéncia do poder publico assegurar, criar,
desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar o sistema educacional
inclusivo e o seu aprimoramento com vistas a garantir condigdes de acesso,

permanéncia, participagdo e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de
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recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusdo plena.

Além disso, traz a necessidade de institucionalizacdo do atendimento educacional

especializado, acessibilidade e oferta de apoio escolar entre outros.

Braga e Feitosa (2016, p.363) discutem que

Muito embora nao disponha textualmente acerca da inclusdo da pessoa
com deficiéncia na rede regular de ensino, e até chegue mesmo a dar
énfase as obrigagdes de atendimento especializado, o Estatuto mantém
essa diretriz na medida em que dispbe acerca da inclusdo plena, de forma
que assim sera inser¢cdo em salas regulares, quando essa for a expressao
da mais adequada e plena inclusdo. Da mesma forma que, ndo sendo essa

a melhor medida no caso especifico, deve-se prestar o servigo
especializado com as garantias de efetividade que lhes forem inerentes.

Na perspectiva da educacao inclusiva, a educagao especial passa a constituir a
proposta pedagodgica da escola, definindo como seu publico os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdao. Nestes casos e outros, que implicam em transtornos
funcionais especificos, a educacao especial atua de forma articulada com o ensino
comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais
desses estudantes

O Estatuto da Pessoa com Deficiéncia pode, entdo, ser considerado um
marco regulatério para suscitar discussdes acerca da tematica da inclusdo no pais.
Porém, a sua efetividade e aplicagao carece de grande conscientizagdo dos direitos
da pessoa com deficiéncia e, também, do reconhecimento de que nao sdo so as
barreiras fisicas que podem impedir a participagao plena da pessoa com deficiéncia
na escola ou na sociedade. Existem barreiras sociais, econémicas e culturais que
podem ser muito maiores do que as limitagbes funcionais. De acordo com Nozu,
Isacatti e Bruno (2017, p. 32),

0s avangos para o direito humano a educagao inclusiva requererao, além do
acesso, condigOes efetivas de permanéncia nas instituicdes escolares, com
participagdo e aprendizagem de todos os estudantes, inclusive o Publico
Alvo da Educacao Especial. Para tanto, sera necessaria a superagao de

barreiras estruturais, materiais, didaticas, humanas e atitudinais que se
interpbem, cotidianamente, nos espagos escolares.

Nesse interim, Sassaki (2010, p. 39) afirma que a educagado inclusiva se
constitui “em processo bilateral, no qual as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade
buscam, em parceria, equacionar problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a

equiparagao de oportunidades para todos”. A sociedade deve ser capaz de atender
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as necessidades dos seus membros, tenham eles alguma deficiéncia ou ndo, mas
garantindo que o direito a dignidade humana seja preservado e promovido.

Cumpre observar que em setembro de 2020, foi instituida uma nova politica de
educacao especial, por meio do decreto n°® 10.502, nomeada de Politica Nacional de
Educacgao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Essa
politica apresenta como principios, entre outros: a educacado como direito para todos
em um sistema educacional equitativo e inclusivo; aprendizado ao longo da vida;
ambiente escolar acolhedor e inclusivo; desenvolvimento pleno das potencialidades
do educando; acessibilidade ao curriculo e aos espacos escolares e qualificacao
para professores. Além disso, apresenta como objetivos: garantir os direitos
constitucionais de educacao e de atendimento educacional especializado; promover
ensino de exceléncia aos educandos da educagdo especial, assegurar o
atendimento educacional especializado como diretriz constitucional; valorizar a
educacao especial como processo que contribui para a autonomia e o
desenvolvimento da pessoa e também para a sua participacdo efetiva no
desenvolvimento da sociedade e assegurar oportunidades de educacdo e
aprendizado ao longo da vida.

Porém, a politica torna-se contraditoria e pode ferir o que propde o modelo de
educacgao inclusiva, uma vez que preconiza em seu artigo 4° IlI, “um sistema
educacional equitativo, inclusivo e com aprendizado ao longo da vida, sem a pratica
de qualquer forma de discriminagdo ou preconceito” e no inciso IV assegurar
“acessibilidade a sistemas de apoio adequados, consideradas as suas
singularidades e especificidades”, entre outros pontos ao mesmo tempo que
(re)estabelece desde escolas regulares inclusivas, as especiais ou bilingue de
surdos, o que pode gerar segregacao dos estudantes com deficiéncia, isso porque a
matricula pode ser realizada em estabelecimentos especificos e nao regulares,
podendo provocar discriminagao e segregacao entre esses estudantes.

Essa politica ndo esta valendo, porque sua eficacia foi suspensa pelo
Supremo Tribunal Federal, que a partir de uma acido de inconstitucionalidade,
afirmou que o decreto contraria 0 modelo de educacdo inclusiva, pois ndo da

prioridade aos estudantes com deficiéncia & matricula na rede regular de ensino?.

20 Mais informagdes disponiveis em http://portal.stf.jus.br/noticias/verNoticiaDetalhe.asp?idConteudo
=456419&ori=1, acesso em 19 de margo de 2021.
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A inclusdo escolar € uma estratégia para a pratica da inclusdo social. Essa
requer, como principios a aceitacdo das diferengas, a valorizacdo da pessoa
humana independente da sua condicdo, a convivéncia com a diferenca e a
aprendizagem cooperativa. A partir da utilizacdo desses principios surgira uma nova
sociedade, através de transformacgdes fisicas, técnicas e na mentalidade das
pessoas, inclusive no reconhecimento da pessoa com defici€ncia como sujeito de
direitos (SASSAKI, 2010).

E importante salientar que ndo bastam serem criadas leis ou diretrizes. Se
essas nao forem colocadas em pratica ndo cumprirdo seu papel na transformacao
da sociedade. Mas para isso € necessario o reconhecimento da identidade propria
da pessoa com deficiéncia, sujeito de direito, mas também recursos que possibilitem
sua plena participagdo na sociedade, em igualdade de condigdes. Na escola néo é
diferente, os sistemas educacionais devem buscar promover uma inclusdo que
contribua na formagao da pessoa com deficiéncia para a participagao social a partir

da educacao.

2.2. Ensino médio e a inclusao de jovens com deficiéncia

Segundo Oliveira e Céandido (2020), mesmo com a existéncia de leis e
normativas para a promog¢ao da equidade na escolarizagdo daqueles que possuem
alguma deficiéncia, elas nao tém sido suficientes para garantir o acesso,
aprendizagem e permanéncia desses estudantes. Para eles, atos normativos
marcaram a histéria da garantia do direito das pessoas com deficiéncia a educagao,
atos esses que representaram em alguns momentos avangos e em outros
momentos retrocessos nas politicas educacionais e sociais, a depender das
mudancgas na concepcao e papel do Estado na escolarizacdo dos estudantes com
deficiéncia.

A luta pela garantia do direito de estarem na escola faz parte da trajetoria dos
estudantes com deficiéncia. Muito embora exista o fortalecimento do paradigma da
inclusdo em superagao da ideia da segregacao, do aumento das diretrizes, normas e
orientacbes com vistas ao atendimento escolar numa perspectiva inclusiva, essa

ainda esta muito fragmentada seja pelos documentos que a tratam apenas como
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educacao especial sendo aquela voltada para as pessoas com deficiéncia, seja por
aparecer de forma desvinculada as modalidades de ensino, o que nao é diferente no
ensino médio. (OLIVEIRA, CANDIDO, 2020)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, publicada em 1996,
descreve o0 ensino médio como etapa final da educagao basica e em seu artigo 35
traca as finalidades dessa etapa, quais sejam: a possibilidade de prosseguimento
dos estudos pela consolidacido e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do
educando; e o aprimoramento do estudante como pessoa humana, incluindo a
formacao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico; e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos. Segundo Mendes (2013, p. 264) o ensino médio apresenta carater de
transicdo “da escola para a faculdade, da escola para o trabalho, ou mesmo da
escola para a familia”.

A ampliagdo do direito a educacdo, com a determinacéo da obrigatoriedade
da educacao basica publica e gratuita para jovens de 15 a 17 anos promovida pela
Emenda Constitucional n® 59/2009, passa a incluir o ensino médio nesse rol. E o
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (Lei n° 13.005/2014) atua no sentido de
complementar esse acréscimo no direito ao prever em sua meta 3 a universalizagao,
até 2016, do atendimento escolar para toda a populagdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000, p.04) ja
apontavam para as mudancas e alteragdes que ocorreram e tem acontecido nessa

etapa da educacgao basica:

O ensino médio no Brasil esta mudando. A consolidagdo do Estado
democratico, as novas tecnologias e as mudangas na producdo de bens,
servicos e conhecimentos exigem que a escola possibilite aos alunos
integrarem-se ao mundo contempordneo nas dimensdes fundamentais da
cidadania e do trabalho. (PCN, 2000, p. 04)

Essas transformacgoes partem do pressuposto da universalizagdo do acesso a
educacao. Uma condigao para essa universalizagao € a obrigatoriedade escolar que
foi efetivada pela Emenda Constitucional n° 59/2009. Em face desse cenario de
mudancgas, de busca em atingir os objetivos dessa etapa de transicdo, em setembro
de 2016 foi instituida a Medida Provisoria n°® 746, convertida na Lei n°® 13.415 de
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2017, que institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
também conhecida como Reforma do Ensino Médio ou Novo Ensino Médio.

Convencionalmente, de acordo com Zardo (2021), a perspectiva médica
sempre permeou as concepgdes entre juventude e deficiéncia. Segundo ela, esse
cenario positivista desconsidera a posicao e o papel do jovem com deficiéncia na
sociedade, trazendo a deficiéncia como um fator que impede ou limita os jovens a
participar em contextos escolares e sociais. A concepg¢ao positivista da juventude e
da deficiéncia resultou na disseminacido dos processos de exclusdo, seja atribuindo
inexperiéncia aos jovens ou atribuindo incapacidade a pessoas com alguma
deficiéncia.

Segundo Zardo (2021, p. 59)

No Brasil, ultima etapa da educagdo basica - ensino médio - com duragao
de trés anos e frequentada por jovens com idades geralmente variando de
15 a 17 anos tornou-se obrigatério apenas em 2009. A partir desse ano, o
governo federal passou a dar suporte financeiro para escolas publicas e
alunos por meio de programas complementares para materiais de ensino,
transporte, alimentacéo e cuidados de saude. (Tradugdo nossa)?’!

Zardo (2021) constata, em seu estudo, que apds a aprovagdo da emenda
constitucional que torna o ensino médio obrigatério no Brasil, o seguinte cenario:
pouco mais da metade dos jovens que tém direito ao ensino médio estdo na verdade
indo para a escola, porém apenas 25% desses estdo concluindo essa etapa da
educacao na idade apropriada; o resto de os jovens vao ao colégio mais velhos
porque passaram por dificuldades em continuar a estudar ou desistiram; e mais de
50% dos jovens no Brasil frequentam ensino médio a noite, especialmente como
parte do programa da educacao de jovens e adultos.

Da secgao Duvidas, acerca do “Novo” ensino médio, publicada no sitio

eletrénico do MEC?22, o Novo Ensino Médio:

estabeleceu uma mudanca na estrutura do ensino médio, ampliando o
tempo minimo do estudante na escola de 800 horas para 1.000 horas

21 Texto original: In Brazil, the last stage in basic education—high school—with a duration of three
years and attended by young people with ages usually ranging from 15 to 17 years became
mandatory only in 2009. From this year, the federal government started providing financial support to
public schools and students through supplementary programs for teaching materials, transportation,
food, and health care.

22 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=40361#nem_07, acesso em 10
de janeiro de 2020.




68

anuais (até 2022) e definindo uma nova organizagdo curricular, mais
flexivel, que contemple uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a
oferta de diferentes possibilidades de escolhas aos estudantes, os
itinerarios formativos, com foco nas areas de conhecimento e na formacao
técnica e profissional. A mudanga tem como objetivos garantir a oferta de
educacido de qualidade a todos os jovens brasileiros e de aproximar as
escolas a realidade dos estudantes de hoje, considerando as novas
demandas e complexidades do mundo do trabalho e da vida em sociedade.

A BNCC, ainda de acordo com as informacdées do portal do MEC, € um
conjunto de orientacbes que devera nortear a (re)elaboragdo dos curriculos de
referéncia das escolas de todo o Brasil, trazendo conhecimentos essenciais,
competéncias e habilidades pretendidas para cada etapa da educacido basica,
estando incluida ai o ensino médio.

Zardo (2021) afirma que os estudos sobre o ensino médio, como os de
Dayrell (2007, 2009), Frigotto (2009), Sposito (2009) e Weller, Ferreira e Bento
(2018), apontam para a necessidade dessa fase da educagao ter como fio condutor
das praticas educativas a condicdo do jovem, ou, da mesma forma, como os jovens
constroem uma determinada forma de ser jovem. Citando Dayrell (2005), Zardo,
discute, ainda, que as politicas publicas para os jovens precisam abarcar as distintas
condi¢gbes juvenis, observando-se a condi¢do social e a condicdo dos individuos,
além da diversidade de contextos sociais e culturais daqueles que participam do
processo de formagao social, e ndo apenas seguir critérios rigidos, como idade e
caracteristicas bioldgicas definidas.

Dessa forma, o conceito de juventude deve incluir a grande diversidade
existente nas sociedades, considerando a origem, a condicdo humana e as
diferentes interagdes sociais e simbdlicas, uma vez que essas geram impactos nas
trajetorias dos jovens e, consequentemente, em seus projetos de vida. Assim, os
sistemas de ensino, em conjunto com as escolas, devem ser pensados com o fim de
dar resposta aos desafios e necessidades dos jovens, independentemente de suas
condi¢des ou diferencgas.

Weller (2014) ao fazer uma reflexdo sobre o ensino médio, o coloca nao
apenas como uma etapa cognitiva na formagdo do jovem estudante, mas também
como um momento de construgcdo de identidades e de elaboragdo de projetos de
vida, além de refletir sobre perspectivas de futuro com base em seus projetos de

vida. Para ela, o ensino médio

[...] representa uma etapa de formagdo intelectual, mas também de
formagdo humana significativa. Ao mesmo tempo, o ensino médio coincide
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com um momento préprio da juventude enquanto grupo geracional. Nesse
contexto, os projetos de vida assumem uma centralidade. Durante o ensino
médio, os jovens também se fazem muitas perguntas. (WELLER, 2014, p.
140).

A desconformidade entre a educagéo e as orientagdes da juventude sobre ela
dificultam a compreensdo do que é ser estudante jovem na atualidade. Identificar
esses jovens torna-se uma condi¢&o para que o curriculo esteja diretamente ligado e

tenha significado para ele. Weller (2014, p. 149) afirma que o ensino médio

E uma fase de ruptura e de reconstrugdo. Os jovens nZo estdo apenas
aprendendo Matematica, Geografia, Fisica, entre outras disciplinas. Nao é
apenas um saber externo, obijetivo, sistematico, que importa nesse
momento. E também um periodo de multiplos questionamentos, de
constituicdo de um saber sobre si, de busca de sentidos, de construgao da
identidade geracional, sexual, de género, étnico-racial, dentre outras.

A construgao de identidades dos jovens no ensino médio nao esta constituida,
assim como essa propria etapa. A estrutura dessa fase escolar, entdo, deve se
solidificar a partir das demandas e das mudancas necessarias para sana-las. Assim,
a observancia das especificidades deve ser considerada, como € o caso da
condicao do jovem com deficiéncia.

Nesse contexto de transformacdes e reformas, de ampliacdo do direito a
educacdo e de matriculas de estudantes com deficiéncia no ensino regular, a
discussao e a necessidade de uma educacgao inclusiva torna-se evidente nesse
cenario, uma vez que o aumento de matriculas de jovens com deficiéncia nessa
etapa da educacgao basica pode ser uma consequéncia desse processo.

A BNCC do ensino médio reconhece a necessidade da inclusdo, com praticas
pedagdgicas inclusivas e de diferenciacao curricular, de maneira que seja alcangada
uma igualdade educacional na medida das singularidades dos estudantes, atribuindo
aos sistemas e redes de ensino e as instituicdes escolares a fungao de se “planejar
com um claro foco na equidade, que pressupde reconhecer que as necessidades
dos estudantes s&o diferentes”. (BNCC, 2017, p. 15)

Laplane (2014, p. 212), ao discutir sobre a inclusdo de jovens com deficiéncia,

alerta que:

O fato de as redes publicas de ensino terem assumido a grande maioria das
matriculas em escolas e salas regulares cria, para essas redes, 0
compromisso de se estruturarem de forma tal que garantam nao apenas a
matricula, mas uma educagdo de qualidade, que fornega aos alunos as
ferramentas necessarias para a progressdo no sistema. Mas, para isso,
seria preciso reconhecer os diferentes modos, possibilidades e meios de
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participagdo e oferecer, sempre no ambito do publico, espagos e recursos
alternativos e suporte a professores, alunos e familias.

Nesse sentido, € importante salientar que esses documentos referentes ao
Novo Ensino Médio ndo trazem estratégias especificas para atendimento das
necessidades dos estudantes com deficiéncia, o que pode acarretar dificuldades em
gerir e assegurar uma educagao para esses jovens, uma vez que nao apresentam
aspectos e caracteristicas que norteiem as praticas pedagogicas e sociais que
contribuam na promocéao da inclusao.
Em sua discuss&o sobre os jovens e o ensino médio, Zardo (2021) considera
a necessidade de ampliacao dos espacos de participagdo dos estudantes a partir da
reflexdo de professores e pesquisadores sobre a condicdo deles e a
problematizagdo dos multiplos sentidos do ensino médio. Para Zardo (2021, 63):
Ampliar a participagdo dos jovens nos processos de tomada de deciséo
relacionados a gestao, curriculo, métodos e avaliagdo da aprendizagem séo
exemplos de agdes que fortalecem o papel dos jovens nas escolas. Essas
iniciativas também possibilitariam a aproximagdo entre professores e
alunos, possibilitando o didlogo entre diferentes visdes de mundo.
Consequentemente, ha necessidade de expandir os estudos sobre a

juventude e as especificidades dos diferentes grupos sociais de jovens.
(Tradugdo nossa)?®

A expansao dessa participacdo € capaz de contribuir na promocédo de
condicbes de participacao de diferentes grupos de jovens em espagos sociais
diversos, incluindo a escola. Entre eles estdo os jovens com deficiéncia, em que
devem ser observadas suas necessidades e as caracteristicas especificas de sua
condicdo. Corrobora com a ideia de expandir a participacdo dos jovens, Arroyo
(2014, p.54) ao afirmar que “o nucleo da transformagdo do ensino médio esta na
reinvencgao dos curriculos, da concepcéao e da pratica da educacgao”.

O ensino médio constitui uma etapa da escolarizacdo que coincide com os
periodos da vida entre 14 e 18 anos, que é a fase da juventude, a qual interpde
novas exigéncias porque nessa fase da vida, os jovens vivenciam uma série de

experimentacdes sociais, afetivas e sexuais a partir das quais constroem suas

23 Texto original: Expanding the participation of young people in decision-making processes related to
management, curriculum, methods, and learning assessment are examples of actions that strengthen
the role of young people in schools. Such initiatives would also make it possible to bring teachers and
students closer together, enabling a dialogue between different worldviews. Consequently, there is a
need to expand the studies on youth and the specificities of the different social groups of young
people.
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identidades e trajetdrias. (AZEVEDO, CERQUEIRA, COELHO, 2020). E isso nao é
diferente para os jovens que possuem uma deficiéncia, e que precisam que lhes seja
assegurada uma transicdo em que sejam observadas, nessa etapa, a sua formagéao
integral, independentemente de suas diferengas.

Percebe-se a necessidade, entdo, de acbes e programas governamentais na
promocdo da universalizacdo do ensino médio, uma vez que devem ser
considerados os estudantes que se atrasaram no ensino fundamental, abandonaram
ou nunca frequentaram a escola. Esse cenario esta presente para grande parte dos
jovens com deficiéncia no Brasil, em que o acesso era limitado devido a sua
condicdo e nao se buscava igualar a sua educacgao de acordo com suas diferencas.
(ZARDO, 2021)

Nesse contexto, Zardo (2021) afirma que uma possibilidade para superagao
de epistemologias essencialistas que definem as pessoas com deficiéncia e as
posicionam em uma categoria unificada na sociedade, € compreender a experiéncia
e a identidade delas como processos que se produzem de forma narrada e pensada,
uma vez que as experiéncias vivenciadas pelas pessoas com deficiéncia, séo

construidas de maneira continua a partir de suas histérias de vida.
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3. AS REDES DE EDUCAGAO COMO SISTEMAS SOCIAIS: APORTES DA
TEORIA DOS SISTEMAS DE NIKLAS LUHMANN

Este capitulo apresenta consideragdes acerca da Teoria dos Sistemas de
Niklas Luhmann e os principais conceitos dessa teoria. Em seguida aborda a
educacdo numa visdo sistémica. Nesse sentido, com o intuito de trazer aportes
para o entendimento da organizacdo dos sistemas de ensino sdo analisadas
algumas diretrizes normativas que tratam da inclusdo escolar e dos direitos das
pessoas com deficiéncia.

A Teoria dos Sistemas foi desenvolvida pelo alem&o Niklas Luhmann (1927-
1998), que tinha o objetivo de descrever as sociedades complexas. Sua teoria
contribui para a tomada de consciéncia em relagdo a contingéncia presente em
todas as coisas, e na busca da redugdo da complexidade do mundo. Ela se
distancia de teorias que prescrevem solugbes aos problemas, procurando
descrevé-los a partir da observacéo.

Um sistema, na perspectiva de Luhmann, é autopoiético, pois tem a
capacidade de produzir a si proprio; € operacionalmente fechado, uma vez que as
operacdes responsaveis por produzir novas estruturas do sistema dependem de
operagdes anteriores e serdo condicdes de existéncia de operagdes futuras,
apresentando assim, uma autonomia, que significa esse fechamento operacional
com uma abertura cognitiva ao ambiente no seu entorno (SILVA, 2018).

Kunzler (2004, p. 124) revela que

Um sistema pode ser chamado de complexo quando contém mais
possibilidades do que pode realizar num dado momento. As possibilidades
sdo tantas que o sistema se vé obrigado a selecionar apenas algumas delas
para poder continuar operando. O sistema ndo consegue dar conta de todas
elas ao mesmo tempo. Quanto maior o numero de elementos no seu

interior, maior o numero de relagcbes possiveis entre eles que crescem de
modo exponencial.

Esta teoria, ao trazer uma visdo de um ambiente caracterizado pelo
relacionamento entre os diversos sistemas por meio da linguagem/comunicacgao,
apresenta-se como uma forma de entender a sociedade sempre tdo complexa e
contingente.

No Brasil, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, da um

importante passo na direcdo da garantia da educagao como direito fundamental e
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humano. Além dessa, Convengdes, Tratados e Declaragdes de cunho internacional
também surgem no sentido de dar maior entendimento do direito a educagéo.
Internamente, o Brasil ao incorporar esses documentos, deve utiliza-los no
ordenamento e organizagao de suas politicas.

Os sistemas de ensino devem estar aptos a promog¢ao de uma educacgao de
qualidade, em que haja o acesso, permanéncia e aprendizagem de todos os
individuos, independentemente de suas diferengas. E preciso conhecer as diretrizes
normativas que podem contribuir na organizagcdo desses sistemas educacionais,
para entender como se da a promog¢ao da educagao, como direito humano, para a
inclusdo de pessoas com deficiéncia.

Neves (2003, p. 44), citando Luhmann (1992), afirma que

A teoria dos sistemas deveria oferecer também a possibilidade de
esclarecer como seus meios especificos os limites que estdo pressupostos
no fenbmeno da diferenciagdo funcional. A teoria, a meu ver, deveria
inventar uma maneira nova de perceber a diferenciacdo, e a mim, neste
momento, me parece que a diferenca, diretriz de inclusdo-exclusdo pode
oferecer uma possibilidade de explicagdo sem que, necessariamente
conduza a um prognostico. Nao é possivel saber se chegara o momento em
que esta diferenciacado diminua e toda a populagdo mundial possa inserir-se
na inclusdo funcional, se alguma vez sera possivel prover toda a sociedade
com oportunidade de inclusdo- o que tradicionalmente tem sido expresso
pelos termos liberdade e igualdade -; ou se, finalmente, teremos sempre
que contar com um resto de corpus em estado de sobrevivéncia que
segundo nossos critérios quase ndo podem denominar-se seres humanos.

Assim, o estudo de sistemas educacionais a partir da Teoria de Luhmann
podem servir para o entendimento dos fendmenos gerados pela diferenciagao
funcional de acordo com as possibilidades do sistema e de acordo com as relagoes

que ele estabelece com o ambiente.

3.1 Consideragoes acerca da Teoria dos Sistemas de Luhmann

Tratar da teoria de Luhmann ndo é facil, uma vez que ela requer o
entrelacamento de conceitos autorreferenciados, devido a suas relagdes serem
muito préximas. A estruturagéo sistémica recebe o nome de funcional-estruturalismo

e € usada para descricao e analise de fenbmenos sociais.
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Ao levar em consideragdo o dinamismo e o processo presente na fungéo
sistema, ele considera a evolugao a partir de uma perspectiva de possibilidades, isso
porque as condigdes de realidade sédo contingentes. Queiroz (2003, p. 14) afirma
que a teoria sistémica rompe com a base iluminista da sociologia, na qual ha uma
definicdo do sujeito observador e do objeto observado. Segundo ela,

A negacao do esquema sujeito-objeto leva ao que Luhmann chama de auto-
implicagdo e auto-referéncia da teoria, ou seja, através da unidade que se
tem a partir da diferenciacdo do sistema é que se pode chegar a uma

observagéo de segunda ordem, onde aquele que observa esta implicado no
préprio observar.

Para Klein (2017), as diferentes sociedades nao deveriam ser distinguidas,
uma vez que as transformagdes deveriam levar ao entendimento da sociedade como
mundial. Citando Luhmann (2016, p. 463), que afirma que “a sociedade é um
sistema social abrangente, que abarca em si tudo que é social”, ele discute que em
termos de organizagao a sociedade continua sendo um sistema social que deve ser
compreendido com base em uma teoria geral dos sistemas, em que se especifique
seu olhar sobre os sistemas sociais.

Ao partirmos da premissa de que as relagdes sociais ocorrem dentro de
sistemas sociais, perceberemos que esses sistemas sao responsaveis pela
comunicagao entre os elementos que formam a sociedade. Entre os subsistemas
sociais esta incluida a educacdo, que pode se relacionar ao direito, politica e
economia. Assim todos eles estdo em evolugdo num contexto sistémico (LUHMANN,
1983).

Segundo Gongalves e Villas Bbas Filho (2013), as ideias de Luhmann
superam premissas classicas ao separar sociedade e homem?*; ao adotar um
conceito de sociedade mundial que englobaria sociedades regionais, as quais sio
vistas com diferentes condicbes de vida em um ambito de sistema global; e,
consequentemente, pela ideia de que a integragdo consensual seria responsavel por
trazer a sociedade um significado constitutivo, uma vez que a sociedade seria um
sistema autorreferencial que descreve a si mesmo.

Para Klein (2017, p. 351),

24 Para os autores, sociedade e homem se separariam e teriam as seguintes explica¢des: “sociedade
(sistema social, cuja autopoiese se opera com base na comunicagédo) e homem (sistema psiquico,
cujo autopoiese tem por elemento a consciéncia que, nesse sentido, tomar-se-iam ambiente
(umwelt) um para o outro”.
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Luhmann destaca que a pessoa nao €, per se, um sistema, exigindo que se
olhe para os sistemas psiquicos (cuja autorreferéncia é a consciéncia), de
um lado, e os sistemas sociais (cuja autorreferéncia € a comunicagao), de
outro, ambos relevantes e complementares para a compreensao da pessoa,
na medida em que atuam, mutuamente, como sistema e ambiente um em
relagdo ao outro, e entende que eles surgiram de maneira coevolucionaria,
haja vista essa exigéncia mutua. O que eles partilham é a fungéo central
desempenhada pelo sentido, que deve ser tomado como expressao
(“substancia”) desse processo evolutivo

Klein (2017, p. 350) discute que a autopoiese?® se baseia na ideia de que
compreender um sistema passa por “apreender as operagdes que levam a sua
constituicdo e como ele estabelece a auto referéncia”. A operagao, por meio da qual
os sistemas sociais e a sociedade se constituem é a comunicacao.

Conforme afirmam Rodrigues e Neves (2012, p. 78), os sistemas sao
‘capazes de operar com base em suas proprias operagdes constituintes”, sendo,
entdo, caracterizadas pela autorreferéncia, e também pela produgcdo e
autorreproducdo de si mesmos, caracteristica da autopoiese. Logo, sistemas
autopoiéticos produzem sua estrutura e os elementos dos quais eles sdo compostos.

Luhmann (1990) faz a disting&do entre os sistemas a partir do ambiente?®. Para
ele os sistemas sao orientados estruturalmente pelo ambiente. Sem o ambiente os
sistemas ndo podem existir, dado que eles sdo formados e mantidos pela diferenga
com o ambiente, e apresentam limites que regulam essa diferenga. A proposigao
principal para a fungdo das operagbes autorreferenciais € a diferenca, e sem ela,
entdo, ndo haveria autorreferéncia e, consequentemente, sistemas. Conservar os
limites €, nessa perspectiva, conservar o sistema. Assim, o elemento diferenga sera
o responsavel pela relacido entre sistema e ambiente a partir da autorreferéncia.

Queiroz (2003, p. 19) afirma, entao, que:

Os sistemas ndo existem sem seu ambiente, mas jamais sdo determinados
por ele. O sistema significa (da sentido) as perturbagdes produzidas pelo
ambiente com operagdes que |he sado préprias. As perturbagdes do

ambiente sdo privadas de sentido quando atingem o sistema; sé ele é que
pode organizar-se e produzir sua propria ordem.

Os sistemas nao sao estaticos, mas complexos e incertos, que estdo em

constante transformacgao temporal e utilizam outros sistemas para definicdo de sua

2>“Poigsis & um termo grego que significa produgédo. Autopoiese quer dizer autoprodugdo. A palavra
surgiu pela primeira vez na literatura internacional em 1974, num artigo publicado por Varela,
Maturana e Uribe, para definir os seres vivos como sistemas que produzem continuamente a si
mesmos. Esses sistemas sao autopoiéticos por definicdo, porque recompdem continuamente os
seus componentes desgastados. Pode-se concluir, portanto, que um sistema autopoiético €, ao
mesmo tempo, produtor e produto” (MARIOTTI, 1999).

26 Nesse texto, usamos “ambiente”, “meio” e “entorno” como sinénimos.
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identidade. Luhmann assumia que a evolugdo era gerada pela relacdo entre os
sistemas e consequente aumento da complexidade?’, isso ocorre porque 0s
sistemas se alteram a partir de operagdes proprias. Segundo Gongalves e Villas
Bdas Filho (2013, p. 45):
O paradoxo segundo o qual aumento é reducdo de complexidade e redugao
de complexidade é a forma como Luhmann concebe a evolugdo. Nao ha
certeza ou causalidade. Os sistemas evoluem as cegas e de maneira
incontrolavel: alteram a si mesmos a partir de suas proprias operacoes. As

formas de evolugao realizam-se por meio de processos de diferenciacédo
entre variacao/ selegao/ estabilizacao.

De acordo com os autores, a producao de elementos sociais € indicada por
meio da variagdo, que surgem das distingdes e caminhos que diante das
circunstancias de futuro e suas incertezas apresentam-se como novidade. As
selegdes surgem da gama de possibilidades e sado estruturas redutoras da
complexidade a niveis que proporcionem operagoes. As escolhas e inovagdes se
estabilizam gerando uma identidade, e, em consequéncia, diferencas com
capacidade de resistir ao tempo.

Como expressdo da complexidade caracteristica das sociedades modernas
aparece a diferenciacado funcional, isso porque os subsistemas a cada dia se
diferenciam como economia, politica, direito e ciéncia; e internamente continuam a
se diferenciar, mas mantém uma conex&o funcional. A sociedade moderna?®, entao,
nao esta mais segmentada pela estratificacdo ou hierarquia, mas por fungdes
diferenciadas. Assim a complexidade aparece em meio a esses sistemas que sao
funcionalmente diferenciados, (in)dependentes (NEVES, 2003).

Segundo Bechmann e Stehr (2001, p. 189), o enforque tedrico de Luhmann é
baseado nas diferencgas, que sao vistas como construgdes. Para ele:

A substituicdo do conceito de sujeito e a transferéncia da diferenciagdo
sujeito-objeto para uma distingdo entre sistema e ambiente levam Luhmann

a uma teoria poés-ontolégica da sociedade, desenvolvida numa base
naturalistica e empirica como uma teoria da observacgao.

27 Neves (2003, p. 8-9) diz que “a sociedade moderna, preocupagéo central de Luhmann, tem como
caracteristicas principais a complexidade e a diferenciagéo funcional. Complexidade é sinénimo de
modernidade. Por complexidade entende a totalidade das possibilidades no mundo. Reduzir a
complexidade é a tarefa principal dos sistemas. Ha uma coagao para a selegdo das multiplas
possibilidades”.

28“Pgra Luhmann, diferenciacéo social e formacao de sistema s&o as caracteristicas basicas da
sociedade moderna. Isso também quer dizer que a teoria dos sistemas e a teoria da sociedade sao
mutuamente dependentes. Nesses termos, a sociedade ndo é a soma de todas as interagbes
presentes, mas um sistema de uma ordem maior, de tipo diferente, determinada pela diferenciagao
entre sistema e ambiente.” (BECHMANN; STEHR, 2001, p. 187).
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Luhmann distingue trés grandes sistemas: o vivo, o psiquico e o social. Eles
interagem servindo de ambiente um para o outro, e devem manter as diferencas
entre si para que constituam identidades proprias baseadas nas operagdes que sao
desenvolvidas em cada sistema. Assim esses grandes sistemas sao dependentes,
mas ao mesmo tempo, autbnomos entre si. As operagdes realizadas serdao: no
sistema vivo, a vida; no psiquico, a consciéncia; € no social, a comunicagao
(LUHMANN, 2009).

A partir dai, tem-se a ideia, de Luhmann (2016), de que sistemas psiquicos
nao constituem os sistemas sociais, mas sim pertencem ao “mundo circundante” dos
sistemas sociais. Assim, a ideia da dupla contingéncia em que “algo é assim, mas
poderia ser diferente” coloca em voga a questdo das varias possibilidades de
estruturacdo dos sistemas, capazes de problematizar a existéncia de uma ordem
social (KLEIN, 2017, p. 351-352).

Nesse interim podemos perceber que os sistemas psiquicos podem alterar e
trazer possibilidades na estruturagdo e consequente organizagcédo dos sistemas, uma
vez que a “a experiéncia da contingéncia realiza a constituicdo e a viabilizacdo de
acaso para fungdes condicionantes no sistema, ou seja, a transformagao de acasos
em probabilidades de construgéo estrutural” (LUHMANN, 2016, p. 144 apud KLEIN,
2017).

Logo, percebemos que os sistemas psiquicos e sociais permitirdo a criacao
seletiva de formas sociais e psiquicas porque serao sistemas de sentido. De acordo
com Gongalves e Villas Bbas Filho (2013), o valor fundamental para a construgao de
experiéncias sera o sentido, pois ao experimentar um acontecimento sio abertas
possibilidades antes desconhecidas ao individuo, e que a partir dai serdo
experimentadas. Assim, novas possibilidades serdo langcadas e o sentido sera a
“‘permanente reproducio do atualizar e potencializar experiéncias”. O sentido, torna-
se, entdo, fundamento da autorreferéncia dos sistemas psiquicos e sociais,
permitindo sua evolugdo a partir da manutencéo das operagdes dentro dos préprios
sistemas.

Nesse sentido, Mathis (s.d., p. 07) afirma que “o critério que regula os
sistemas sociais e os sistemas psiquicos € o sentido, ou seja, eles se organizam
baseados no sentido”. Mas esse sentido ndo se apoia apenas na razdao, como

também em normas, valores e metas, “um conjunto que crie uma ordem de
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preferéncias de um sistema social, um complexo de mecanismos regulativos
constituido simbolicamente e com sentido” (MATHIS, s.d, p. 07). Por apresentarem
capacidade reflexiva, o sistema define e redefine o que é o sentido, elaborando um
modelo interno e uma identidade. Ao mesmo tempo em que sao constituidos por
sentidos, constituem sentido.

Para Klein (2017, p. 352), “o conjunto de expectativas e probabilidades orienta
a acao, mas a sociedade é resultado da comunicacdo”, uma vez que a interpretacao
sociolégica busca a explicacdo das acdes humanas e o seu sentido social. Nesse
ponto, ele discute que as agdes ndo sado constitutivas dos sistemas sociais, como
afirmado por Luhmann (2016, p. 163), mas adquirem “fundamentos conectivos para
0 curso comunicativo”, em que essa comunicacdo®® é base da existéncia dos
sistemas sociais.

Luhmann (1997, p. 43) aborda que no “sistema n&o ha nenhuma
representacdo do ambiente (assim como ele ¢)’. Como o sistema nao reproduz o
ambiente de forma precisa, ele pode ser irritado pelo ambiente. O processo de
irritacdo permitira a autorreproducao (autopoiese) dos sistemas. Ainda segundo
Luhmann (1997, p. 42),

O ambiente, justamente, ndo contribui para nenhuma operagéo do sistema
(...), mas pode prejudicar, irritar ou, como diz Maturana, perturbar as
operagdes do sistema quando (e somente quando) os efeitos do ambiente

aparecem no sistema como informacdo e podem ser processados nele
como tal.

As diferenciacbes e expectativas, que sao internas aos sistemas, geram
essas irritacbes, que sao, entdo, produto do sistema. A relacdo entre sistema e
ambiente €&, entdo, natural, e se dara pela diferenga, que sera a condicdo da
autorreferéncia; e a irritacdo suscitara a autopoiese. Vale salientar, entdo, o que
Neves (2003, p. 11) ratifica, que “o sistema que contém em si sua diferenca, também
€ um sistema autopoiético e auto-referente”.

A teoria sistémica de Luhmann torna-se universal, vista sob a dética da
especificidade dada pela diferenciagdo entre sistema e ambiente. Ela abrange tudo
que existe, mas condiciona a indicacdo do que é sistema ou ambiente de forma

clara, aplicando-se a diferenciagao, que “obriga a indicar exatamente, a cada vez, de

2 Neves (2003, p.14), ao falar da comunicag&o, afirma que “como um processo autoreferente,
comunicagao nao exclui consenso nem dissenso. Na comunicagao pode haver consenso, mas isso
nao significa que as pessoas estejam mais proximas umas das outras”.
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qual referéncia do sistema se parte e qual é, visto de um determinado sistema, seu
ambiente” (NEVES, 1997, p. 50).

A Teoria dos Sistemas de Luhmann, ao retirar o individuo do centro da
sociedade, ou coloca-lo fora do sistema social, trata-o como ambiente. Gongalves e
Villas Boas Filho (2013, p. 48) explicam o que significa essa retirada, ao expor que:

(...) ndo significa matar, eliminar ou descartar o ser humano, mas
simplesmente coloca-lo em outro lugar no ambiente. [...]JO ambiente é muito
mais complexo, rico em alternativas e possibilidades que o sistema. Nao se
encontra determinado por estruturas normativas, racionalidade ou
instituicdes. Como ambiente, 0 homem esta sujeito a viver e atuar em
horizonte temporal ilimitado. Coloca-lo no ambiente, significa emancipa-lo;

concebé-lo como produtor de suas préoprias acdes, como maquinas
histéricas autorreferenciais.

Para os referidos autores quando se colocava o individuo no centro da
sociedade, ele tornava-se um ente abstrato que concentrava todas as caracteristicas
humanas, desconsiderando a diversidade empirica e eliminando as diferengas. Ao
coloca-lo no ambiente, entdo, Luhmann o coloca como “horizonte de possibilidade”,
nao estando limitados a normas, e gerando uma autonomia da consciéncia. Vale
lembrar que o ser humano desempenha seu papel segundo a teoria sistémica, visto
que o sistema nao existe sem o ambiente.

No sistema social a operagao realizada € a comunicagcido. Ela ndo ocorre
entre sistema e ambiente. O sistema ira, apenas, observar o ambiente que contém
tudo que nao é comunicagdo. Para Luhmann quando informagdo, mensagem e
compreensao sao sintetizadas a comunicacao ocorre, e € produzida e reproduzida
por si mesmo. Gongalves e Villas Bbas Filho (2013, p. 51) explicam esse processo.

A comunicacdo ndo é criada por nada que se encontre no ambiente; é
produzida, de forma recursiva, por si mesma: comunicagdo produz
comunicagcdo por meio de comunicacdo. O bloqueio desta circularidade
recairia na forma de sistemas abertos que Luhmann sempre buscou evitar.
A comunicacdo é operativamente fechada ou autopoiética. Desta forma,
Luhmann transporta para a sociologia o conceito de autopoiese, criado
pelos bidlogos Matura e Varela. Capacidade de reprodugao autorreferencial,
no entanto, ndo € sinbnimo de solipsismo ou isolamento em relagdo ao
ambiente. O sistema social depende do ambiente. Justamente por serem
autébnomos e diferenciados, sao livres para constituirem relagdes entre si,
formas reciprocas de irritagdo. Por causa da diferenciagdo, a abertura é

incapaz de destruir a identidade. Para Luhmann, quanto mais autonomia
entre sistema e ambiente, mais vinculos eles podem estabelecer.

Isso posto, percebemos que apesar do individuo ndo estar no sistema social,
eles estdo vinculados. Isso porque o processo de criagdo da comunicagdo mostra

que o sistema depende do ambiente. A criacdo da identidade do sistema social sera
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estimulada pela compreensdo do individuo, e a comunicagdo sera a operagao
essencial para a autorreproducao do sistema (ADAMS, 2017).

A comunicagdo, nesse sentido, como afirmado por Luhmann (2016 apud
KLEIN, 2017, p. 352), “é o processo autopoiético dos sistemas sociais”. Assim, a
autorreferéncia acaba por apresentar papel central no que concerne a contingéncia
que € dada pela comunicagdo, ja que aquela “resulta uma indeterminabilidade
produzida pela previsao”. A base para fundamentacao dos sistemas sociais, entao, &
a comunicacao, que revela o processo reflexivo que a sustenta.

Segundo Klein (2017, p. 353), para se compreender um sistema social ha que
entendé-lo como resultado de operagdes de observagao e descricdo, uma vez que:

a comunicacdo fundamenta a possibilidade da existéncia de sistemas
sociais e o faz em parte haja vista sua capacidade de aproximar e criar
reciprocidade das duas formas de sistema supramencionadas: psiquico e
social. Portanto, damos uma resposta dupla a questdo sobre de que se

constituem os sistemas sociais: de comunicagdes e de sua atribuicdo como
acdo. Nenhum dos dois fatores seria capaz de evolugédo sem o outro.

E, também, que:

dado que nos sistemas sociais o processo de diferenciacdo sistema/
ambiente depreende-se justamente de que sistemas psiquicos e sistemas
sociais diferenciem-se, ha processos de (auto)descricdo e observacao, e
tais processos sdo um aspecto fundamental para que sistemas sociais
continuem existindo (autopoieticamente). (KLEIN, 2017, p. 353).

Neves (2005, p. 10) observa que, devido a clausura operacional dos sistemas
sociais, “a transformacao estrutural advém dos proprios processos internos dos
sistemas, quer dizer, somente comunicagcdes podem transformar o sistema’.
Também argumenta que a fenomenologia do sistema toma rumos distintos, uma vez
qgue ocorre de forma contingente, circunstancial.

Klein (2017) afirma que para Luhmann as contradi¢des s&o funcionais aos
sistemas, tanto elas quanto o conflito devem ser vistos como fatores dos sistemas.
Ele cita Luhmann (2016, p. 458) para explicar a relevancia deles, uma vez que o
principal problema colocado é:

reproduzir sistemas sociais suficientemente plurais e suficientemente diversos
de acordo com a complexidade de um determinado nivel de desenvolvimento

da sociedade. Isso acontece normalmente segundo uma receita, ou seja, com
base nas estruturas da expectativa.

Desse interim, devemos incluir o teorema da dupla contingéncia como

condicao da teoria dos sistemas. Para Luhmann (1997, p. 41),
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a simples contingéncia do existente nhum horizonte indeterminado de outras
possibilidades, ainda nao contém nenhum indicio sobre os limites da
variacdo. E preciso pressupor um observador que coloque restricdes de
acordo com seus interesses, suas preferéncias, suas memoérias. Numa
contingéncia de dupla posigdo aquilo que se constitui como sistema, torna-
se capaz de auto-restricdo. Chamemos as duas posi¢cdes de ego e alter.
Torna-se entdo claro que aquilo que ego da a conhecer como expectativa
restringe o espaco de liberdade de alter.

A partir do teorema, é possivel entender como se dao as relacbes e
diferengas entre sistemas sociais e psiquicos. Quando o processo de comunicagao
atinge um elevado nivel de complexidade formas de acoplamentos estruturais entre
sistema e seu ambiente sdo criados. Esse acoplamento também é chamado de
interpenetracdo. Apesar de apresentarem caracteristicas peculiares, os dois
sistemas evoluem conjuntamente, um sendo pressuposto do outro.

O sistema comunicativo e o psiquico encontram-se acoplados por meio da
linguagem. Gongalves e Villas Boas Filho (2013, p. 52) dizem que isso

[...] ndo significa que os conteudos psiquicos sdo conteldos comunicativos
ou que os pensamentos sdo elementos de comunicagdo. Os acoplamentos
estruturais sdo formas de abertura cognitiva e, como tal, se constituem em
conformidade ao fechamento operativo. Nesses termos a linguagem é o
mecanismo que, ao mesmo tempo, sensibiliza um sistema ao outro e
possibilita que cada um traduza a sensibilizagcdo de acordo com a sua
autorreferenciabilidade. As palavras, frases, aquilo que é dito ndo sdo nem
pensamento nem comunicagcdo: o pensamento e a comunicagao atribuirdo
significados diferentes para a linguagem. De forma paradoxal, irritagdo
transforma-se em autoirritagdo: os estimulos do ambiente adquirem sentido
quando compreendidos pelo sistema. Aquilo que foi compreendido é que

irrita o sistema. Este € o0 modo como a sociedade abre-se e fecha-se para o
ser humano.

A adaptacéo do sistema ao entorno € chamada de acoplamento estrutural. No
fechamento operacional do sistema a causalidade deve ser encaminhada de uma
forma que haja a coordenagdo entre o sistema e o entorno, respeitando suas
operagoes fechadas, mas podendo ser influenciadas pelos acoplamentos estruturais
(LUHMANN, 1996).

O acoplamento estrutural ndo € determinante para o que ocorre no sistema,
mas esta ligada as conjecturas de processos de autorreproducdo. Assim, a
consciéncia esta estruturalmente acoplada a comunicacdo. De acordo com Neves
(2005, p. 11-12):

A comunicagao pertence a sociedade ao passo que o pensamento pertence a
consciéncia, sendo ambos, sistema social e psiquico, entes que funcionam

fechados em seus proprios processos. Mas ambos os sistemas devem estar
acoplados, e de forma imperceptivel, para que seja possivel a comunicagéo.
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Por milénios o acoplamento entre ambiente e estrutura bioldgica torna
possivel a vida na terra, pensando em teoria da evolugdo, como o
acoplamento entre sistema psiquico e social torna possivel a comunicagao.

A partir do entendimento desse acoplamento percebemos que aquilo que
causa irritagdo no sistema passa pela consciéncia e pela comunicagao, o que gera
uma grande reducdo de complexidade, em que a comunicagao é alterada apenas
pela consciéncia. Lembrando que os limites dos sistemas sociais sao os limites da
comunicagao, Neves (2005, p. 12) afirma que “na medida em que se comunicam, 0s
sistemas sociais participam da sociedade, e na medida em que distintamente
operam, se distinguem”. Nesse sentido, ainda segundo ele,

[...] pelo contato co-evolutivo com o entorno, o sistema segue uma diregao
determinada, tolerada pelo entorno. Esta direcdo esta ligada
fundamentalmente aos ruidos externos que sao incorporados ao sistema via
acoplamento estrutural, reafirmando que tal perturbagdo € uma construgao
propria do sistema e s6 € entendida enquanto tal quando, pelas operagdes

anteriores, é absorvida pela rede de comunicagdes autopoiéticas. (NEVES,
2005, p. 13).

Em seu interior, o sistema sociedade, varios sistemas se diferenciaram e se
transformaram em ambiente/entorno uns para os outros, formando subsistemas que
se relacionam. Cada um deles lida com o entorno de maneira a fazer com que a sua
autopoieses prossiga. Experiéncias e valores refletem a acdo humana na sociedade,
sendo responsaveis pela relagcdo e manutengao desses subsistemas (ADAMS, 2017,
p. 25).

Os sistemas, entdo, constroem estruturas compativeis com o entorno, no
sentido de reduzir as suas complexidades; ndo determinando a operagao que ocorre
no interior do sistema, que possui estruturas singulares e proprias de experiéncias,
expectativas, codigos e selegbes para continuar sua autorreproducao (LUHMANN,
1996).

A comunicagao, nessa perspectiva, € o elemento ultimo dos sistemas sociais.
Vale lembrar que sistema e ambiente ndo se comunicam, uma vez que o sistema
social é operacionalmente fechado. Kunzler (2004, p. 130) exemplifica essa relagao
ao argumentar que “consciéncia, por exemplo, faz parte do entorno do sistema e é
usada como substrato da comunicagao”.

Os sistemas sociais sdo os sujeitos da comunicagdo. A comunicagao pode
ocorrer ainda que a informagao selecionada nao seja idéntica a informagao emitida,

basta a compreenséo de algo. Dessa forma, o sistema reelabora suas estruturas a
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partir do estimulo provocado pela comunicagao. Quando surge uma diferenga, surge
uma informacéao, que faz com que o sistema mude suas estruturas. A construcio de
informacdes parte, entdo, da diferenca e depende do sentido e limitacbes de cada
um dos sistemas (KUNZLER, 2004).

A linguagem sera usada como meio de facilitagdo da compreensdo e de
intermediacdo para a relagdo dos sistemas social e psiquico, no acoplamento
estrutural, que estimula as irritagdes, uma vez que operam de modo diverso. Para
Luhmann (1997, p. 85), “A linguagem aumenta a irritabilidade da consciéncia através
da comunicacéo e a irritabilidade da sociedade através da consciéncia”.

Premebida e Almeida (2003, p. 5) discorrem que

O sistema entendido como uma descrigdo do funcionamento de processos
que nao podem ser excessivamente analisados quanto a seus elementos
constituintes distintos, pois a natureza intrinseca de cada elemento nao é
uma propriedade que existe separada e independentemente de outros
elementos, mas é, ao invés disso, uma propriedade que, em parte, surge de

seu relacionamento com outros elementos, sé assim podendo ser
compreendida a logica de sua fluidez e funcionamento.

Entender os sistemas esta, entdo, na perspectiva adotada, ligada em torno
dos principios organizativos do préprio sistema. Isso porque o0s principios
ultrapassam o simples olhar, pois a singularidade de um sistema envolve os
significados destes para a constituicdo de um sistema. A partir da dindmica existente
no interior de um sistema existem fluxos continuos e a sua auto-organizagdo emana
das condi¢bes internas, que sao complexas, complexidade essa, que é a
consequéncia do numero e diversidade de elementos que formam um sistema e das
conexoes e interagcdes destes elementos entre si (PREMEBIDA; ALMEIDA, 2003).

O estudo da teoria sistémica traz possibilidades novas na compreensao de
aspectos sociais. Isso se da porque abre espago as estratégias tedricas para
entender a selegcdo de inovagodes, pensando em um limite sistémico de estabilizagao.
Posto isso, sabemos que ha uma contenda entre informagdes no ambiente e sua
escolha e funcionalidade no sistema. Pensando na sociedade nem tudo esta
disponivel ou tem a mesma estrutura que outros sistemas; por isso da
operacionalidade fechada.

Cabe em seguida, entao, buscar realizar uma leitura sistémica da educacéo e

da sociedade para compreensao da organizagao dos sistemas de ensino.
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3.2 Educacao e sociedade: uma leitura sistémica

Neves (2003, p. 5), fazendo referéncia a Luhmann (1984, p.12), constata que
a teoria sociolégica atual deve apresentar um dinamismo, sendo “capaz de
estabelecer distingdes, servir como instrumento de observacao e ndo de mudancga,
reduzir a complexidade, possuir um alto nivel de abstracdo e ser reflexiva e auto-
referente”.

Segundo Neves (2003, p. 6), Luhmann observa que para se compreender o
sistema educacional ele deve estar inscrito no contexto de uma teoria social. Porém
adverte que essas teorias nao tratam esse sistema como autopoiético, mas como
uma rede aberta de determinacdes fundamentais como parte do ambiente. Ao nao
considerar essa teoria como autorreprodutiva e autorreferente reconhece que elas
apresentariam ao menos seis erros, 0s quais seriam:

1) ndo podem prever a dindmica especifica da educacdo; 2) ndo tem
suficiente sensibilidade educacional para detectar o tempo proéprio da
educacao e o confunde com as urgéncias do ambiente; 3) ddo preméncia
ao ser social no ambiente e tratam as mudancas sociais como idénticas
para todos os sistemas; 4) ndo se dao conta de que todas as perturbacdes
sociais, ndo fazem mais do que gerar uma dinamica de evolugdo, propria
somente do sistema educacional; 5) falam de retro-alimentagédo social, com
respeito a sociedade, supondo de antemdo que o sistema educacional
existe visando a sociedade e esquecem que o sistema educacional € uma
funcdo da sociedade; 6) ndo se dao conta de que todas as reformas e as

mudancgas no sistema educacional, estdo possibilitadas previamente pelo
sistema mesmo.

Rodrigues e Costa (2018, p. 303), ao fazer uma reflexao da tradugao do livro
Sistemas Sociais: esbogo para uma teoria geral, de Niklas Luhmann, afirmam que a
sua teoria é uma “super teoria”, pois seu empreendimento pretende a
universalidade, buscando fazer uma “investigacdo socioldégica das diferentes
dimensdes que compdem a vida social: a economia, a politica, a ciéncia, a moral, a
educacao, a arte, o amor”. Logo, a partir de uma perspectiva especifica podemos
buscar fazer uma analise do Sistema Educacéao a partir de uma viséo sistémica.

Barone (2013, p. 16) vai ao encontro dessa ideia ao afirmar que a acao
humana, inclusive a relacionada a educacgao, € consequéncia de um “conjunto de
fluxos comunicacionais derivados de uma compreensao dos sistemas pelos proprios
sistemas”. Para ele, para se abordar o fendmeno educativo e preservar sua

complexidade, € necessario que busquemos sentidos na observagado de varios
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sistemas sociais, cada um sendo ambiente de outros, mas que partilham fluxos de
comunicacao entre si.

Os sistemas vivos ou organicos nao interessam a sociedade, na ideia de
sistemas de Luhmann, mas a comunicag¢ao sim. Segundo Rodrigues e Costa (2018,
p. 305-306):

As comunicagbes parciais enlagam-se a outras comunicagdes, formando
uma unidade autorreferente de sentido (como unidade de significagao),
forjando aquilo que chamamos de sociedade. Para Luhmann, as sociedades
sao unidades sistémicas de comunicacdo que se retroalimentam formando

um sistema que se produz, se auto reproduz, e cuja finalidade, como todo o
sistema autopoiético, é a sua automanutengao.

Assim, o fator compreensivo da sociedade é a comunicacio, que esta sempre
em movimento a partir de diferentes fluxos, baseados em légicas de sentidos e
contingéncias que ocorrem no interior dos sistemas, sem desprezar o tempo e 0
processo de “crescente complexificagdo da sociedade mundial”’. Nisso se enquadra
tanto o sistema educativo, como na sociedade.

Vale lembrar que a consciéncia ndo esta ausente na agdo dos organizadores
do sistema educagio, mas a acao é gerada no interior do sistema existente, que é
din@mico, e faz com que os sistemas reforcem diferengas que formam e reformam
suas estruturas. Essa distincdo que distinguira sistema de ambiente/entorno, como
visto anteriormente, limitando o campo da observagao.

Cada sistema tem sua propria comunicagdo, mas de alguma maneira se
relacionam com o meio. Essa relacdo de “um sistema com os outros sistemas e com
0 meio ocorre através da ressonancia, ou seja, ndo ha uma comunicagéo direta
entre os sistemas, porém um se ‘irrita’ com os demais e assim é possivel que estes
se relacionem uns com os outros” (SILVA; MATOS, 2014, p. 3).

Para compreensdo do fendbmeno educativo devem-se considerar diferentes
sistemas que constituem a sociedade, de forma a usa-lo como um fator observavel.
A ideia proposta € clarear distingdes e associagdes dos sistemas e seus entornos. A
sua realizagdo impde a observagcdo das observagdes que se integram a escola,
individuos, habitos, valores, familias e tendéncias a se adaptarem aos entornos dos
sistemas.

A realizac&o do recorte que é realizado em relagdo a complexidade dos fluxos
de comunicagdes que constituem os fendmenos sociais € um dos maiores

problemas para a investigagdo nas ciéncias sociais € humanas numa perspectiva
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sistémica. Conforme Barone (2013, p. 7), para se realizar a analise do sistema

educativo, por exemplo, se evocam diferentes formas de comunicacgao,
[...] assim, diante de criancas e professores na escola, evocamos a
Pedagogia®, seja esta prescritiva ou sociol6gico-compreensiva; diante de
comportamentos desviantes na escola, a Psicologia; diante de
comportamentos infantis e juvenis na familia, a Antropologia ou a
Sociologia, como se tratasse de um mosaico de ciéncias que prescindisse
da nogao de sociedade para compreender a dimensédo da Educagéo. Vale
lembrar que o sistema cientifico esta integrado neste pensamento enquanto

componente dos sistemas sociais, estando sempre determinado no interior
da sociedade e nunca fora do seu sistema.

Como ja visto os sistemas sociais se compreendem a si proprios, por meio da
comunicagdo, e por meio dos sentidos, ambos decorrentes no interior do proprio
sistema. Um exemplo dessa ocorréncia no sistema educacional estaria presente na
l6gica de comunicagdo, no momento em que o professor buscasse entender se foi
compreendido e ndo se ele se fez compreender. Essa postura, de acordo com
Barone (2013, p. 9), “repde a ideia de que os enunciados que proferiu, embora
simulassem fator de racionalidade pessoal no dominio da compreensao,
inscreveram-se numa perspectiva autopoiética do sistema”.

A partir dessas ideias, o sistema educativo esta em constante movimento e
reproduz-se desde seu interior e por si mesmo, sendo autopoiético, e a analise
desse sistema se alicer¢ca na qualidade dos fluxos comunicativos entre os diversos
sistemas e ambientes relacionados ao sistema educagao. O objeto de investigagao
do sistema sera ndo o sistema ou 0 seu meio de maneira isolada, mas a diferenca
entre a complexidade do ambiente a busca da redugdo da complexidade pelo
sistema.

Quando abordamos o Sistema Educagao evocamos outros sistemas, como o
politico, econémico e o juridico, que estdo em constante partilha de comunicacgdes,

uma vez que um é ambiente do outro e vice-versa. Entédo, a pretensao € revelar a

30 Ao discutir os desafios da pedagogia no mundo contemporaneo, Libaneo fala sobre a qualidade na
educacédo e nos seus processos de gestao. Segundo ele, para alcangar resultados deve-se investir
“nos processos de gestao do sistema e das escolas através de novos padrdes de gerenciamento”,
como com novas praticas administrativas, uso de informatica, afericdo de resultados da
aprendizagem, compatibilidade entre o processo de trabalho na escola e os novos padrdes de
produgéo e consumo, ou a partir da autonomia das unidades escolares, entre outros. Segundo
Libaneo (2002, p. 93) é preciso que os “sistemas de ensino e as escolas prestem mais atengao a
qualidade cognitiva das aprendizagens, colocando essa exigéncia como foco central da gestao
escolar e do projeto pedagogico”. Para isso, a gestdo dos sistemas e do ensino devem seguir
orientacoes e diretrizes que favorecam a aprendizagem como funcao imediata as escolas, e para
garantir o acesso e a permanéncia a inclusdo deve estar presente nesse processo, uma vez que a
educacédo é um direito que deve abranger a todos, independentemente de sua condi¢éo.
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caracteristica complexa dos sistemas operacionalmente fechados, que se auto-
organiza e seu processo de diferenciagao é interno de forma que a complexidade
seja reduzida (BARONE, 2013).

Lembrando que os sistemas sociais sdo compostos por subsistemas, que
também sao autopoiéticos e produzem e reproduzem internamente pela
comunicagao. Os subsistemas, segundo Gongalves e Villas Béas Filho (2013, p. 52),
‘podem sentir, ser irritados, estimulados pelo ambiente a medida que se
autodeterminam, conforme adquirem autonomia”.

Adams (2017, p. 20), para ilustrar o funcionamento dos subsistemas, utiliza o
exemplo de Luhmann de um jogo de sinuca dissertando que

se analisarmos o contexto da sinuca, existem varias bolas que de forma
isolada, ndo fardo qualquer sentido no jogo, do mesmo modo que se as
bolas ndo se baterem ou chocarem, ou ainda, se forem langadas fora da
mesa, ndo havera jogo. Para que o jogo funcione corretamente, é preciso
que existam varias bolas diferentes que estdo se batem/chocam
(relacionando) sem se confundirem. Da mesma forma funcionam os

subsistemas sociais que se operacionalizam pela comunicacdo e se
relacionam de formas mais ou menos complexas.

Os sistemas integrantes do sistema social sdo definidos e delimitados pelo
intercambio de comunicagdes que envolvem a vida em sociedade. Assim, essa
formacédo a partir da comunicacédo é fruto da relagdo entre o sistema social e o
ambiente. Os subsistemas podem, entdo, serem responsaveis pela promog¢ao da
ordem social, uma vez que sao frutos da relacdo entre o sistema social e o
ambiente. A educagado, nesse interim, surge da sociedade e para a sociedade
integrando um dos subsistemas sociais, que atua como instrumento viabilizador de
aprendizagens e da coexisténcia entre individuos.

A analise da educagdo como um sistema funcional tem por objetivo mostrar
que a sociedade moderna pode ser vista como um sistema social e que sua
estrutura e estruturacédo estdo baseadas em uma diferenciagao funcional (NEVES,
2003).

Cabe salientar, nesse momento, que Luhmann enxerga a sociedade como um
sistema autopoiético que se consiste em comunicagdo, sendo um mecanismo de
constituicdo da sociedade, que s6 se da na sociedade e é a sua estrutura basica.
Segundo Neves (2003, p. 13), a relagcédo entre comunicagéo e sociedade € circular,

assim:
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nao existe comunicagdo sem sociedade, assim como nao existe sociedade
sem comunicacao. Esta para Luhmann é uma operagao, no sentido preciso
em que ¢é feita uma distincdo. O proposito da comunicagdo € criar
diferencas que podem ser incluidas, em outras comunicagdes, formando e
estabilizando as fronteiras do sistema. Comunicagcdo é uma sintese de
selegdes processadoras, que Luhmann chama de informagéo, transmissao
e compreensao.

Recordamos também que ha uma distingdo entre sistemas sociais e
individuos; esse esta ligado a consciéncia que produz o pensamento, sendo parte do
sistema psiquico e aquele esta ligado a comunicagdo, que € a unica capaz de
produzir comunicagao a partir do sentido, que apresentara funcao seletiva e de
ordenacao para diferenciar a selegao das possibilidades.

A sociedade deve ser vista como sociedade mundial, superando-se, entdao as
definicbes territoriais que identifica as fronteiras dos estados nacionais como
fronteiras da sociedade. Segundo Bechmann e Stehr (2001, p. 194), “a sociedade
mundial é a auto-eventuacido do mundo em comunicacido”, e que mesmo havendo
distingdes territoriais, o foco da sociedade moderna € o futuro. Assim, conforme os
autores, mundial é essa referéncia a estrutura de comunicagao diferenciada dos
sistemas funcionais “de tal forma que ‘mundo’ como o horizonte total de experiéncias
sensoriais ndo € um agregado, mas melhor, um correlato, das operacdes
comunicativas que ocorrem nele”.

Bechmann e Stehr (2001, p. 194) sustentam que:

A sociedade so é observavel dentro dela mesma e pode ser vista como uma
unidade de maneiras diferentes sem ser capaz de, por decomposicao,
chegar a um mundo genuino observavel conjuntamente. Sempre
acabaremos com novas distingbes, com construgdes. Para Luhmann a
localizagao socioestrutural da teoria da observagdo € secundaria.
Observacao de segunda ordem significa localizar um observador no mundo

que observa outros e gerar as varias versdes do mundo (incluindo o nosso
observador) — apesar de s6 podermos fazé-lo em um mundo.

Logo, nesse contexto da Teoria dos Sistemas, a complexidade se da pelo
crescente processo de diferenciagcado e das relagdes de seus elementos produtivos.
O desenvolvimento da sociedade esta intimamente ligado ao aumento da
complexidade do sistema e entorno, do qual surgem varios sistemas como o direito,
a politica, a religido e a educacéao, além de outros subsistemas sociais.

Dessa maneira, cada sistema social exerce funcbes especializadas, que,
segundo Raizer (2013, p. 182), ocorrem “através de uma configuracdo de
funcionamento dotada de um sentido especifico e diferenciada em relacido aos

demais sistemas”.
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Neves (2003, p. 16-17) elenca alguns fundamentos tedricos assumidos por
Luhmann e entre eles esta o de que “o sistema educacional € um destes sistemas
funcionais. Ele opera num ambiente interno da sociedade, onde outras fungdes séo
realizadas por outros sistemas funcionais que assim ‘aliviam’ o sistema educacional”.
Esse sistema social € diferenciado para abranger especificos ambitos de problemas
e funcoes.

A autora também revela o fundamento que se relaciona ao excedente de
possibilidades de uma educacdo com sentido, na qual o sistema responde no nivel
operativo e semantico com auto-organizagao. Isso ocorre porque devido a “micro-
diversidade” pressupbe-se existir muitas situagdes de educacdo e ensino
diferenciados.

No mesmo sentido de trazer a caracterizagcado de sistema social a educacgao,
Raizer (2013, p. 183) salienta que “a educacdo possuiu um cédigo proprio de
funcionamento e um programa que lhe permite processar informagao e orientar o
seu funcionamento e o das suas organizagdes”. A educagao passa, também, por um
processo de aumento da complexidade que gera diferenciagbes internas e originam
subsistemas em seu interior, como, por exemplo, a educacio basica, a educacao
profissional e a educacgao inclusiva.

Para Rodriguez e Arnold (1990, p. 179), o problema funcional da educagao é
a selecao social e a organizagédo das carreiras pessoais e profissionais, distribuindo
conhecimentos, oportunidades e condicdes que possibilitam a inser¢gdao dos
individuos no sistema social e nos seus ambientes sistémicos internos. Assim, o
sistema educacional mantém uma relacio proxima com outros sistemas sociais.

Para Luhmann, deve-se observar o ponto de vista histérico, de estratificagcao
social, existéncia de organizagbes estatais e sistemas politicos estruturados, que
unidos, proporcionaram o campo de possibilidades para que a educagao fosse se
diferenciando tanto da religido como da ciéncia e fosse assumindo uma fungao
especifica (LUHMANN; SCHORR, 1993, p. 36).

Segundo Raizer (2013, p. 184),

A forma como esse sistema se organiza é resultado de um processo de
construgdo de estruturas e sentidos que processam internamente as
diferentes irritagdes/pressdoes provenientes dos demais sistemas. Assim,
essas irritagdes sdo processadas pelo sistema através de um mecanismo

de selegdo comunicacional, executado pelas suas organizagdes, que acaba
produzindo um sentido compartilhado que acaba influenciando a forma
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como o sistema se auto-organiza, e o tipo de acoplamento que estabelece
com os demais sistemas.

A teoria da educagdo em Luhmann apresenta como base alguns
pressupostos, quais sejam: como explicar a heterogeneidade do sistema
educacional; a educagao é a intengado de educar; ndo ha um fim da educacgao; o
processo educativo € orientado por um codigo binario; e o educando € uma maquina
nao trivial (NEVES, 2003, p. 17).

Neves (2003, p. 19), citando Luhmann (2002, p. 114), afirma que a educacéao
pode ser tomada como um sistema social, pois nesse caso “a autopoiesis significa
que o sistema educacional somente pode valer-se de operagdes pedagdgicas
relevantes e essas ele mesmo produz, numa rede recursiva de tais operagdes”. Isso
€ resultado da autonomia do sistema dado pelas especificidades das operacdes e da
sua formacgao estrutural.

Vale lembrar que nédo se pode eliminar o ambiente. O ambiente reune as
possiveis diferenciagcdes no sistema, sendo, entdo condigdo para a existéncia deles.
Nesse caso, regulamentos juridicos e dependéncias financeiras sdo compativeis
com o sistema educacional, desde que nao sejam usadas como fonte de poder e
dominacao.

A dependéncia a outros sistemas n&o retira a autonomia de cada sistema,
uma vez que um sistema funcional ndo pode desempenhar as fungdes de outro
sistema. A diferenciacdo deve ser percebida como necessaria para a autonomia e
auto-organizacao do sistema, devido as diferentes interagdes que ocorrem?3’.

As operagdes educacionais sao especificas, elementos como administragéo
de pessoal e de propriedades e até mesmo a necessidade de recursos pertence ao
ambiente do sistema educacional. Assim, o sistema educacional pressupde fungcbes
que se dao a partir de operagdes que somente ele pode realizar internamente; e
outras fungbes sado preenchidas em outra parte, seja no sistema familia, na

organizagao ou na profissdo (NEVES, 2003).

31 Neves (2003, p. 21) faz uma reflexdo em relagdo a diferenciagdo e interagdo. Segundo ela:
“Diferenciagcbes apoiam-se numa descoberta “técnica” que libera comunicagdes e as torna
independentes, tanto do seu contexto de origem, seja das possibilidades de reac¢des dos
destinatarios, ou da fiscalizacao de outros sistemas sociais. [...] € as interagbes sdo mecanismos
que levam a diferenciagao. Os sistemas de interagdes introduzem indefinigdes e,
consequentemente, a necessidade de re-especificagdo das inten¢des da pedagogia. Isso leva a
distingdo e simbiose entre interacdes e organizagdes no sistema educacional diferenciado”.
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A relacdo com os ambientes € realizada de forma paradoxal no interior do
sistema, uma vez que a relagdo entre cada sistema funcional € concretizada de
maneiras diversas através de acoplamentos estruturais. Neves (2003, p. 24-29)
aponta elementos que podem ajudar a esclarecer essa relacdo entre o sistema
educacional e seus ambientes:

a) Quando se relaciona com o sistema econdmico, o sistema educacional, a
partir da especializagao e generalizagao, trabalhara na reforma, planejamento
e demandas, para que os estudantes concluintes consigam trabalho
adequado;

b) Na relagdo com o sistema familia, por exemplo, no ideal de socializagcdo a
escola esforga-se pela igualdade de chances. As dificuldades decorrentes da
socializagcao na familia, por exemplo, levam a diferentes chances de sucesso.
A selecdo, considerada por Luhmann um mecanismo intrinseco do sistema
educacional, € que constata as dificuldades. A educagao, entdo, confrontaria
todos com a mesma oferta e com as mesmas disposigoes. 32

c) Ao tratar da relagdo com o sistema politico o paradoxo entre dependéncia e
independéncia torna-se mais claro. Apesar da necessidade de autonomia
com relagdo as intervengdes politicas, o sistema educacional esta atrelado a
decisbes coletivas de ordenamento de avaliacdo, disciplinas ou burocracia
administrativa, por exemplo. Luhmann ratifica, nessa relagédo, que o sistema
educacional permanece no nivel operativo e autbhomo do ensino, uma vez
que a qualidade do ensino s6 pode ser decidida no nivel das interagdes.

d) O sistema educacional se relaciona com a ciéncia, pois essa € o principal
recurso da educacéio. Isso se da porque a intencédo de ensinar deve-se apoiar

em conhecimentos os quais a ciéncia é responsavel.

Nas palavras de Neves (2003, p. 27):

Luhmann observa que ndo ha “provas” para uma nova ordem social, mas
chama atencdo que diferentes relacdes internas de sistema seguem o

32 Vale destacar que estamos abordando a questdo da teoria. A partir do entendimento da
necessidade de inclusdo das pessoas com deficiéncia a oferta educacional e as disposigbes
deverao buscar a igualdade de acordo com a fungéo que o sistema opera. De acordo com Neves
(2003, p. 28), “Ainclusao no sistema educacional € um caso especial porque precisa dispor nao s6
sobre a pessoa, mas dada a dependéncia de interagdo com a escola, sobre o corpo das criancas.
Em dltima analise a inclusdo é sempre inclusdo de pessoas na sociedade”. Para Luhmann e Schorr
(1993, p. 44), inclusdo nao significa ser membro da sociedade em si, mas o acesso de todos a todos
os sistemas funcionais apresentando-se como membro regular.
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mesmo modelo. Sob o regime de diferenciagdo funcional os sistemas
funcionais sdo autonomizados, mas ao mesmo tempo mantém-se
dependentes. Os sistemas devem pressupor nao apenas que todas as
outras fungdes sejam adequadamente preenchidas em outros lugares, mas
também que ha uma dependéncia especifica entre eles.

Percebemos, dessa maneira, que cada sistema precisa administrar seus
paradoxos, pois o sentido construido internamente e que se desdobra em diferencgas
toma a forma de paradoxo. Cada sistema, no contexto de suas diferengas, precisa
produzir estruturas autbnomas, construidas e desconstruidas, de acordo com as
possibilidades de auto-organizagéo.

O sistema educacional ganha um espaco pela diferenciagcdo. Nesse sistema
ele pode observar e descrever a sociedade, possibilitando assim, fazer reflexdes
sobre as mudancas sociais na escola, reconhecendo necessidades de mudanca,
que precisam ser explicadas a partir das estruturas sociais. (NEVES, 2003)

Neves (2003, p. 30-31), citando Luhmann (2002, p. 51), discute que:

[...] como educacdo devem ser consideradas todas as comunicacgdes, que
na intengao de educar, sédo atualizadas em interagdes. Com isso fica claro,
de um lado o que é excluido do conceito de educacgéo, ou seja, educacéo
sem intencao, isto € socializagdo - o outro lado, ndo marcado nem iluminado

pela forma educacéo - a socializagio; e de outro que educagio é sempre a
intengéo de educar.

Essa intencdo de educar possibilita coordenar e agregar comunicagdes em
um sistema. As implicacdes dessa intencdo emergem na assimetria de papéis, em
que o educador € que possui essa intencédo, que deve ser boa com bons objetivos e
programas necessarios. Outra implicacdo € que a comunicagdo deve ocorrer num
sistema de interagdes entre pessoas para ser considerada educacao, pois ela nao é
apenas verbal, mas também percepcdo do que decorre. “E a comunicacdo que da
sentido e uma estrutura temporal e processual. E ela que constitui as informacdes
como sistema social”.

Labrafa (2014) afirma, a partir das ideias de Luhmann, que o sistema de
educacao na sociedade moderna desempenha duas funcbes aparentemente
contraditérias: a educacio orientada para o desenvolvimento de competéncias e a
observacdo dessas diferencas por meio da selecdo. Enquanto a comunicagao
educativa opera segundo o codigo de plausibilidade, do que é possivel
ensinar/impossivel ensinar, a selegao faz através do codigo binario melhor/pior, que
embora possa variar em sua programacdo, sempre distingue entre resultados

aceitaveis e inaceitaveis. O acoplamento de ambos os cddigos permite medir
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seletivamente, de acordo com prerrogativas formuladas no sistema educacional, se
o aprendizado foi alcangado ou nao, independentemente de sua correlagao mental.

Ocorre que, Luhmann reconhece que todos os sistemas psiquicos, no caso os
estudantes, sdo maquinas nao triviais, isso porque nao respondem sempre da
mesma maneira. Porém, sédo tratadas como maquinas triviais que se caracterizam
por uma regulagdo constante, que ao reagir a um input produzem determinado
output, independentemente de sua situagdo momentanea. Como justificativa da-se a
seguranga e confiabilidade em relagdo ao programa.

Para Luhmann e Schorr (1990, p. 56), esse tratamento ndo pode ocorrer,
porque ha um grau de diferenciagcdo do sistema educacional. A alocacdo de
diferencas de desempenho ndo pode ser articulada de acordo com valores
transcendentais como os ideais de perfeicdo ou moralizagdo, porque a fraqueza do
meio moral impede que essa alocagédo possa coordenar a evolucido da sociedade.
Na diferenciagao funcional ndo ha posi¢cdes privilegiadas, ndo ha cupula, centro
coordenador ou um mundo de "perfeigbes absolutas, axiomaticas e imutaveis".

Apesar disso, devido a diferenciagdo funcional do sistema educacional, a
codificacdo entre melhor e pior torna-se presente, trazendo a selegao social como
produto dessa diferenciagao do sistema. Para Neves (2003, p. 39), entdo, o objeto
da Pedagogia seria “como preparar/programar a educagao - programas de ensino-
aprendizagem - de acordo com o cdédigo instituido onde o educando deve ser
considerado como uma maquina nao trivial”. Nessa perspectiva, todo processo
educativo é seletivo “em fungdo dos valores presentes no cédigo — bom/mal —
sendo, portanto, de carater avaliativo e onde a existéncia de igualdade de
oportunidades a todos no sistema educativo, deve ser tomada como provocacao do
ambiente”.

Nesse momento, € importante salientar que a intencdo de Luhmann era
construir uma teoria com a qual pudesse observar a sociedade complexa
contemporanea. Também que sua construgdo tedrica ocorreu num contexto
europeu. A intengcdo, com esse estudo €, a partir da teoria dos sistemas, buscar
observar e entender melhor o fenébmeno educagao como o centro da sociedade.

A escolha da teoria dos sistemas pode nao ser definitiva, mas parece
favorecer nesse plano a observagao da educagdo como uma ordem emergente
autbnoma, que torna possivel dar conta de suas caracteristicas especificas, em

conjunto com o ambiente e suas relacbes com os sistemas que estdo em seu
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entorno, uma vez que essa teoria considera a observagcdo da diferenga para
distinguir o sistema funcionalmente diferenciado da educagdo em relagdo a outros

sistemas.

3.3 Utilizacao da teoria sistémica

Luhmann (1983, p. 45-46) afirma que:

O homem vive em um mundo constituido sensorialmente, cuja relevancia
nao é inequivocamente definida através do seu organismo. Desta forma, o
mundo apresenta ao homem uma multiplicidade de possiveis experiéncias e
acdes em contraposigao ao seu limitado potencial em termos de percepgao,
assimilacao de informacao e acdo atual e consciente. Cada experiéncia
concreta apresenta um conteudo evidente que remete a outras
possibilidades que sdo ao mesmo tempo complexas e contingentes.

Por complexidade, Luhmann quer dizer que sempre existem mais
possibilidades do que se pode realizar, e, por contingéncia, o fato de que as
possibilidades apresentadas para as outras experiéncias poderiam ser diferentes
das esperadas. Assim, a indicacdo, a opgao ou a acao realizada em um sistema
podem ser enganosas ao se referirem a algo inexistente, uma vez que as
possibilidades surgem das experiéncias, sendo criadas e recriadas em cada
sistema.

A complexidade existente no interior dos sistemas € uma selecéo forgada, e a
contingéncia envolve desapontamentos e riscos a serem assumidos pelo individuo.
Conforme Luhmann (1983, p. 46), as “estruturas correspondentes de assimilagao da
experiéncia, que absorvem e controlam o duplo problema da complexidade e da
contingéncia” se desenvolvem a partir das situagdes existenciais.

A partir das ideias da Teoria dos Sistemas de Luhmann, a medida que os
outros podem experimentar as possibilidades, elas sdo apresentadas ao sujeito.
Adams (2017, p. 75) ratifica essa ideia e a complementa admitindo que o individuo
adquire a chance de absorver as perspectivas alheias ou utiliza-las no lugar de suas
proprias, “olhando através dos olhos de outros, ampliando seu horizonte de
expectativas e chegando no que Luhmann denomina de seletividade imediata da
percepcao”. Segundo Luhmann (1983, p. 47),

Reconhecer e absorver as perspectivas de um outro como minhas proprias
s6 é possivel se reconhego o outro como um outro eu. Essa é a garantia da

propriedade da nossa experiéncia. Com isso, porém, tenho que conceder
que o outro possui igualmente a liberdade de variar seu comportamento, da
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mesma forma que eu. Também para ele o mundo é complexo e contingente.
Ele pode errar, enganar-se, enganar-me. Sua intencdo pode significar
minha decepgao.

Importante €, dessa forma, ter expectativas sobre o comportamento e sobre
as proprias expectativas do outro, isso porque esse processo de absorver
perspectivas alheias e compreendé-las, para, a partir das comunicagdes, agir, gera
inconfiabilidade. Para as interagbes sociais e seu controle, ndo basta apenas a
experimentagcdo, mas também “que cada um possa ter uma expectativa sobre a
expectativa que o outro tem dele” (LUHMANN, 1983, p. 48).

Nesse contexto, Niklas Luhmann (1983, p. 48) defende que:

Sob as condigbes da dupla contingéncia, portanto, todo experimentar e todo
agir social possui uma dupla relevancia: uma ao nivel das expectativas
imediatas de comportamento, na satisfagdo ou no desapontamento daquilo
que se espera do outro; a outra em termos de avaliagdo do significado do
comportamento préprio, em relacdo a expectativa do outro.

Das relagbes entre sistemas, emergem acgdes formadas estruturalmente de

maneira interna. Conforme Queiroz (2003, p. 32):

As interpenetragbes entre sistemas sociais e psiquicos pressupde, também,
que as concepgoes de pessoa, memoria, consciéncias, aprendizagem, etc.,
ou seja, os fatores compreendidos como psicoldgicos, estao inseridos como
realidades do sistema social. Nesse sentido, a experiéncia da contingéncia
proporciona um ganho estrutural que da ao sistema a possibilidades de
escolhas ou de agbdes determinadas, mas que podem ser diversas, ou
melhor, que é também possivel outra coisa qualquer.

Como ambos os sistemas, acoplados estruturalmente, operam de forma
autopoiética e com base nos sentidos, as complexidades sao colocadas a
disposi¢cao um do outro. E ha assim um pressuposto de reciprocidade, posto que “o
sentido permite a consciéncia compreender e reproduzir a si mesma na
comunicacao e permite também, por outro lado, a imputacdo da comunicacao a
consciéncia dos participantes” (QUEIROZ, p. 33).

Nesse contexto, podemos perceber que as bases minimas em que se
realizam a participacdo dos individuos no mundo ocorrem a partir de duas
modalidades de atributos: vivéncia e acdo. Atributos, pois sdo produtos de
observacgoes e nao de realidades plenas. Vivéncia € um atributo da selecao em torno

do sistema ou da observagdo do proprio pensamento como vivéncia interna. E a
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acao consiste em atribuir a selegdo a uma unidade externa ao corpo, mas interna ao
sistema, ou a observacdo da vivéncia a partir das experiéncias (LABRANA, 2014).

Assim, o estudo dos sistemas de ensino utilizando-se de aportes da teoria
sistémica de Luhmann pode contribuir para o entendimento e para a realizagdo de
um estudo comparado. Essa possibilidade se dara porque a analise ocorrera a partir
da observagao das narrativas dos gestores estaduais, de como suas experiéncias e
trajetérias tém orientado a organizagdo dos sistemas para a promogao da inclusao
de jovens no ensino médio.

Nesta pesquisa, vamos nos ater a analise do acoplamento estrutural do
sistema educacional, pautado pela comunicagdo, com o sistema psiquico, formado
pela consciéncia. E, a partir das suas relagdes, entender a organizagdo dos
sistemas de ensino nas duas unidades federativas selecionadas para a pesquisa.

Busca-se compreender como a organizagdo se da nas unidades federativas
pesquisadas, sendo cada uma delas considerada um sistema fechado, sujeito a se
irritar com o outro, mas que se autorreproduz e auto-organiza de acordo com a sua
realidade e suas possibilidades.

A intencdo € utilizar a Teoria dos Sistemas de Luhmann como apoio para
alcancgar os objetivos propostos, uma vez que ela pode contribuir ao entendimento
dos sistemas educacionais em seus contextos, realidades e possibilidades
especificas. E, também, porque pode clarear a compreensao das relacbes entre o
sistema e o ambiente que o rodeia, e as influéncias causadas por irritacdes nos
sistemas. Esse aporte tedrico, entado, pode facilitar a comparacao entre as unidades
federativas pesquisadas.

Apesar de ser um importante subsidio, ndo sera utilizado de forma exclusiva,
uma vez que o método utilizado na pesquisa apresenta caracteristicas e
procedimentos especificos que serado utilizados para interpretacdo e comparacao

dos dados.
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4. APORTES TEORICOS-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Na pesquisa qualitativa, ha a necessidade de utilizar métodos de
interpretacdo das realidades sociais que apresentem validade cientifica, mas que
nao desprezem os contextos e as experiéncias dos sujeitos na formagdo e
construgdo de suas estruturas. Assim, o método documentario, que se encontra
ancorado na Sociologia do Conhecimento pode ser importante aporte metodologico
aos estudos comparados em educacéo.

Esse capitulo tem por objetivo analisar a Sociologia do Conhecimento, na
perspectiva de Karl Mannheim, o Método Documentario e as Entrevistas Narrativas,
como aporte teorico-metodolégico para realizagdo de pesquisas qualitativas de
carater reconstrutivo em trabalhos na area da Educacdo. O presente capitulo
também realiza a descricdo da pesquisa de campo e trajetéria dos gestores
entrevistados.

Na atualidade nao basta apenas saber a explicagdo causal na investigagao de
eventos culturais e sociais, ha a necessidade de se compreender também o contexto
dos fatos. Nesse sentido, a Sociologia do Conhecimento surge como aporte tedrico
para realizagcdo de pesquisas qualitativas e a interpretacdo de processos sociais
com a utilizagdo do Método Documentario e das Entrevistas Narrativas, como

método para reconstru¢ao da realidade a partir da visdo dos sujeitos.

4.1 A comparagao como abordagem investigativa

A comparacao tem como base analisar e interpretar situagdes empiricas que
apresentam regularidade em sua conformagao, a partir de critérios fundamentais e
especificos. Para Weller (2017), a comparagéao cultural era utilizada para designar as
estruturas ocultas a partir das quais ocorria o desenvolvimento das sociedades,
assim a comparagao torna-se um instrumento para desnudar realidades que nao se
conhece ou se pensa nao conhecer e situacdes diversas.

Weller (2017, p. 925) discute trés aspectos que precisam ser revistos pela

sociologia ao se falar em comparagao: o primeiro € o desenvolvimento de um
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conceito de comparacdo menos restritivo, que agregue condicbes externas e

encontros culturais distintos; o segundo é deixar de ter a comparagdo como método

que revela paralelismos na evolugdo, uma vez que modelos culturais ndo seguem

modelos e padrbes pré-definidos; e, por fim, de questionamento se a sociologia pode

se manter neutra em suas observacgoes e registros da sociedade.

Segundo Weller (2017, p. 929):

€ necessario assegurar em uma disposi¢ao para a comparagao reciproca
um olhar socioldgico que contemple ambos os lados, que reflita sobre o
nosso — o que é particular de um grupo, pais ou cultura —, que seja sensivel
para a relacdo de uns para com os outros e para as assimetrias dessa
relagdo. Assim, no processo de reconstrucdo contextual é possivel
desenvolver uma reflexdo comparativa que — ao invés de partir de projecdes

tipificadas e de conceitos determinados previamente — elabora afirmagdes
com poder explicativo proprio.

A discussdo acerca da comparagao nao é tdo recente, mas carece de
compreensao do que é o método que recebe o nome de comparacao, pois uma
simples operagdo ndo apresenta uma forca para ser considerada cientifica,
necessitando-se de métodos comparativos proprios. Isso ocorre porque, por
exemplo, ndo se pode desprezar os diferentes contextos culturais para usar uma
experiéncia como base de comparagao, pois as experiéncias apresentam contrastes
que devem ser analisados. Assim, a comparacdo nao pode ser tida apenas como
uma operagao de busca simples de paralelismos, nem tampouco apenas uma
operagao de “equiparacao e dissolugao de contrastes” (WELLER, 2017, p. 929).

Malet (2004) afirma que a critica do discurso da comparacgao, e sua utilizagao
como método no campo da pesquisa comparada, é fruto da reacdo as concepgoes
objetivas e fechadas de fenbmenos diversos e complexos que envolvem questdes
educativas e culturais, as perspectivas que nao se atentam aos processos de
transformacgao social e ao consensualismo que dificulta, ou mesmo impede, o
desenvolvimento do questionamento cientifico e até mesmo da discusséo acerca de
espacos de ingeréncia que nao estdo restritos aos limites nacionais.

Assim, ndo basta apenas dizer que vai comparar sem uma analise sobre foco
e tema, instrumentos e procedimentos de analise de dados e uma reflexdo acerca
dos pressupostos que levam a realizagdo de um estudo comparado, pois o
entendimento de relagdes de contrastes deve estar envolto em experiéncias para a
compreensao do outro, uma vez que esse tipo de comparagdo, segundo Weller

(2017, p. 934), “fortalece ndo s6 uma perspectiva intercultural sobre problemas que
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podem ser comuns em contextos culturais distintos, mas também uma perspectiva
de analise intercultural entre os proprios pesquisadores”.

A atencdo a respeito da comparagao, entdo, chega ao patamar do plano
metodolégico, com fins de desenvolver metodologias para entendimento de
processos e compreensao de fendbmenos educativos a partir da visdo dos préprios
atores para que se desenvolva um sentido e um significado adequado para esses
fenbmenos (MALET, 2004).

As tendéncias de excluir o outro, dando um carater natural a ele, deixam de
ser proeminentes nos discursos da contemporaneidade, e o outro passa a ser,
também, sujeito. Malet (2004, p. 1319) afirma, entéo, que

[...] a educagcdo comparada esta hoje em dia engajada numa empreitada
salutar de reavaliagdo de seu projeto cientifico, de redefinicdo de suas
unidades e de suas ferramentas de analise. Essa tarefa de refundicao
conceitual, epistemoldgica e metodoldgica é muito estimulante para quem

se interessa por um campo de pesquisa que, além de permitir que o
descubramos, da a pensar o Outro e, com isso, a si mesmo.

A Educacdo Comparada esta envolta pelas questdes sociais que se
apresentam em diferentes contextos e com formas distintas, mudando enfoques e
perspectivas para entendimento das questdes e até mesmo busca de solucdes.
Assim, o Estudo Comparado torna-se importante aliado no entendimento de
trajetorias e experiéncias que se delineiam em diferentes sociedades, a partir do
pensamento e entendimento das experiéncias do outro nos processos e fendmenos
sociais.

Para Carvalho (2014), as mudangas que o processo de globalizagdo acarreta
a sociedade estdo presentes nas discussdes da Educacdo Comparada, isso se da
porque essas mudancas afetam todas as dimensdes da sociedade, inclusive no
campo da educagdo, como nos sistemas educativos de organizagdes
supranacionais ou como parametros para reconstrugdo de espacos intranacionais,
fazendo com que a Educacdo Comparada venha rediscutindo seu objeto, suas
bases, seus enfoques e seus temas.

Embora mais tardio que outros campos da Educacdo, a Educacéao
Comparada vem se desenvolvendo de maneira crescente, inicialmente pensada com
um carater positivista de estabelecer padrdes e utiliza-los para suprir deficiéncias
educacionais em paises diversos. Esses estudos apresentavam “carater descritivo,
subjetivo e utilitario” (CARVALHO, 2014). Conhecia-se, entdo, uma realidade de
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outros paises, porém nao se explorava os contextos sociais e culturais, utilizando-se
diretrizes gerais para se fazer aperfeicoamentos e modernizagdes onde fossem
aplicados, independente da aproximagao a uma nova realidade.

Esses estudos ndo trouxeram carater cientifico ao campo da Educacéao
Comparada. No momento, como afirma Georgen (1991, p. 8), “ndo se tratava ainda
de um interesse propriamente tedrico que visasse a estruturacdo de uma area de
conhecimento, mas da busca de auxilio para a solugdo de problemas concretos,
envolvendo a reforma parcial ou global dos sistemas de ensino”.

Mais tarde, com a evolugao dos estudos em Educacdo Comparada, para que
se evidenciasse seu carater de um tipo de investigacao cientifica, passa-se a pensar
a Educacdo Comparada com um enfoque funcional. Para se chegar a uma melhor
compreensao dos sistemas, das escolas, das instituicbes sociais, € necessaria a
realizacdo de correlagdes funcionais, observando as variaveis educativas, mas
também as variaveis externas, do contexto cultural e social. (KAZAMIAS, 1961).
Mas, para que essa compreensao ocorresse, ndo bastava ter como referéncia
apenas 0 proprio pais, os estudos deveriam abarcar, também, o ambito
internacional.

Uma vez que estruturas e instituicbes em paises diferentes desempenham
funcdes diversas, Kazamias nao pretendia utilizar a comparacdo em paises distintos
(FERREIRA, 1999). A Educacdo Comparada, entéo, seria responsavel por descobrir
e entender como as estruturas sociais desempenham suas fungdes em cada pais.
Carvalho (2014, p. 133) afirma que “a partir da década de 1970, a abordagem
funcionalista e os modelos de analise positivista passaram a enfrentar muitas
criticas”, isso se dava porque suas dimensdes de analise seriam microssociologicas
e fazia com que aspectos relevantes da realidade social fossem desprezados.

Percebe-se, nesse momento, que surgem novas possibilidades de
desenvolvimento de estudos e pesquisas em Educacdo Comparada, além de novos
campos de atuacao e de fortalecimento de métodos de investigagao cientifica para
dar maior visibilidade e validade aos estudos comparados.

Isso se da porque os estudos comparados em educacido, de acordo com
Franco (1992), permitem o autorreconhecimento e o reconhecimento do outro a
partir da analise e interpretagao de diferengas e semelhancas, entendendo o outro a
partir dele mesmo, e se percebendo na diferenga por exclusdo. Logo, as politicas e

reformas na educacao e seus sistemas, pensadas a partir dos estudos comparados,
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permitem identificar topicos, semelhancas nas retéricas e solugdes propostas. Vale
salientar que, ao falar em semelhancgas e diferencas, essas ndo devem ser tratados
como algo estatico, mas como resultado de uma relagdo que é dialética entre os
diferentes niveis, sejam locais ou globais (SCHRIEWER, 1995).
Nesse sentido, podemos citar Martini (1996, p. 34-35) ao discorrer sobre o
gue € necessario a analise do fendbmeno educativo:
[...] colocar em evidéncia as relagdes internas do processo educativo em
andlise. Essas relagbes internas podem ser buscadas através do estudo
dos aspectos e/ou elementos contraditérios do fendbmeno. Na contradicao
consideramos todos os antagonismos, as ligagbes com a realidade
circundante, reencontrando sua unidade e seu movimento [..] Ao
estudarmos um determinado fendémeno educativo, tendo como guia o
método dialético, precisamos evidenciar suas contradigées, seu movimento
interno, suas qualidades, suas transformagdes. S6 depois de concluida a
espiral de analise dialética, tera inicio o processo de comparagao, buscando
compreender criticamente os resultados e comparando-os, também, a luz
da totalidade do real em que se inserem [...] Assim, o estudo comparativo,
partindo da totalidade histérica, possibilitara a apropriacdo detalhada dos
fendbmenos educativos comparados. Do tratamento das categorias
essenciais inseridas em um projeto de compreensao do real, constroem-se

as abstracdes e teorizagbes sobre o fendmeno investigado, que nos
permitirdo voltar ao real a fim de transforma-lo.

Para entender a perspectiva dialética da educacdo comparada como
investigacdo, nao basta analisar realidades especificas, mas a totalidade em suas
contradicdes, que se estruturam constantemente por meio das relagdes sociais
historicas e mutaveis em que estdo presentes disputas e lutas politicas, forgas,
conflitos, relacdes de trabalho, principios, valores e crencas que trazem a histéria
um dinamismo (CARVALHO, 2014).

Carvalho (2014, p. 139) argumenta, ainda, que “os estudos comparativos
numa perspectiva dialética ndo devem se restringir a analise dos aspectos
descritivos ou mais restritivos e delimitados dos sistemas, como se os dados
pudessem falar por si”’, uma vez que a educacao nao esta isolada de sua realidade
social, sendo necessario deixar claras as suas varias determinagdes histéricas e os
processos e relagdes envolvidas nos fenbmenos educacionais.

Dessa forma, entender a comparagéo, os métodos para que ela seja realizada
e a producdo de conhecimento almejada a partir de um estudo comparado sao
desafios para pesquisadores das ciéncias sociais e da educagao. Isso ocorre em
escala internacional ou ndo, uma vez que a diversidade e a complexidade cultural
estdo presentes nas diferentes esferas da sociedade, a depender do que se deseja

alcangar com uma pesquisa com enfoque em um estudo comparado.
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A utilizagdo da orientagdo explicativa comparada na educagé&o nao pretende
deixar de descrever ou realizar operacées simples, mas mostrar que a busca de
paralelismos nao é suficiente para trazer um carater cientifico para as pesquisas. A
explicacao é entendida, entdo, como a interpretacdo dos fendmenos e processos e a
razao de ser deles, além de gerar a necessidade de analisar as circunstancias e
peculiaridades que envolvem os fatos. Nas palavras de Herrero (2017, p. 290):

[...] la explicacion sucede a descripcion en el sentido de que, a través de
ella, se intenta descubrir, dentro de estas constataciones, la razén de ser de
las mismas, lo que nos lleva a acudir al concepto de causa y a la necesidad

de analizar las circunstancias que rodean un hecho concreto, para poder asi
clarificar el porqué del mismo.

Percebe-se que os estudos comparados ndo se restringem a descrigdo, mas
a compreensao, explicacao e interpretacido de fenbmenos sociais, uma vez que os
contextos nos quais eles ocorrem exercem grande influéncia sobre esses
fendbmenos, processos, organizacdo e comportamento social. Além disso, os
contextos podem estar descompassados de acordo com diferentes elementos e
condigbes. Assim, a comparacdo permite o entendimento e a interpretacido das
relagdes sociais e dos fenbmenos gerados nessas relagdes e que sao de interesse
para pesquisas qualitativas.

Nos estudos comparados, os problemas e as realidades devem ser
analisados e interpretados a partir de seus contextos no sentido de buscar entender
as razdes que determinam ou influenciam determinadas situagbes (FERREIRA,
2008). As dinamicas do processo educativo, em fungcdo dos diversos contextos no
tempo e no espaco, devem ser analisadas comparativamente de maneira a alcancar
conhecimentos ndo possiveis de se alcancar apenas com a analise de uma so
situacéo.

E a pesquisa qualitativa social consegue amparar a compreensdo de
contextos e realidades em estudos comparados, trazendo maior compreensao e

interpretagcdo dos fendbmenos sociais e de suas relagbes processuais.

4.2 O Método Documentario

Mazucato (2015, p. 43-44) afirma que:
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Ao eleger como objeto privilegiado de estudo as formas sociais de
conhecimento (numa concepgdo mais dilatada de conhecimento,
compreendendo as mais diversas formas de enunciados coletivos, como as
ideias, os juizos, as atitudes, as opinides, as declaragbes, etc.) suas
analises buscam compreender tanto os elementos mais estaticos que se
encontram nestas disputas fronteiricas (mais vinculados a teoria do
conhecimento) quanto, e principalmente, os elementos mais dinamicos
implicados nesta zona de tensao relacionada principalmente aos aspectos
éticos existentes nos conflitos politico-sociais (neste sentido mais
relacionados a sociologia do conhecimento).

Percebe-se, assim, que as bases sociais do individuo contribuem, de maneira
fundamental a determinagdo do seu pensamento. Determinacdo essa, fruto da
analise relacional do conhecimento com a realidade do sujeito e nao vista de forma
mecanica, como causa e efeito (MANNHEIM, 1950). Para Mannheim (1950, p. 245),
“a principal tese da sociologia do conhecimento €& que existem modos de
pensamento que ndo podem ser compreendidos adequadamente se se mantiverem
obscuras suas origens sociais”.

O conhecimento ndao deve ser analisado apartado do seu contexto. Essa
afirmativa se relaciona ao que Mannheim chama de Weltanschauung, que seria a
visdo de mundo. Visbes de mundo essas que nao sido determinadas por leis
permanentes e constantes, resultado de descobertas no processo do conhecimento
cientifico. Ao contrario, sdo visdes que determinam esse processo, sendo, entao,
identificadas como um todo a-tedérico que leva o investigador a realizagdo de
formulagdes teoricas. Mannheim vé, entdo, a Weltanschauung como algo mais
profundo, uma entidade que nao foi formada e que é totalmente original (COSTA,
2016).

Para Mannheim (1972), os enunciados, que seriam 0s pensamentos,
dependem tanto da posicao individual dos sujeitos como da forma como os sujeitos
interagem, assim como do contexto histérico e social no qual estdo situados.
Mannheim (1972, p. 119) elucida essa ideia com a seguinte afirmacéo:

O proprio fato de cada acontecimento e cada elemento significativo da
histéria estar ligado a uma posigao situacional, espacial e temporal, e de
que, por conseguinte, 0 que acontece uma vez ndo pode acontecer sempre,
o fato de os acontecimentos e os significados na histéria ndo serem
reversiveis, em suma, a circunstancia de ndo encontrarmos na histéria

situagbes absolutas, indicam que a histéria somente é muda e sem
significado para aquele que n&o espera dela aprender coisa alguma.

Mannheim, entdo, propdée uma producdo social do pensamento, analisando

como os individuos pensam socialmente a partir das estruturas que formam o
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pensamento e a partir dos seus préprios enunciados®3, trazendo, nesse ponto, uma
producdo social do conhecimento.

Assim, a analise da Sociologia do Conhecimento, abordada por Mannheim,
resgata um modelo ativo que considera a interacdo social dos conhecimentos e a
sua constituicdo. Como fala o proprio Mazucato (2015), analisa e pde em voga as
implicacdes tedricas envolvidas no processo de produgdo social do pensamento e
de producao social dos conhecimentos, assim como as implicagcdes praticas das
acdes dos individuos ou grupos, que sdo resultado dessa interagao social.

A partir dessas ideias e para se chegar a uma interpretacdo social da
realidade, Karl Mannheim desenvolve a Sociologia do Conhecimento com fins de
entendimento dos vinculos existentes entre conhecimentos, condi¢cdes histéricas e
contextos, de maneira a estabelecer relagcbes de influéncia entre conhecimento e
existéncia.

Usando a fala de Fontana (2015, p. 223-224), podemos deduzir que:

[...] o caminho lancado pela Sociologia do Conhecimento pode auxiliar
fundamentalmente na realizagdo de determinadas pesquisas — conectadas
com o problema da constituicdo do conhecimento — € o da analise, do

entendimento e da articulagao entre os periodos histéricos nos quais dados
atores estavam localizados no momento em que constituiram suas ideias.

Percebe-se, nesse arcabougo, a relacdo entre o sujeito do conhecimento e
seu contexto historico, e a importancia da interpretacdo ao considerar varios
contextos sociais e culturais, e a relacdo de cada um com o outro, possibilitando o
entendimento das interconexdes das varias areas de estudos sociologicos (WELLER
et al., 2002). Nesse interim e analisando as ideias de Mannheim (1972), o
pensamento n&o surge do individuo isoladamente nem do coletivo, mas daqueles
que em certas situagdes caracteristicas de sua posicdo comum tenham
desenvolvido um pensamento a partir do qual se criaram respostas a essas
situacées.

Assim, a construgao e importancia da Sociologia do Conhecimento, proposta
por Mannheim, esta no fato de colocar a presencga de fatores de carater social como
condicionantes ou determinantes na producdo do conhecimento, que agora resta

social, como descoberta cientifica legitimada pela descoberta social.

33 Mannheim utiliza o conceito de enunciado como produto cognitivo do ato de pensar, sendo
resultado de crencgas, valores, julgamentos dos individuos.
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Para entender a visdo de mundo, ou o que Mannheim chama de
Welstanschauung, é preciso que o pesquisador encontre uma forma de explicitar e
definir teoricamente o conhecimento implicito do grupo pesquisado, gerando uma
explicagéo tedrica de um conhecimento atedrico (WELLER, 2005, p. 262).

A interpretacdo socioldgica pode ser feita a partir do método documentario,
que vai trazer uma postura sociogenética transcendendo a postura imanente. Da
postura imanente, aquela que persiste de maneira ininterrupta, que é baseada na
pergunta de o que é a realidade social, passa-se a uma postura sociogenética ou
funcional ao trocar o termo o que é pelo termo como, questionando, assim, como a
realidade social é constituida pelo sujeito (WELLER, 2005).

Tal como apresentada por Mannheim e citada por Weller (2005), com a
intengdo de esgotar as possibilidades de andlise, a interpretacdo deve passar pelo
nivel mais objetivo da interpretacdo, transcendendo sua significacdo imediata;
passando pelo nivel expressivo; e chegando a interpretagdo pelo sentido
documentario, que ocorre a partir da compreensao do sentido que uma acao pratica
apresentou. Logo, para se chegar a uma analise mais completa, deve-se analisar o
contexto e a realidade do sujeito de forma a entender o que a acao praticada revela
sobre ele. Dessa maneira, o sentido da acdo permanece sendo objeto de
interpretacédo. Para Weller (2005, p. 266),

o sentido expressivo e o0 sentido objetivo ndo sdo excludentes, mas,
metodologicamente, sdo etapas necessarias para a reconstrugdo do sentido
documentario, sendo que esse Ultimo nivel de interpretagdo s6é podera ser

apreendido a partir da Jetzt-Perspektive, ou seja, do contexto histérico e
social atual no qual o pesquisador esta inserido.

Assim, ao assumir a postura genética, proposta por Mannheim, as visdes de
mundo e orientagbes coletivas dos membros de um grupo podem ser
compreendidas e explicadas no sentido documentario, que s6 se torna possivel pelo
processo de interpretacao.

Weller (2005) discorre que o caminho da interpretacdo deve ser receptivo,
com a exploracdo de uma via de acesso ao psiquico do outro e, também, da

insercdo no contexto social, que possibilitara a compreensdo do espaco social de
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experiéncias conjuntivas® e das representagdes coletivas que se formam a partir
delas. Assim, segundo Weller (2005, p. 266-267):
Ao trazer como proposta metodoldgica a interpretacdo documentaria da
linguagem e do sentido das agbes e/ou das praticas cotidianas, Mannheim
prop6e uma abordagem que vai além da teoria do individuo sobre a sua

acdo e suas intengdes, afirmando que é preciso transcender o nivel de
analise intuitiva ou dedutiva do objeto em questao.

Mannheim propbe, entdo, através do trabalho de interpretacdo, a
compreensao de expressdes e representacgdes sociais em contextos e realidades
especificas. Dessa forma, o pesquisador ndo vai apenas conhecer o contexto, mas
compreender sua estrutura social e as possiveis transformacbes desse meio,
passando de uma analise mais Obvia para uma interpretacio a respeito dos sentidos
e intencbes que as acbes estdo propondo. Esse método de interpretacdo é
reconhecido, entdo, como método documentario. Para Weller (2017, p. 930),

o método documentario exerce uma forma de controle sobre o
conhecimento tedrico e a posicdo que o pesquisador ou pesquisadora
ocupa na esfera social, na medida em que o meio social e o conhecimento

implicito dos grupos estudados é analisado através da comparagdo com
outros casos.

O método documentario de interpretagdo proposto por Mannheim alia
conhecimento e pensamento ao contexto social como forma de analise das visdes
de mundo e consequente compreensao das agdes e da conformacgao social. Weller
(2005, p. 268-269) afirma que esse método contribui na inclusdo do pesquisador em
contextos sociais de outrem, “assim como na compreensao e conceituagao de suas
visdes de mundo, suas acdes e formas de representacao”.

A adaptacdo do método documentario para a analise de dados qualitativos foi
realizada pelo socidlogo Ralf Bohnsack. A partir dos trés niveis de sentido3®® para
interpretacao proposto por Mannheim, o autor atualiza a interpretacdo documentaria,
convertendo-a em um instrumento metodoldgico de analise para a pesquisa social

empirica de carater reconstrutivo. Weller (2005, p. 269) afirma que:

34Yncera (1993), ao abordar o termo experiéncias conjuntivas, destaca que, para Mannheim, elas sdo
fruto das experiéncias vitais compartilhadas por uma comunidade coesa em torno de uma visao do
mundo.

3Weller (2005, p. 263) desvela os niveis de sentido propostos por Karl Mannheim, diferenciando-os
em trés: “um nivel objetivo ou imanente, dado naturalmente (por exemplo, num gesto, num simbolo
ou ainda na forma de uma obra de arte); um nivel expressivo, que é transmitido através das
palavras ou das agbes (por exemplo, como expressdo de ou como reagao a algo); e um nivel
documentario, ou seja, como documento de uma agao pratica”.
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A interpretacdo documentaria ndo parte de teorias ou metodologias
elaboradas previamente: essas sao desenvolvidas ou incorporadas de
forma reflexiva durante o processo da pesquisa. A reconstrugdo constitui
uma das principais ferramentas do método documentario de interpretagao
desenvolvido por Ralf Bohnsack.

Bohnsack situa o nivel documentario no centro da analise empirica, passando
a analisar e construir o sentido da acdo no contexto social no qual se insere. Nesse
nivel, o pesquisador utiliza a postura funcional e utiliza a pergunta como para que a
acao pratica passe a ser um dos principais elementos de analise para que a
interpretacdo documentaria aconteca (WELLER, 2005).
Bohnsack (2007, p. 306) afirma que, pelo método documentario de
interpretacéo:
A relagédo entre a analise sequencial e a analise comparativa, ou seja, a
mudanga da perspectiva analitica da pergunta o qué para a pergunta como,
assim como a importancia do conhecimento implicito e da interpretagao
fundamentada na estrutura formal, indicam ser possivel desenvolver
principios metodoldégicos ou parametros comuns para a analise de textos e

de imagens, sem deixar de lado as caracteristicas e especificidades da
imagem e do texto.

Nesse mesmo sentido, Weller (2005, p. 282) afirma que:

0 método documentario de interpretagcdo se insere na tradigdo das
metodologias qualitativas e tem como caracteristicas principais: a
construgcdo do corpus da pesquisa fundamentada no principio da amostra
teorética; a triangulagdo de distintas técnicas de coleta de dados; a
transparéncia e clareza dos procedimentos utilizados; a descricao detalhada
e o controle metodolégico do processo de interpretagdo através da analise
comparativa.

O carater qualitativo reconstrutivo implica, dessa forma, na interpretacdo da
realidade e a sua falta resulta na simples explicagdo causal dessa. A analise
documentaria objetiva a reconstrugcado das visées de mundo e das agdes praticas, e
se diferencia de outras abordagens qualitativas, pois ndo se baseia em uma
elaboracao prévia de hipoteses para posterior verificagdo e comprovagao dessas no
processo de interpretacdo. A interpretagao vai se diferenciar da compreensao, pois
visara a explicagao do procedimento que orienta a agao pratica, “e através do qual o
padrao de orientagao é constituido e reproduzido” (WELLER, 2005, p. 270).

No intuito, entdo, de discorrer sobre a analise da acio do individuo a partir de
seu contexto, Weller et al. (2002, p. 390-391) afirmam que Mannheim apresenta

duas conclusdes propositivas:
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1) a necessidade e importancia do pesquisador voltar sua atengdo sobre
experiéncias cotidianas submersas, mas que integram o sentido de toda
interpretagdo socioldgica; 2) a operacionalizagcdo de um sistema de
conceitos para as ciéncias culturais que atravessem diferentes tempos e
experiéncias histoéricas.

Weller (2005, p. 270), ao analisar o método da interpretacdo documentaria
que Bohnsack apresentou, afirma que:
a veracidade dos fatos narrados ou mesmo a indole do informante nao
constituem objeto de preocupagdo da analise documentaria;: a tarefa do
pesquisador consiste no questionamento daquilo que esta documentado

nas descricoes dos entrevistados sobre suas atitudes, seus habitus e
padrdes de orientacéo.

Ao analisar as visbes de mundo nas ciéncias sociais, Mannheim contribui de
maneira decisiva na construgdo de um método interpretativo. Mannheim tem como
objetivo, ao elaborar e apresentar a Sociologia do Conhecimento, de investigar as
formas pelas quais o pensamento emerge a partir do movimento histérico e social,
uma vez que a ordem social € dinamica e a produgdo da mente € um processo que
esta envolto pelas visbes de mundo de cada sujeito na sua historia e sociedade
(COSTA, 2016). A realizagado da analise empirica segundo o método documentario

pode ser feita a partir de entrevistas narrativas.

4.3 Entrevistas Narrativas

A Entrevista Narrativa foi proposta por Schitze e é também chamada de
narrativa improvisada. Weller (2009, p. 05) afirma que o propositor dessa forma de

entrevista

parte do principio que a narragdo estd mais propensa a reproduzir em
detalhes as estruturas que orientam as agbes dos individuos [..] a
entrevista narrativa nao foi criada com o intuito de reconstruir a histéria de
vida do informante em sua especificidade, mas de compreender os
contextos em que essas biografias foram construidas e os fatores que
produzem mudancgas e motivam as ac¢des dos portadores da biografia [...]
essa técnica de geragdo de dados, busca romper com a rigidez imposta
pelas entrevistas estruturadas e gerar textos narrativos sobre as
experiéncias vividas, que, por sua vez, nos permitem identificar as
estruturas sociais que moldam essas experiéncias [...].

Como visto anteriormente, a mudanca da pergunta de o qué para como

durante o processo de analise de entrevistas, ao se falar em interpretacéo
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sociologica, traz a transicdo do sentido imanente para o sentido documentario, que,
para Bohnsack, é tratada como interpretacdo formulada e refletida. Vale salientar
que, uma vez que nao é possivel reconstruir o sentido expressivo das narrativas,
pois se tornariam indutivos, esse sentido ndo é objeto de interpretagdao do método
documentario (WELLER, 2005).
Fritz Schutze, sociodlogo aleméo, contribui de maneira fundamental ao abordar
a importancia das entrevistas narrativas na pesquisa sociologica. Schatze (2013, p.
210) afirma que
[...] & importante perguntar-se pelas estruturas processuais dos cursos da
vida individuais, partindo do pressuposto que existem formas elementares,
que em principio (mesmo apresentando somente alguns vestigios), podem
ser encontrados em muitas biografias. Além disso, existem combinagdes
sistematicas dessas estruturas processuais elementares, que, enquanto
tipos de destinos pessoais de vida possuem relevancia social. As categorias
tedricas, com as quais as estruturas processuais dos cursos de vida podem
ser descritas de modo estrutural, existem somente em parte na pesquisa

biografica no campo das ciéncias sociais, pela mesma estar largamente
orientada para as macroestruturas.

Nota-se a importancia que o autor da a compreensao de tipificagdes
construidas com base no conhecimento cotidiano. Weller e Otte (2014) destacam
que a analise de narrativas pode contribuir na reconstrugao dessas tipificacdes, que
se dara a partir da interpretacdo das entrevistas narrativas ou também chamada de
“narrativa improvisada”, ao passo que esse tipo de narracdo pode reproduzir com
maior riqueza de detalhes as estruturas orientadoras das agdes dos sujeitos.

Weller e Otte (2014, p. 327) afirmam, ainda, que “a entrevista narrativa busca
romper com a rigidez imposta pelas entrevistas estruturadas e gerar textos
narrativos sobre as experiéncias vividas, que, por sua vez, nos permitem identificar
as estruturas sociais que moldam essas experiéncias”. Com a necessidade de
compreensao das relagdes entre individuos e a estrutura social pela qual se
orientam, o estudo e a analise de narrativas se estabelecem como uma
interpretacéo diferenciada das ac¢des dos individuos. Nas palavras de Weller e Zardo
(2013, p. 132):

A crescente utilizacdo das narrativas nas pesquisas de cunho sociolégico
tem como justificativa a necessidade de compreender a relagdo entre
individuo e estrutura e o esquema conceitual construido de maneira
significativa pelos sujeitos ao relatarem suas experiéncias e trajetorias. Esta
perspectiva difere das interpretagbes arbitrarias que isolam as trajetérias

biograficas singulares dos eventos sociais em sua complexidade. Busca-se
por meio do estudo de narrativas esclarecer como determinadas agbes sao
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projetadas, executadas e retrospectivamente acessadas pelos individuos, e
ainda, compreender os motivos que os levaram a estas agdes.

A reconstrucdo de um sentido explicito nas narrativas ndo € o unico elemento
para a analise empirica, deve-se, também, buscar a reconstrucdo do que esta
implicito na narracdo do entrevistado. A interpretacido, na adaptacdo do método
documentario para a pesquisa qualitativa, deve se realizar a partir dos dois niveis de
sentidos, definidos por Mannheim como imanente, com a interpretacdo formulada, e
documentario, pela interpretagao refletida. (WELLER; OTTE, 2014).

Weller (2005) destaca que a interpretacdo de entrevistas narrativas no
método documentario é formada por duas partes antes de se chegar a interpretagao
ou analise comparada e formagao de tipos, que sao: a interpretacdo formulada e
refletida.

A interpretacao formulada deve ser realizada com a organizagcao dos topicos
discutidos na entrevista, a selecdo e a transcrigdo dos temas (ou passagens) que
serdo analisadas e a anadlise detalhada do sentido imanente. Utilizando esse
esquema, o pesquisador ira reescrever o que foi dito pelo entrevistado,
decodificando a linguagem coloquial utilizada. Nessa etapa da interpretacédo, o
pesquisador nao tece comentarios sobre o conhecimento que possui do grupo ou do
meio pesquisado.

Diferentemente da interpretacdo formulada, na interpretagdo refletida, o
pesquisador ndo somente analisa a estrutura basica do texto, ele realiza suas
interpretacdes, analisando o conteudo da entrevista, assim como o quadro de
referéncia “que orienta a fala, as agbes do individuo ou grupo pesquisado e as
motivagcdes que estdo por detras dessas acdes” (WELLER, 2005, p. 276). Para a
interpretacao refletida, procede-se a reconstrucdo da sistematizacdo do discurso,
busca-se analisar questdes tematicas e aspectos tipicos do meio social.

A reconstrucdo de um modelo de orientagdo comum ocorre por meio da
analise comparativa. Para Weller (2005, p. 277):

a analise comparativa constitui um dos principios basicos do método
documentario de interpretacdo. Toda interpretagdo somente passara a
ganhar forma e conteido quando realizada e fundamentada na comparacao
com outros casos empiricos. Somente através desse procedimento o(a)

pesquisador(a) podera caracterizar uma fala, comportamento ou agdo como
algo tipico para determinado grupo ou meio social.

A reconstrugado de aspectos homologos entre casos distintos identificados na

analise comparativa realizada de maneira precisa possibilita a construgao de tipos,
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uma vez que “o processo de tipificagdo esta diretamente associado ao universo de
comparacgao’.

Mesmo n&o existindo uma comparacdo neutra, sendo esse um processo
ligado a formacdo e a realidade vivenciada pelo pesquisador, que ndo exclui o
conhecimento e as experiéncias adquiridas, € importante entender que, na
perspectiva do método documentario, “a analise comparativa desempenha um papel
de controle metodoldgico da compreensao da realidade alheia ou distante, ou seja,
de controle das afirmagcbes ou generalizagdes realizadas sobre a realidade
observada” (WELLER, 2017, p. 931).

Assim, com a utilizacdo do método documentario, na analise de entrevistas
narrativas com especialistas, realizaremos um estudo comparado em duas unidades
federativas brasileiras, buscando entender como as concepgbes dos gestores
estaduais contribuem na organizacdo dos sistemas de ensino para a inclusao
escolar de jovens com deficiéncia no ensino médio. Essa comparacgao visa investigar
e entender parametros, paradigmas e perspectivas da educagédo no sentido de
buscar aportes para o desenvolvimento da educacdo e os avangos sociais

decorrentes dele.

4.4 Descrigao da pesquisa de campo e trajetéria dos gestores entrevistados

4.4.1 Critérios para selegao do corpus da pesquisa

Nessa parte do capitulo, apresentamos os critérios e as justificativas para as
escolhas dos locais para realizacdo da pesquisa empirica a ser realizada por meio

de entrevistas narrativas com gestores estaduais.

4.4.2 Cenario da Pesquisa: Ensino Médio e Unidades Estaduais

As notas estatisticas do Censo Escolar da Educacdo Basica de 2018,
publicadas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), revelam o seguinte cenario: i) o numero de matriculas da educagéo

especial chegou a 1,2 milhdo em 2018, um aumento de 33,2% em relagao a 2014; ii)
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o aumento de matriculas da educacgao especial na educagéo basica foi influenciado
pelas matriculas de ensino médio que dobraram durante o periodo; e iii) tendo como
referéncia os estudantes em idade escolar obrigatéria — de 4 a 17 anos — da
educacao especial, verifica-se que o percentual de matriculas de estudantes
incluidos em classe comum também vem aumentando gradativamente, passando de
87,1% em 2014 para 92,1% em 2018.

A Lei n°® 12.796, de 2013, que atualiza a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgao Brasileira (Lei n°® 9.394, 20/12/96), inclusive o artigo 4°, traz o dever aos
estados de garantir o ensino édio, de forma obrigatéria e gratuita, assim como, a
universalizagdo desse nivel escolar. E de responsabilidade dos Estados oferecer
com prioridade o ensino médio a todos que o demandarem, incluindo organizagéo,
manutengao e desenvolvimento dos 6rgéos e instituigdes oficiais dos seus sistemas
de ensino, em que:

Os curriculos da educacéao infantil, do ensino fundamental e do ensino
médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte

diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade,
da cultura, da economia e dos educandos. (LDB/96, art. 26, grifo nosso).

Cabe aqui destacar, para clarear esse estudo, que a LDB/96 prevé como
finalidade, em seu art. 35, inciso lll, “0 aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual
e do pensamento critico”. Outrossim, o ensino meédio, atendida a formagéo geral do
educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Além disso, no art. 36, paragrafo 5°, da referida lei, os curriculos do ensino
meédio deverdo considerar a formagéo integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construgdo de seu projeto de vida e para a sua formacéao
nos aspectos cognitivos e socioemocionais.

Dessa forma, a escolha do ensino médio se da pela sua importancia para o
desenvolvimento da sociedade, sendo que a responsabilidade em sua gestéo é
dos estados e do Distrito Federal. Como a inclusdo € o foco desse trabalho, o
aumento de matriculas de estudantes com alguma deficiéncia nessa fase da
educacio basica torna o estudo dessa etapa de educacido necessario e, porque
nao dizer, indispensavel.

Para afunilar o cenario dessa pesquisa, com vistas a realizar uma analise

mais aprofundada do tema, optou-se por analisar o ensino médio regular, uma vez
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que essa modalidade apresenta o maior quantitativo de estudantes matriculados,
representando cerca de 90% do total.®®

Logo, essa modalidade de ensino tem necessitado cada vez mais de
observacdo e estudos cientificos no intuito de desenvolver estratégias que
abarquem todas as demandas recorrentes, como as demandas de estudantes com

alguma deficiéncia.

4.4.3 Lécus da pesquisa: Distrito Federal e Goias

Nas ultimas décadas, a Regido Centro-Oeste vem apresentando grande
crescimento econdmico, talvez pela grande participagado do setor agropecuario e do
agronegocio, que expandiu consideravelmente nessa area. Estando
estrategicamente localizada, apresenta fronteiras com outros paises. A apropriacao
da biodiversidade, as condigdes naturais e as oportunidades de desenvolvimento
econdmico impulsionaram o processo de urbanizagao, e estabeleceram condicdes
de modernizagdo e elevagdo da economia, assim como de sua integracdo aos
mercados nacional e internacional (LEAL; LINHARES, 2014).

Leal e Linhares (2014, p. 249) reconhecem que

Por um lado, observa-se relativa vulnerabilidade econémica, em virtude da
constituicdo de um sistema produtivo primordialmente assentado no
agronegocio exportador, caracterizado por intensa volatilidade, seja em
funcdo da flutuacdo de precos e de poder aquisitivo nos mercados
demandantes, seja em fungdo de eventos climaticos que podem impactar

custos de produgado e produtividade dos segmentos lideres da atividade
econdmica regional.

Notamos que, mesmo com o crescimento econdmico e desenvolvimento
regional, o Centro-Oeste ainda n&do esta com seu mercado consolidado. Para além
disso, ainda surge o desafio social de conversdao de ganhos econdémicos em
avancgos e desenvolvimento no ambito do bem-estar social da populagdo. Dessa
forma, a missdo nessa regido precisa fomentar o desenvolvimento em longo prazo,
mas sem se esquecer de projetar os efeitos da economia na apropriagdo social do
produto econémico.

Algumas areas sociais necessitam de observacao e avaliagdo, com o objetivo

de buscar alternativas e construir politicas que tragam beneficios as demandas

36 Dados obtidos a partir da analise da Sinopse Estatistica da Educagéo Basica 2018, do Inep. Os
célculos de porcentagem foram realizados pelo pesquisador.
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sociais apresentadas. Na educacdo, isso ndo é diferente, sendo necessario
conhecer as necessidades e produzir meios de desenvolver alternativas que gerem
melhorias. Pesquisas, entdo, sdo necessarias para que isso ocorra.

A tematica tratada no presente trabalho carece, ainda, de muitas pesquisas. E
na Regido Centro-Oeste brasileira ndo é diferente, apresentando poucos estudos
acerca da educacao inclusiva. Apesar de estar em expansao, a producao cientifica
em Educacéao Especial e Educacéo Inclusiva na Regidao Centro-Oeste ainda nao se
encontra consolidada (MELO, 2017). Somado a esse cenario esta, ainda, a
presenga da capital do pais nessa regido, que apresenta grande relevancia por sua
representatividade no cenario nacional.

Para melhor explicitar e entender a inclusao escolar de jovens com deficiéncia
no ensino médio, foram selecionadas duas unidades da Regido Centro-Oeste para
realizacao do estudo, as quais sio: Goias e Distrito Federal.

A escolha dessas unidades se deu a partir dos dados estatisticos, de 2018,
sobre a Educacao Basica no Brasil, publicados pelo Inep. A partir desses dados,
observou-se®’ que:

e Na Regidao Centro-Oeste estdo matriculados 556.578 estudantes no
ensino médio regular. Desses, cerca de: 41% s&o do estado de Goias;
23% do Mato Grosso; 17% do Mato Grosso do Sul; e 19% do Distrito
Federal.

e No Brasil, estdo matriculados na Educagéo Especial®® (ensino médio)
110.623 estudantes, representando cerca de 1,5% do total de
estudantes matriculados no Ensino Médio em todo o Brasil.

e Dos estudantes matriculados na Educagédo Especial no ensino médio
na Regido Centro-Oeste, a maior quantidade esta no estado de Goias,
representando cerca de 42% desse total, o Mato Grosso do Sul, com
cerca de 13%, e as unidades federativas do Mato Grosso e Distrito
Federal, com cerca de 22% desse total.

e Do total de estudantes matriculados no ensino meédio regular nas
unidades federativas da Regido Centro-Oeste, o percentual de

estudantes da Educacao Especial representa cerca de: 2% no estado

37 Porcentagem calculada pelo pesquisador a partir dos dados do Inep.
% Os estudantes da Educacgao Especial sdo aqueles que apresentam alguma deficiéncia. Eles sdo
considerados o publico alvo da incluséo.
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de Goias; 1,9% em Mato Grosso; 1,5% em Mato Grosso do Sul e 2,3%
no Distrito Federal.

Apesar de o numero total de estudantes matriculados na Educagcao Especial
nao ser muito grande, vale lembrar que sdo considerados apenas os estudantes que
possuem laudo médico que atestem alguma deficiéncia, e o acesso ao sistema de
saude publico para realizagdo do diagndstico € muito precario. Mesmo assim, esses
estudantes precisam de politicas e estratégias que garantam o acesso e a
aprendizagem escolar.

Considerando que o percentual de estudantes matriculados na Educacao
Especial nas unidades federativas do Mato Grosso e do Distrito Federal estdo muito
proximos, optamos por usar os dados de matriculas na Educacdo Especial
considerando o total de estudantes matriculados no ensino médio por unidade
federativa.

Proporcionalmente, entdo, o Distrito Federal e o estado de Goias sdo as
unidades federativas do Centro-Oeste que apresentam o maior percentual de
estudantes matriculados na Educacido Especial no ensino médio, respectivamente
2,3% e 2%, em detrimento dos estados de Mato Grosso e Mato Grosso do Sul, que
apresentam percentual menor.

Assim, no sentido de compreender a organizagdo dos sistemas de ensino
para a inclusdo de jovens no ensino meédio, selecionamos as unidades federativas
do Distrito Federal e Goias.

Como foi escolhida a abordagem qualitativa, a ser realizada por meio do
método documentario para alcangar os objetivos da pesquisa, foram realizadas
entrevistas narrativas com especialistas nessas duas unidades federativas da

Regido Centro-Oeste.

4.4.4 Dados sobre as entrevistas narrativas e os participantes da pesquisa

Ao pautar a investigacdo em uma abordagem qualitativa buscou-se um
corpus com a finalidade de elucidar atributos e elementos direcionados no intuito de
perceber e entender signos, sentidos e representagdes presentes em determinadas
praticas sociais. (BAUER E AARTS, 2008)

A partir disso a escolha do campo foi definida a partir do objetivo da pesquisa,

que pretende compreender como os sistemas de ensino do Distrito Federal e Goias
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tém se organizado para promover a inclusdo escolar de jovens com deficiéncia no
ensino médio, tendo em vista a expansdo da oferta do ensino médio e a sua
obrigatoriedade e as politicas para inclusdo de pessoas com deficiéncia na
educacdo. Assim, o campo € composto pelos gestores das duas unidades
federativas, que sio responsaveis pela implementacao das politicas de inclusdo nos
sistemas de ensino.

Esteban (2003) destaca algumas caracteristicas éticas que se relacionam ao
processo de pesquisa qualitativa, entre eles estdo a privacidade, a confidencialidade
e o consentimento informado, que foram observados e planejados durante a
pesquisa.

As entrevistas narrativas foram realizadas em novembro e dezembro de 2019.
O procedimento para agendamento foi efetivado via e-mail direcionado, em primeira
instancia, aos Secretarios de Estado da Educacdo, que deveriam designar
representantes para participar da pesquisa. Como nao foi obtido retorno pelos
Secretarios, foi realizado contato telefénico aos gabinetes das secretarias de
educacado. Logo, entdo, foram indicados os responsaveis pela educagdo especial
nas secretarias, os quais realizariam as entrevistas.

Foi encaminhada Carta de Apresentacao (Apéndice C), contextualizando a
pesquisa no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade de
Brasilia, seu objetivo-e o informe de que a pesquisa é desenvolvida conforme os
principios éticos da pesquisa cientifica, consoante com a Resolugao n° 12/2009 do
PPGE/FE/UnB, que dispde sobre a Etica na Pesquisa em Educacdo. A Carta de
Apresentacdo € assinada pela professora orientadora da pesquisa. E assim o

agendamento das entrevistas, que seguiu o seguinte cronograma:

Quadro 1: Data e local da realizagao das entrevistas narrativas com os

representantes das Secretarias de Estado da Educagao, por UF

Data de
Entrevista Narrativa/UF Local
realizagao
Secretaria de Estado da Educacao de Goias 27/11/2019 | Goiania/GO

Secretaria de Estado da Educacdo do Distrito
04/12/2019 | Brasilia/DF
Federal

Fonte: Dados Pesquisa 2019
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As entrevistas foram realizadas presencialmente, em local reservado. A
entrevista narrativa com a representante do Goias foi realizada em uma faculdade
particular em que a entrevistada se encontrava para ministrar uma formacgao, e a
entrevista narrativa com a representante do Distrito Federal foi realizada em uma
sala de reunides na Secretaria de Educacgéao.

Organizou-se um tépico-guia para a realizagdo da entrevista narrativa,
conforme orientagdes de Weller (2011). O tdpico-guia € composto de perguntas
amplas que tem por objetivo a geragdo de narrativas que estimulem a participagéo
do sujeito da pesquisa, lembrando que o roteiro ndo € fixo e ndo é apresentado ao
entrevistado. A estrutura da entrevista narrativa foi organizada em blocos tematicos,
compostas por pergunta inicial e perguntas relacionadas aos objetivos da pesquisa
(cf. Apéndice)

Foi utilizado um gravador digital para registro das entrevistas. No que

concerne a duragao de cada entrevista, pode-se verificar 0 quadro abaixo:

Quadro 2: Tempo de duragao das entrevistas narrativas, por UF

Entrevista Narrativa/UF Tempo de duragao
Secretaria de Estado da Educacéo de Goias 48:44
Secretaria de Estado da Educacéao do Distrito Federal 1:10:37
Total 1:59:21

Fonte: Dados Pesquisa 2019

Também foram aplicados, ao final de cada entrevista narrativa, formularios
para identificacdo dos participantes da pesquisa, de forma a coletar elementos para
aprofundar o conhecimento sobre a trajetoria biografica e profissional dos

representantes das secretarias dos entrevistados. (cf. Apéndice)

4.4.5 Consideragdes sobre a representante do Estado de Goias

4.4.5.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com a representante da Secretaria de Estado da

Educacgao de Goias foi realizada no dia 27 de novembro de 2019, em uma quarta-

feira, no periodo da tarde, em uma Faculdade privada localizada em Goiania.
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O primeiro contato com a Secretaria de Estado foi realizado em outubro, por
meio do encaminhamento de Carta Convite (cf. Apéndice A), a entdo Secretaria de
Estado da Educacgao, via e-mail. Nao obtendo retorno direto por parte da Secretaria
e de seus assessores de Gabinete, foi realizado contato com o mesmo gabinete que
me indicou a Dirigente de Educagdo Especial do estado para a realizacido da
pesquisa e concessao de entrevista. Este contato foi realizado por e-mail, sendo
agendada a entrevista para o dia 27 de novembro de 2019 as 9h.

Neste dia estava sendo realizada uma formagao com mediadores do Ensino
Especial das Subsecretarias do Estado de Goias na Faculdade Delta, uma
instituicdo privada localizada em um bairro da cidade de Goiania. Inicialmente,
entdo, a dirigente ndo poderia participar da pesquisa, justificada pela participagao
como formadora nesse evento. Porém, em contato direto com a entrevistada, esta
se pds a disposicdo, ao fim da formagdo, para realizacdo da entrevista. O
pesquisador, entdo, se dirigiu ao local em que estava sendo realizado o evento,
sendo convidado a participar do evento como ouvinte. Entdo, no fim do evento, por
volta das 16h30 o pesquisador encaminhou-se a recepcio do prédio da instituicao
onde a profissional indicada para conceder a entrevista se dirigiu. Ao chegar, nos
deslocamos até um local mais reservado e com menos interrupgdes por ruidos, em
que a representante da Secretaria de Educacgao julgou conveniente e adequado.

A representante e o pesquisador sentaram-se em cadeiras de forma a ficarem
quase de frente um para o outro e o processo de entrevista foi iniciado com uma
breve descricdo do objetivo da investigacdo e dos procedimentos da entrevista
narrativa. A entrevista teve duracao de 48:44. Neste tempo, houve a interrupgao por
parte da equipe de limpeza do prédio, mas logo o barulho foi interrompido deu-se
seguimento a entrevista.

Apds o término da entrevista, finalizado o procedimento de gravacgao, foi
solicitado a informante o preenchimento de formulario de identificacdo e do termo de
consentimento da pesquisa (cf. Apéndice B). Concluida a entrevista, por volta das
17h45, o pesquisador dirigiu-se a sua residéncia, de automével préprio. A informante
da pesquisa colocou-se a disposicdo para esclarecimentos complementares e foi
combinado contatos posteriores para formagdo com a orientadora dessa pesquisa,
que ja era conhecida e reconhecida por sua participagéo na construcdo da Politica

Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.
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4.4.5.2 Trajetéria biografico-profissional da entrevistada

A informante do estado de Goias exerce a funcdo de Gerente de Ensino
Especial, vinculada a Superintendéncia de Modalidades e Tematicas Especiais na
Secretaria de Estado da Educagdo de Goias. Esta nessa fungdo ha
aproximadamente dez meses. Tem 53 anos e € do sexo feminino, € casada e nao
possui deficiéncia. Nasceu em Goiania-GO e sempre residiu nessa cidade. Tem
formagao inicial em Pedagogia pela Universidade Federal de Goias. E mestre e
doutora em Ciéncias da Educacao pela Universidade de Extremadura/ Universidade
Federal de Goias. Possui especializagdo em Psicopedagogia e em Planejamento
Educacional. Atua na area da educagcao ha 30 anos. Foi professora da Secretaria
Municipal de Educagéo por 26 anos. A trajetéria de vida da entrevistada € marcada
pela atuacdo na educacédo inclusiva e na formagdo nessa mesma area, ja tendo
atuado como diretora do Centro Municipal de Apoio a Inclusdo de Goiania-CMAI Brasil
Di Ramos Caiado, e como formadora e em cursos de graduagao e pds-graduagao em
educacdo. Ja atuou como docente nos anos iniciais do ensino fundamental, docente
no ensino médio e ensino superior, como coordenadora pedagogica e diretora em
escola.

Objetivando obter informagbes sobre a representante de Goias®, o
pesquisador?®, dirigiu, no inicio da entrevista uma pergunta com a intengdo de
desvelar a trajetoria profissional do sujeito. A elaboragdo da pergunta visa situar o
entrevistado em uma fase especifica de sua biografia, trajetéria profissional e como

chegou ao cargo que ocupa atualmente (linhas 1-30):

Y: entdo (.) professora (1) a senhora podia falar um pouquinho (1)
sobre a trajetéria profissional da senhora e como: (.) a senhora
chegou até o cargo, que a senhora -ta hoje

GOf: posso. (2) eh:: na verdade (1) estar (1) hoje na geréncia de
educagao especial (foi uma) trajetéria muito (.) comum, eu nao fiz
escolha °“oba vou trabalhar com educagao: especial’® ndo eu nao fiz
a=a opgao, por esse trabalho, de forma: consciente (1) as
oportunidades foram chegando (1) e eu fui procurando conhecimento
e me aprimorando na area e de repente eu ja estava com (.)
doutorado na area eh: da educagio (1) voltada ao trabalho; das
pessoas. (1) do:s (1) dos profissionais com (1) o publico da:

) O0OOWoONOOTPRWN -

_

% A informante do estado de Goias sera identificada pelo codigo GOf, sendo “GO” utilizado para
identificar a unidade federativa e “f” para identificar o sexo feminino.

40 O pesquisador sera identificado nos fragmentos de narrativa apresentados pelo codigo Y.
Informagdes complementares sobre os cddigos de transcricao utilizados nas entrevistas narrativas
podem ser conferidos no Apéndice D.
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12 educagdo especial (2) entdo, o inicio deste trabalho foi: ainda:
13 quando eu fazia: faculdade (1) eu (.) fiz na Universidade Federal de
14 Goias (2) eh: e: eu precisava trabalhar, (1) ai eu fiz uma selegéo no
15 colégio particular em Goiania na Vila Nova um colégio muito (.)
16 conceituado (1) e eu fui aprovada e eu fui trabalhar no colégio (1) e:
17 logo no primeiro semestre quando terminei o primeiro semestre (1)
18 entdo chegou uma aluna novata e essa aluna era uma aluna surda
19 (2) entdo eu (.) eu=eu eu formei em 89 (.) entdo na: na nossa
20 formacdo na minha formacédo (1) nds n&:0 tivemos acesso as
21 pessoas com deficié:ncia nem a (textos) ndo se ouvia falar (2) de
22 integragao, de inclusdo, s6é ouvia falar de escolas especiais (1) e
23 no=na no meu momento de: estagio (1) eu nao, fui as escolas;
24 especiais porque eu nado tive, professor nessa moda- nessa: (1)
25 disciplina eh: enquanto: enquanto: disciplina de estagio (1) entdo eu
26 nao fiz estagio na escola (1) eh: especial. entdo sequer eu tive
27 contato com esse publico (1) entdo de repente eu estou na escola
28 particular precisando de trabalhar (2) e chega: uma aluna (.) surda
29 eu pensei “vou perder meu trabalho” (2) mas eu comecei a trabalhar
30 (.)

Em resposta ao questionamento, a entrevistada informa que sua trajetoria foi
muito comum e nao partiu de uma escolha realizada de forma consciente, afirmando
que o trabalho na educacao especial ocorreu a partir das oportunidades que foram
surgindo e da sua procura pelo conhecimento e aprimoramento. A entrevistada fez
faculdade na Universidade Federal de Goias e como precisava trabalhar participou
de uma selecao em uma instituicdo de ensino privado, assim que concluiu seu curso
de graduacao, e ao ser aprovada iniciou sua vida profissional. No inicio de sua vida
profissional a informante atuou com uma aluna surda, e mesmo sem ter tido acesso
a formacao para o trabalho com pessoas com deficiéncia nem contato com o publico
com deficiéncia ela comecgou sua vida profissional.

A informante terminou a graduacdo em 1989, e em sua formagédo nao teve
acesso ou contato com conceitos relacionados a inclusédo escolar, e em sua pratica
pedagogica nao fez estagio nas escolas especiais, que atendiam os estudantes com
deficiéncia. A fala “fui procurando conhecimento e me aprimorando na area” (linhas
9-10) evidencia que a trajetéria da entrevistada foi marcada pela busca de formagéao
educacional, que inclusive, gerou a conclusdo de um curso de doutorado voltado
para a educagao especial.

A entrevistada relata que a educacgéao inclusiva, quando ela iniciou sua jornada
profissional, em 1989, ndo existia na escola comum, e que ao se deparar com uma
aluna surda ela foi conhecendo um outro publico que ela n&do sabia que existia, uma
vez que os estudantes com deficiéncia iam para as escolas especiais. A partir dessa

experiéncia com uma aluna surda, as outras demandas com as pessoas com
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deficiéncias foram se tornando mais naturais, conforme seu depoimento (linhas 41-
54).

41 nos fomos nos entendendo (.) e eu fui conhecendo um=um outro,
42 publico que eu ndo fazia ideia que existia (.) 89 a educacgao.
43 Inclusiva. (.) ela:: ela ndo existia (.) °esse publico ndo ia pra escola®
44 iam pra escolas especiais, entdo essa menina da escola: (1) na
45 escola comum ela foi a exceg¢ao, da excegao no processo (2) e ai: eu
46 sai de la e eu fui (1) ja trabalhando com outras demandas e nessas
47 nessas demais, demandas, eu fui encontrando pessoas co::m com
48 deficiéncia (1) e: fui trabalhando (1) ai se tornou mais natural (.) do
49 que aquele susto do primeiro momento, que eu tive (2) e depois eu
50 fui fazendo especializacbes ja voltadas; pra a educacgdo especial
51 depois ja estive na secretaria; municipal; ja fazendo orientagdes para
52 que esse publico: eh: fosse encaminhado, pro contra turno da escola
53 para atendimentos especializados, (2) orientandos os professores
54 em como trabalhar com esse publico

A informante, ap6s a primeira atuagdo com uma estudante com deficiéncia
realizou especializagbes voltadas para a educagdo especial, e ja estando na
Secretaria Municipal de Educacao realizava orientagdes para se trabalhar com o
publico com deficiéncia, como o atendimento especializado no contraturno e
orientacdes aos professores.

Em determinado momento que a entrevistada considera uma importante fase
de transi¢do nas ideias de integragao e inclusdo, situado entre o final da década de
90 e inicio dos anos 2000, a informante passa a atuar no centro de formagéo com a
sensibilizagdo dos professores sobre o aumento da demanda desse publico nas

escolas comuns (linhas 54-60):

54 depois eu fui pro centro de formacao teve um momento que havia
55 uma transi¢do (2) entre a ideia de: integragao e incluséo (1) ai eu fui
56 falar sobre isso para o publico dos professores (1) pra sensibilizacao
57 que estava chegando uma demanda maior desse publico nas
58 escolas (1) foi mais ou menos no inicio da década final de (.) final de
59 80 (.) final de 90 (.) eh: inicio de: de 2000 que esse publico comegou
60 o publico, da educacdo especial comegou a chegar nas escolas
comuns

Por acreditar que estava ha muito tempo no centro de apoio ela pede para

sair e buscar algo novo (linhas 62-68):

62 eu ja tinha: feito projeto do centro
63 estadual de apoio (1) do centro municipal de apoio a inclusdo e
64 quando eu me vi eu falei “nossa eu ja t6 muito tempo aqui eu
65 preciso procurar coisas novas” (1) ai no inicio desse ano eu pedi pra
66 sair porque eu queria (1) tentar coisas novas (1) e fui convidada pra
67 assumir a geréncia da educacao especial no estado (2) pra mim tem
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68 sido um grande desafio mas, eu aceitei

Percebe-se que, de certa forma a historia dela se entrelaga com a histéria da
educacao para pessoas com deficiéncia, pois ela vivenciou dois momentos distintos
— das escolas especiais e da inclusdo. A entrevistada foi convidada para assumir a
geréncia da educacao especial do estado de Goias, o0 que considera ser um grande

desafio.

4.4.6 Consideragoes sobre a representante do Estado de Educagao do Distrito

Federal

4.4.6.1 Dados sobre a entrevista

A entrevista narrativa com a representante da Secretaria de Estado da
Educacgao do Distrito Federal foi realizada no dia 04 de dezembro de 2019, quarta-
feira, no periodo da tarde, na sede da Secretaria de Educagédo, na sala de reunides
da Subsecretaria de Educacao Inclusiva e Integral. O processo de agendamento
iniciou em outubro, por contato realizado por e-mail direcionado ao entao Secretario
de Estado da Educacgao do Distrito Federal. Em ndo havendo resposta foi tentado
contato telefénico junto a secretaria, sem sucesso. Entdo o pesquisador se dirigiu ao
prédio da Secretaria de Educagdo e em conversa com um assessor do secretario foi
encaminhado a Subsecretaria de Educacgao Inclusiva e Integral. L&, pegou o contato
para marcacao da referida entrevista narrativa.

Foi encaminhado, entdo ao e-mail disponibilizado, encaminhamento de Carta
Convite (cf. Apéndice A), sendo marcada a entrevista para o dia 26 de novembro de
2019, no turno matutino. Em contato telefénico realizado pela assessoria junto ao
pesquisador no dia 13 de novembro a entrevista fora remarcada para o dia 28 de
novembro de 2019, para o turno da tarde. Porém, novo contato telefénico foi
realizado no dia 19 de novembro cancelando a entrevista e informando que seria
remarcada para o mais breve possivel. Tao logo, no dia 21 de novembro foi enviado
e-mail remarcando a entrevista narrativa para o dia 04 de dezembro no turno da
tarde.

Ao chegar ao local da entrevista, as 14h, o pesquisador foi acolhido e

encaminhado a sala de reunides, onde ocorreria a entrevista, a qual ja estava
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preparada para a realizagao, inclusive com café a disposi¢cdo. A representante da
Secretaria de Estado e o pesquisador sentaram-se a mesa e 0 processo de
entrevista foi iniciado com uma breve descricdo do objetivo da investigagéo e dos
procedimentos da entrevista narrativa. A entrevista teve duragdo de 1:10:37 e
transcorreu sem interrupgdes.

Apos o término da entrevista, por volta das 16h30, foi finalizado o
procedimento de gravacgao e solicitado a informante o preenchimento de formulario
de identificacdo e do termo de consentimento. A informante da pesquisa se colocou
a disposicdo para esclarecimentos complementares e para possiveis contatos,

entrevista e informagdes futuras.

4.4.6.2 Trajetoria biografico-profissional da entrevistada

A informante do Distrito Federal exerce a fungdo de Subsecretaria de
Educacgao Inclusiva e Integral, vinculada a Secretaria de Educagdo. Esta nessa
funcdo ha aproximadamente um ano. Tem 66 anos, € do sexo feminino, casada e
ndo possui deficiéncia. E natural do Rio de Janeiro/RJ, mas reside em Brasilia/DF ha
21 anos. Possui graduagcdao em Psicologia pela Universidade Gama Filho e
especializacdo em Psicologia do Trabalho. Atua na area da educacédo ha 40 anos.
Ja atuou como docente nos anos iniciais do ensino fundamental e como docente no
ensino médio. Tem experiéncia em fungdes relacionadas a gestado da educagéo, em
psicologia do trabalho e organizacional. A trajetéria de vida da entrevistada esta
atrelada a atuagao profissional na area de projetos que envolvem capacitagcédo e
inclusdo social. Foi coordenadora do curso de Pds-Graduacdo Latu Sensu em
Ensino Especial, Educacdo e Empregabilidade do Portador de Deficiéncia no
Universo da Inclusdo e consultora junto a organismos internacionais em prestacao
de servigos para o Ministério da Educacao, da Ciéncia e Tecnologia.

A exposicao sobre a trajetéria biografica e profissional da informante foi
motivada pelo langamento da seguinte pergunta pelo pesquisador: “A senhora pode
contar um pouco da sua trajetéria profissional até chegar no cargo que ocupa
atualmente?”. A pergunta visa conhecer a trajetéria profissional do sujeito, em
especial sobre o trabalho desenvolvido na Secretaria de Estado da Educacgado. A
entrevistada, ao discorrer sobre o questionamento realizado, inicia seu relato

abordando o novo ensino médio como um marco para o trabalho a partir de
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especificidades. Em seguida aborda aspectos de sua trajetoria biografica na

educacao e naincluséao (linhas 17-30):

17 eu tenho 40
18 anos trabalhando na area de educacéo (1) eu iniciei minha vida (.) né
19 (.) eh=eh alfabetizando sindrome de down (2) na escola ( )

20 em Botafogo era uma grande paixdo da minha vida (1) aquela: época
21 de professora onde as criangas quando eu chegava na porta do
22 colégio gritavam “tia DFf*', tia DFf’ sabe uma coisa assim de uma
23 paixdo, imensa (.) né (.) a partir dali (.) né (.) eu -tava fazendo a
24 universidade e ai eu passei pra Psicologia (.) né (.) e ai eu comecei
25 a=a a:: continuei trabalhando na escola ( ) e a partir dai
26 quando eu me formei eu fui para Furnas (.) trabalhar na area de
27 recursos humanos (2) como eu sempre fui muito voltada, pra area
28 de incluséo de:sde acho que desde de quando eu nasci (.) eu acho
29 que eu fui assim trabalhar nessa area sabe ela sempre foi minha
30 grande paixao (.)

A informante do Distrito Federal relata que iniciou sua trajetéria de 40 anos na
educacao na alfabetizagdo de criangcas com Sindrome de Down e que era uma
grande paixdo. Ao mesmo tempo em que cursava graduagdo em Psicologia
continuou seu trabalho na escola no bairro de Botafogo/RJ. Apds concluir a
graduacgao a entrevistada vai para Furnas trabalhar com recursos humanos.

O fragmento “trabalhar nessa area sabe ela sempre foi minha grande paixao”
(linhas 29-30) demonstra o interesse da informante com o trabalho na éarea da
inclusdo, destacando que n&o sabe localizar no tempo quando esse interesse teve
inicio, mas que “sempre” esteve presente em sua trajetoria.

A entrevistada relata que ao ingressar em Furnas trabalhou com surdos, em
parceria com a presidéncia e com o Instituto Nacional de Surdos - INS, na intencao

de promover empregabilidade e profissionalizagéo (linhas 30-38):

30 eu comecei a trabalhar
31 com surdos (.) eu fiz nés fizemos a parceria com a presidéncia de
32 Furnas (.) com o INS (1) Instituto Nacional eh: de Surdos (.) né (.) e
33 (atua) no sentido de que (.) de trabalhar com empregabilidade (2)
34 entdo noés (iamos pra o INS) a gente estabeleceu determinado
35 numero de (.) de estudantes do INS né (.) e nés traziamos para a
36 Furnas e na nossa area de informatica, a gente profissionalizava, (1)
37 eles ficavam durante um ano (.) ao, final do ano aqueles que
38 estavam mais adaptados? né

41 A informante da Secretaria de Educacéo de Estado do Distrito Federal sera identificada prlo cédigo
DFf, sendo “DF” utilizado para identificar a unidade federativa e “f’ para identificar o sexo feminino.
Nesse trecho o pesquisador fez a alteracdo do nome citado na entrevista, com vistas a preservacao
do anonimato da entrevistada.
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Ao utilizar a expressao “adaptados” a entrevistada evidencia aspectos de sua
visao sobre a inclusdo e sobre a questao de construir sujeitos que se adaptem aos
ambientes a partir de orientagdes estabelecidas.

O trabalho em Furnas desenvolvido pela informante gerou a percepg¢ao da
eficiéncia que as pessoas com deficiéncia apresentavam e, em consequéncia disso,
a ampliacdo dos projetos de inclusdo das pessoas com deficiéncia na instituicao,
com oferecimento de possibilidades e com uma carreira igual para todos os

funcionarios, como pode ser observado em sua fala (linhas 77-85):

77 € outra empresa (.) que eles estavam, la que=que os
78 salarios ou=ou as promogodes (.) que eles teriam uma carreira
79 diferente (.) ndo (.) eles seguiram o mesmo como se fosse uma
80 empresa (.) terceirizada, normal (1) eles seguiam o mesmo patamar
81 de carreira (.) participavam de to::do o processo de avaliacao
82 desempe:nho, (.) eles tinham todo (.) todo toda essa=essa=essa
83 pratica, profissional; quer dizer ela sendo exigida (.) e a0 mesmo
84 tempo oferecendo (.) né (.) possibilidades (.) de formagdo como
85 qualquer; outra pessoa

Na narrativa da entrevistada ha o pensamento de que a sua visdo nio é a de
preenchimento de cotas, mas que a pessoa com deficiéncia tenha todas as
possibilidades para participar de maneira igual de acessibilidade de acordo com as

necessidades que apresenta (linhas 94-104).

94 toda essa minha visdo de que nao

95 adianta (.) ndo é que (.) eu ndo quero preencher cota né eu quero

96 que a=a=a pessoa quer dizer quem estiver né o meu menino ou o

97 meu adolescente ou 0 meu adulto né (.) meu candidato com

98 deficiéncia a uma determinada empresa (1) né (.) ele realmente

99 ele=ele entre com todas as possibilidades e participe de forma igual
100 agora é claro que a gente tem que ter oferecer o qué acessibilidade
101 né (1) em funcdo das necessidades que ele apresenta e mas
102 basicamente, trabalhar no acolhimento é o olhar diferenciado (.) que
103 faz toda a diferenca na adaptacao (.) se a pessoa com deficiéncia no
104 local de trabalho (.)

A informante utiliza novamente a expressido adaptacdo ao falar da
necessidade do acolhimento com o olhar diferenciado para a pessoa com deficiéncia
no local de trabalho.

Um ponto importante tratado pela entrevistada no decorrer da sua narrativa

esta em sua atuacgao, ja em Brasilia, no Ministério da Educacéo (linhas 161-176):

161 entdo eu fui
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162 pro=pro=pro MEC (2) na época da Politica Nacional de Inclusdo na
163 perspectiva da=da na=na politica nacional de educagdo numa
164 perspectiva de: eh: inclusiva né (2) e:: e 1a, eu comecei? eu aprendi
165 muito a gente fazia aquele monitoramento (.) todos os municipios (.)
166 foi quando toda a politica foi sendo implementa:da (.) né (.) e eles
167 eram assim eles tinham uma visao bastante importante de inclusao
168 (.) né (1) porque o conceito de inclusido (.) né (.) € um conceito,
169 assim, onde (1) se vocé for pegar assim (.) em termos assim
170 tedricos? a gente tem uma=uma sensacao de que ele é (.) eh: que
171 vocé tem um conceito assim (.) é=é semelhante (.) o entendimento
172 semelhante mas nao, é, (1) -t4 (1) porque: eu até coloco o seguinte
173 que quando eu cheguei até aqui (.) né (.) que nds trabalhamos com
174 inclusdo (1) né (.) inclusao é vocé sair do tedrico e partir pra: agéo
175 (.) efetiva; né (.) eu ja vou dizer pra vocé como € que é a gente
176 chegou (1) entdo la eu participei do MEC

A entrevistada relata que trabalhou no Ministério da Educacé&o na época da
construcdo e implementacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na
perspectiva da Educacao Inclusiva, realizando monitoramento de todos os
municipios. Ao tratar desse monitoramento a informante diz que os municipios
tinham uma visdo bastante importante da inclusdo, mas n&o explicita esse conceito.
Mais tarde ela elabora a proposi¢cao de que “inclusao é vocé sair do tedrico e partir
para a acao efetiva” (linha 174) evidenciando uma preocupagdo em incluir de
maneira concreta as pessoas com deficiéncia.

Depois da atuagdo no MEC, a informante destaca um novo projeto no
Ministério da Ciéncia e Tecnologia e uma interrupgao temporaria em suas atividades
profissionais devido a um acidente. Mas ao retornar a sua trajetdria profissional
realiza consultorias e é convidada pelo governador do Distrito Federal para participar
do governo. A entrevistada explicita suas pretensées no cargo que ocupa (linhas
259-273):

259 na verdade eu quero promover um
260 grande voo da inclusao (.) né (.) e chamar, todo mundo junto; (1) e
261 eu sempre, falei, com as pessoas aqui o seguinte (.) que nés,
262 tinhamos, que fazer um trabalho pra fora né (.) realmente, eu acho,
263 que é importante vocé poder acompanhar as escolas ((batidas na
264 mesa)) (.) -td com os professores (.) saber como é que estdo as
265 salas de recursos, (1) se os nossos estudantes realmente, de fato -
266 tao aprendendo, (.) né (.) se na verdade, os nossos centros de
267 ensino especial que é a nossa outra (.) vertente especializada, (.) se
268 la tem os nossos mais severos se estdao funcionando (.) se o
269 curriculo funcional -ta sendo realmente trabalhado (1) enfim (.) mas
270 fora isso n6s temos que trabalhar e apresentar grandes projetos (.)
271 né (.) poder sentar mesmo na=na (.) sabe (.) na area legislativa e até
272 sentar e discutir politica publica, (1) né (.) a partir da nossa
273 experiéncia da rede né (.)
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Nessa fala a entrevistada ja antecipa algumas caracteristicas da organizagéo
do sistema de ensino do DF, como a presenga da Sala de Recursos, a existéncia de

centros de ensino especiais e a necessidade de projetos.

4.4.7 Analise comparativa das trajetérias dos informantes da pesquisa

A importancia dessa analise esta no fato de, a partir dos tragos relativos a
trajetoria biografica e profissional dos sujeitos, compreender as relagdes que existem
entre a atuacdo nos cargos ocupados nas secretarias de educagcdo e suas
concepgdes e compreensdes sobre a inclusdo para a implementacao de politicas
publicas, acdes e projetos educacionais.

Segundo Zardo (2012, p. 181):

A interpretacdo das narrativas biograficas sdo elementos constitutivos da
construgdo social das realidades organizadas e vivenciadas pelos gestores
estaduais, uma vez que estdo ligadas a biografia, permitindo a analise de
intersubjetividades.

A interpretagcdo das narrativas pode permitir, entdo, entender como as
experiéncias que ocorreram nas histérias de vida dos sujeitos entrevistados
contribuem na gestao e organizagcado dos sistemas de ensino. Isso é possivel porque
as narrativas sdo elementos constitutivos da construgdo das realidades que foram
vivenciadas pelos gestores, sujeitos da pesquisa.

No que concerne as trajetorias e lugares em que os sujeitos da pesquisa
atuaram profissionalmente, em distintas unidades federativas do pais, alguns fatores
podem ser identificados pelas experiéncias vivenciadas. Entre esses fatores esta o
inicio do contato e trabalho com o publico com deficiéncia, que em ambas as
informantes ocorreu por meio da docéncia com estudantes com alguma deficiéncia,
sendo a entrevistada do estado de Goias com uma aluna surda e no Distrito Federal
com aluno com Sindrome de Down.

Em seguida ao contato inicial com o publico com deficiéncia, as informantes
das duas unidades federativas em estudo mantiveram o contato e a atuacdo

profissional em que houve sempre a presenca da ideia de inclusdo.
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Porém, ao analisar o contexto experiencial das entrevistadas sdo percebidas
diferencas, decorrentes das distintas trajetérias de formagao profissional. Assim, dois
tipos de orientacdao foram encontrados: uma relativa a formagcdo académica, e um
segundo tipo que parece estar relacionado a experiéncia em gestdo. Esses dois
tipos de orientag&o apresentam relagdo com a biografia das informantes.

O primeiro tipo de orientagcdo se constitui a partir da verificacdo de que a
formagao académica nao foi considerada ideal para atender as demandas do publico
alvo da educacdo especial, mas que a experiéncia e a necessidade em se atuar
nessa area gerou a busca pela continuidade na formacdo académica com foco na
educacao especial. Percebe-se que além da necessidade de novos aprendizados
para o trabalho, houve interesse e satisfacdo em se profissionalizar para atender e
atuar de maneira efetiva na educacédo especial. A experiéncia unida a formacgao
académica e profissional contribuiu, inclusive, para a atuagdo profissional enquanto
formadora de outros profissionais.

O segundo tipo de orientagao indica que a experiéncia em gestéo estrutura o
processo biografico de suas vivéncias e de sua atuagdo junto ao publico com
deficiéncia. A questdo da influéncia do trabalho, a partir da empregabilidade e
acessibilidade, contribuem de maneira forte a inclusdo. A experiéncia profissional
com projetos que envolvam a inclusdo para atuagido em equidade com as pessoas
sem deficiéncia traz ideias de como a gestdo do sistema de ensino pode ocorrer, a
partir de uma formagao profissional e outros projetos relacionados a formagéao
académica.

A analise das trajetérias biografico e profissional das informantes, tanto pela
formacado académica e de atuacdo na educacao especial, quanto pela atuagdo em
setores em que a gestdo observava as necessidades de inclusdo, sdo elementos
que facilitaram e definiram a insergéo e ingresso das informantes nas Secretarias da
Educacgao de suas respectivas unidades federativas, na area relacionada a inclusao,
no ambito estadual e do Distrito Federal.

Apesar da trajetoria das entrevistadas convergirem para o pensamento da
educacao em direitos humanos e da necessidade de assegurar o direito a educagao

para as pessoas com deficiéncia, elas nao apresentam diretamente essas ideias.
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5. AINCLUSAO COMO PROCESSO NOS SISTEMAS DE ENSINO

A elaboracéo e implementagéo de politicas publicas e projetos voltados para
a inclusdo de jovens com deficiéncia no ensino meédio, assim como esses sistemas
de ensino estdo organizados, passam pela reflexdo das concepcdes de educacgao
inclusiva que orientam esses sistemas. Também as formas de gestao,
procedimentos, acdes e instrumentos s&o importantes para compreender o
funcionamento e os elementos que influenciam o trabalho e a prestacido de servigcos
para o publico que possui alguma deficiéncia.

Para entender a maneira de agir sobre os sistemas de ensino € necessario,
como pressuposto, entender significados e sentidos que os sujeitos que conduzem a
implementagao de politicas possuem. E esses sao construidos pelas experiéncias e
vivéncias que se deram no decorrer de sua trajetdria biografica e profissional, que
passam a ser fatores que influenciam as formas de gestdo e organizacdo dos
sistemas de ensino.

Ao realizar essa investigagdo com especialistas, essas sdo percebidas como
representantes de instituicbes ou oOrgdos responsaveis pela organizacdo dos
sistemas de ensino, mais especificamente aos sistemas de ensino inclusivos. Deve-
se ter em mente que as concepgdes das informantes ndo sdo as mesmas do todo
que forma o sistema de ensino, mas que as narrativas reproduzem opinides,
reflexbes e deliberagdes que irdo influenciar diretamente a organizagdo dos
sistemas de ensino inclusivos.

A gestao e organizacao dos sistemas de ensino também esta relacionada a
execucao de orientacdes normativas atreladas a educacido, mas a maneira de se
operar essas normas também estara conexa a interpretacdo dos sujeitos envolvidos,
sendo necessario conhecé-la para compreendé-la.

Este capitulo pretende evidenciar conceitos e apreensdes acerca da
educacado inclusiva e da sua pratica de gestdo nas unidades federativas
pesquisadas, possibilitando analisar semelhancas e diferencas no processo de
organizagcdo dos sistemas de ensino para inclusdo de jovens com deficiéncia no
ensino medio.

A analise dos dados permitiu a identificacdo de dois tipos de orientacdo: a

educacao inclusiva na perspectiva da necessidade de uma sociedade inclusiva e a
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educagao inclusiva na perspectiva do atendimento das demandas (escola para

todos). Ambas as concepgdes serdo detalhadas a seguir, dispostas em 4 tépicos.

5.1. Ainfluéncia da concepc¢ao da informante do estado de Goias

Para compreender o processo de inclusdo no estado de Goias, o pesquisador
questionou a entrevistada sobre o seu entendimento a respeito do processo de

inclusao (linhas 70-80):

70 Y: sim (.) e=e assim como € que a senhora entende (1) o
71 processo, de inclusdo (1) como (.) como: é esse processo de
72 inclusao (1) como é aqui no estado

73 GOf: eh: (3) com grandes gargalos (.) porque eu=eu compreendo
74 que ndo ha uma escola (2) inclusiva se ndo ha uma sociedade
75 inclusiva (2) e nés nao temos uma sociedade que inclui (1) a
76 sociedade. exclui. por varios, motivos e também exclui pe- porque
77 as pessoas sdo °deficientes® (.) deficientes (.) porque as pessoas
78 séao diferentes (.) porque as pessoas fazem (.) eh:: faze:m ha: (1)
79 discriminagao daquilo que eles julgam néao, pertinentes, que eles
80 julgam, ndo, (1) pertencerem aquela comunidade

A entrevistada compreende que a sociedade é excludente, e em sendo, a
escola também passa a néo ser inclusiva. Ao afirmar que “ndo ha uma escola
inclusiva se ndo ha uma sociedade inclusiva (linhas 74-75), a informante revela seu
pensamento acerca da inclusdo e das dificuldades existentes para esse processo,
que tem sua fonte fora das dependéncias escolares, mas que chegam no ambiente
escolar por este fazer parte do meio social.

A sociedade exclui por varios motivos, que segundo a gestora envolve a
questao da diferenca. Quem é diferente e ndo se adequa ao que a sociedade julga
pertinente sofre discriminagdo, e um exemplo sdo as pessoas com deficiéncia. O
julgamento a respeito do que pertence ou nao pertence a determinada comunidade
gera esse contraste entre inclusdo e exclusao.

Partindo da premissa de que sem uma sociedade inclusiva ndo ha uma
escola inclusiva, a entrevistada observa, entdo, que, mesmo a sociedade sendo

excludente, deve haver a busca pela inclusdo em todos os lugares (linhas 85-94):
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85 as dificuldades que nés enfrentamos, enquanto: (1)
86 °‘enquanto educacdo inclusiva® ela esta: muito ligada também a
87 formacdo dos professores (.) a uma sociedade que, €? uma
88 sociedade, muito excludente (1) e eu acho, que é o processo; (.)
89 mas é um processo que nés ndo podemos adormecer. (.) temos
90 que trabalhar (pela inclusdo) de todos (.) que é a (inclusdo em
91 todos os lugares) e na escola isso se torna mais, evidente (1)
92 porque acaba havendo comparagbes (1) comparagdes entre os
93 normais (1) e aqueles (.) ditos (.) ndo, normais (2) entdo isso se
94 torna ainda mais evidente

A entrevistada expressa o sentimento da necessidade do trabalho em busca
da inclusdo, afirmando que ndo se pode “adormecer’ (linha 89). Afirma que a
inclusdo deve ocorrer em todos os lugares e que na escola a necessidade de
inclusdo € mais evidente. Conforme observa-se em sua explanagdo, na escola
ocorrem comparagdes entre os estudantes, revelando o julgamento, fruto de uma
construgao social, mas que se torna presente também no contexto da escola, em
que existiriam os considerados normais e os ndo normais. Essa ideia retoma o que
fora dito anteriormente em relacdo a exclusao de pessoas por serem consideradas
diferentes, revelando o carater excludente da sociedade no ambito escolar.

Uma ideia de grande importancia na fala da entrevistada se refere a formagao
de professores. Depreende-se da sua exposicdo, quando ela afirma que a educacéao
inclusiva esta ligada a formagao de professores, que o professor apresenta grande
importancia para redugdo da exclusdo, uma vez que a partir de uma formagao
adequada podera atuar no processo de constru¢cdo de uma sociedade menos
excludente.

Para dar sequéncia a sua narrativa e explorar o seu pensamento sobre o
processo de inclusdo, o pesquisador questiona como tem acontecido esse processo
no estado de Goias. A entrevistada relata questdes temporais de investimentos
nessa seara, e que mesmo com estimulos financeiros o processo de inclusao é lento
(linhas 99-109):

99 GOf:

100 Lnds, tivemos um grande momento no estado, em investimento na
101 educacao; especial na formagéao de professores (1) que foi final, da
102 década de 90 (1) e: inicio dos anos 2000 (1) entdo até: meados dos
103 anos 2000 até la pra 2008 mais ou menos houveram muitas
104 formacgdes porque haviam, recursos federais pra capacitagdo (1) de
105 professores montagem das salas de: recurso (1) entd:o eh: foram
106 chegando algumas verbas do governo federal que tinham sido
107 executadas pelo governo: (2) estadual e municipal (1) entéo isto fez
108 uma: (.) teve uma: (.) teve ajuda no processo (1) mas, (2) eh: (2) é
109 lento.
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A entrevistada destaca que no final da década de 90 e até meados do ano de
2008 houve formacbes e capacitacdo de professores. Esses investimentos em
educacao especial foram derivados de recursos federais, que foram uma
contribuicdo para a execugdo das politicas voltadas para a educacao especial pelos
governos estaduais e municipais. Segundo a informante, esses recursos federais
também foram usados para criagdo das salas de recursos, responsaveis pelo
atendimento especializado aos estudantes com deficiéncia. Ela afirma que apesar
da ajuda em investimentos, o processo de inclusdo € lento.

Ao dar sequéncia a sua exposi¢cdo, a informante elucida o porqué desse
processo ser lento, evidenciando também concepcdes sobre a inclusdo, que podem

influenciar na organizagao dos sistemas de ensino (linhas 108-124):

108 é lento por
109 questdes politicas (1) porque, a inclusdo ela n&o se faz por lei, (.) a
110 inclusado (1) ela se faz na efetivacdo do dia-a-dia (1) se eu falo da
111 inclusdo educacional (2) eu ndo falo nu:m aspecto legal, que exista
112 (1) eh: (1) fica obrigado que todas as escolas aceitem matricula do
113 aluno (2) com deficiéncia o publico da Educagéo Especial (1) s6 que
114 ainclusdo ela ndo é a matricula (.) a inclusdo é além, da matricula
115 (1) a inclusédo é esse educando (1) eh ter a garantia da matricula e
116 pertencer a esse grupo como um sujeito participante (1) e ndo como
117 espectador do processo (2) entdo ndo € sé entrar (1) ele tem que
118 entrar e tem que participar ele tem que aprender (.) ndo é
119 participagéo social ndo, (1) € uma participagdo enquanto grupo. de
120 construcdo, cognitiva de construcdo, de aprendizagem (1)
121 respeitando a sua individualidade (1) e acaba que isso nao se faz por
122 lei (1) isso se faz pela efetivagdo daquele que esta la na ponta (1)
123 que é (.) que é a estrutura né o corpo, docente (.) das escolas (1) eh:
124 e (1) e essa interagdo com o aluno

Para a entrevistada as questdes politicas sdo entraves ao processo de
inclusdo, tornando-o lento, uma vez que a inclusdo nao é feita por leis, mas pela
efetivagdo das politicas no cotidiano escolar.

Ao discorrer sobre a questao legal relacionada a inclusdo, a informante afirma
que a inclusdo € um processo que vai “além da matricula” (linha 114). Depreende-se
de sua fala que ela entende que a matricula de estudantes com deficiéncia do
sistema de ensino é obrigatdria, mas nao € suficiente para garantir a efetivagao da
inclusdo no ambiente escolar.

Quando utiliza o termo “pertencer” (linha 115) a sua fala, percebe-se que a

concepgao da informante acredita e respeita a questdo da garantia da matricula
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escolar, mas se preocupa no seguimento do estudante matriculado na escola,
afirmando que esse sujeito ndo pode ser apenas um “espectador’ (linha 116) do
processo, estando alheio a educagdo, mas ser um sujeito que participa. Essa
participacdo evidenciara o sentimento de pertencimento do aluno no ambiente
escolar.

A entrada na instituicdo educacional, a partir da matricula, ndo deve estar
restrita a ela, a fungao da escola em contribuir no desenvolvimento do aprendizado
deve ser efetivada. Essa ideia, exposta pela representante do estado de Goias, €
explicitada por ela quando ela afirma a necessidade de participagdo no estudante
com deficiéncia na construgdo da aprendizagem, se referindo a uma construgao
cognitiva, relacionada ao “aprender” (linha 118). Logo, a participagao esta alicercada
pela triade formada pela entrada, com a matricula, participagao e aprendizagem.

A partir do posicionamento da informante, percebe-se que essa triade n&o
sera alcancada pela simples existéncia de leis, mas pela efetivacédo de politicas que
estejam relacionadas aos agentes que estardo atuando diretamente nesse processo
de construgdo da aprendizagem, quais sejam, aquelas que se referem a estrutura
das escolas e ao corpo docente, que contribuirdo a interacdo com os estudantes e
ao respeito de sua individualidade, e consequentemente, de suas diferengas.

A entrevistada afirma que a participacdo do estudante com deficiéncia nao
sera uma participagao social (linha 118). Apesar dessa afirmacgao, a partir da analise
do seu discurso nado se pode desprezar a ideia de que a participagdo no contexto
micro, que seria a escola, nao influenciara e contribuira na participagao no contexto
macro, de participacao social.

A andlise da narrativa da entrevistada do estado de Goias permite entender
que a sua expectativa em relacdo a inclusdo ndo esta baseada em uma simples
insergao do estudante com deficiéncia na escola, mas que ha uma necessidade de
mudancas de paradigmas na sociedade e do entendimento que as diferencas
existem e fazem parte de qualquer comunidade.

As diferencas também estdo presentes na escola, que deve acolhé-las, e
continuar a desenvolver sua fungdo no que diz respeito a participagcdo e

aprendizagem.
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5.2. O atendimento do aluno com deficiéncia no Distrito Federal

Com o intuito de compreender a concepc¢ao da educacgao inclusiva que orienta
o sistema de ensino e as agdes desenvolvidas para a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, o entrevistador langou uma pergunta para compreender como o
processo de inclusdo tem acontecido na unidade federativa. Apesar da pergunta
buscar entender como a informante concebe e apreende o processo de inclusdo, a
informante elabora sua resposta expondo como funciona o processo na rede de

educacao a qual esta vinculada (linhas 345-413):

395 Y: °sim® como que a senhora entende o processo de inclusido
396 desses alunos com deficiéncia assim (1) como tem acontecido,
397 aqui no estado (.) como a senhora entende

398 DFf: olha s6 (.) eu acho que aqui na=na no distrito federal (1) ele &
399 (.) vou te falar um pouco da rede né (.) eu acho que é que assim um
400 processo assim impar assim sabe (1) porque por exemplo 0s nossos
401 meninos (.) eles (.) quando chegam na escola e fazem a matricula
402 (.) na matricula, vocé ja tem uma indicacdo né (.) em termos assim
403 da deficiéncia ou transtorno enfim (.) né (.) ou se nao tiver durante
404 na hora que ele entra pra o (.) pra professora regente (.) no ensino
405 regular a gente tem toda uma observagéo o trabalho da equipe toda
406 especializada (1) a partir dali por essa informag&do na matricula nés;
407 ja temos; as salas de recursos que sdo preparados na rede (.)
408 exatamente né (.) pra fazer um trabalho integrado com a
409 professora regente no contra turno, né (.) exatamente com
410 tecnologias, assistivas (1) com todo um=um uma ferramentas
411 apropriadas né (.) pra conseguir dar ao nosso estudante com
412 deficiéncia realmente acessibilidade, que ele precisa (.) pra garantir
413 o aprendizado

Observa-se que a resposta que a entrevistada apresenta aborda o processo
de inclusdo do aluno com deficiéncia no ambiente escolar, que ocorre a partir da
matricula. O termo “indicagéo” (linha 402) evidencia que o aluno ja apresenta
alguma deficiéncia ou transtorno ao chegar na escola, e a partir dessa informagéo o
aluno é encaminhado ao trabalho integrado realizado pelas salas de recursos. A
informante fala que quando o estudante ndo apresenta tal indicagdo na matricula é
realizada uma observagao pela equipe escolar, mas apenas pela “informagédo na
matricula” (linha 406) é que as salas de recursos estao preparadas, evidenciando

que a acessibilidade sera possivel a partir dessa indicagao.
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Em determinado momento da narrativa pode-se analisar o conceito de

inclusdo atribuido pela informante como um processo que deve ser ampliado cada

vez mais (linhas 510-520):

510
511
512
513
514
515
516
517
518
519
520

o tempo todo a gente, -ta trazendo, quer dizer
expectativas e=e=e vivéncias? importantes exatamente, pra ampliar
cada vez; mais; esse processo de inclusao (.) porque como, é que
eu vejo a=a=a inclusdo né inclusdo, pra mim é a possibilidade que
vocé tem (.) né (.) de trazer, esse meu estudante com deficiéncia (.)
de maneira que ele venha a_competir (.) a participar de maneira
igual (.) -ta (.) em todos os cenarios que a sociedade possa
colocar a frente dele (.) agora (.) sem (.) ndo esquecendo (.) que
se (.) ele precisa (.) se ele precisa de acessibilidade, o que que eu
preciso né (.) oferecer? pra que ele tenha exatamente essas
questdes de maneira igual

Esse processo de inclusao é obtido a partir das possibilidades de participagao

de maneira igualitaria pelos estudantes com deficiéncia, independente dos cenarios

que sejam colocados para esse aluno. Percebe-se que o discurso da informante

contribui para entender como se da o processo de gestdo dos sistemas de ensino,

uma vez que ela acredita que deve ser oferecido ao estudante acessibilidade para

que ele possa “competir” (linha 515) de maneira igual nos diversos espacos em que

se faga presente, ampliando possibilidades para expectativas e vivéncias.

5.3. A organizagao do sistema de ensino para inclusao no estado de Goias

Com o intuito de entender o funcionamento e organizagdo do sistema de

ensino para promoc¢ao da inclusdo no estado de Goias, o pesquisador lanca uma

pergunta sobre o funcionamento e gestdo do sistema de ensino, e sobre as

orientagdes para o processo de inclusao (linhas 125-148):

125
126
127
128
129
130
131
132
133
134

Y: eh: e aqui no estado, (2) eh: como é que funciona a gestao
desse (.) desse (.) desse sistema de ensino inclusivo (1) quais sdo
as orientagdes (1) do estado, pra: (1) para esse, (.) esse processo de
inclusao

GOf: noés temo:s (1) foi criada na: (.) agora na reforma administrativa
que aconteceu (2) a superintendéncia de modalidades tematicas
especiais (.) anterior a isso foi criada a superintendéncia. de inclusao
(1) que abarcava esse servico (2) anterior a superintendéncia de
inclusdo nés tinhamos apenas o setor de: (2) eh: educagéo especial
(1) entdo (.) eh: quanto menor (.) quanto menor em escala (.) de
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135 organizagao (1) eh: menor a forga de abrangéncia né (1) entao ja, na
136 gestdo anterior (.) nos Ultimos anos da gestdo anterior (1) nds
137 tivemos a criagdo da superintendéncia de inclusdo (1) e agora a
138 superintendéncia de modalidades tematicas especiais (1) tentando
139 aliar o tema (.) com (1) o nome com o MEC também tem essa (1)
140 uma nomenclatura eh: semelhante (1) né abrangendo, maior sujeitos
141 isso hoje dentro da superintendéncia nés temos a geréncia da
142 educacao especial que é a responsavel, (1) por elaboragado de:: (.)
143 de: diretrizes (.) de resolucdes (.) de orientagdes (.) a:s quarenta: (1)
144 unidades (.) CRES né (1) que gerencia a educagid:o em todo o
145 estado (1) entdo é feito hoje numa: numa superintendéncia o que
146 ganhou forga (1) eh: politica (.) que ganhou; forca; eh: financeira (1)
147 porque ai=ai a superintendéncia ja pressupde verbas destinadas a
148 superintendéncias

Ao discorrer sobre o funcionamento do sistema de ensino, a entrevistada
apresenta a evolugéo do arranjo estrutural da secretaria de educagao. Ela relata que
antes de estar vinculada a uma Superintendéncia, o cargo que ocupa estava ligado
a uma Subsecretaria ou aparecia na estrutura organizacional apenas como um
setor, que estava distanciado das areas que apresentariam prioridades na
implementacao e efetivacdo de politicas. Para ela “quanto menor em escala de
organizagéo, menor a forga de abrangéncia” (linhas 134-135), e anteriormente a sua
entrada na secretaria de educacao, a educacao inclusiva/especial estava em uma
escala muito pequena, apresentando, entdo, pequena abrangéncia.

Alteracbes e transformagdes por parte das gestbes e seus gestores ha a
criacdo de superintendéncias que passam a abranger uma quantidade maior de
sujeitos. A informante acredita que uma das motivagcbes na criagcdo da
superintendéncia como esta formada atualmente é reflexo da divisdo e nomenclatura
adotada pelo Ministério da Educagao. Dessa forma a inclusdo de estudantes com
deficiéncia esta vinculada diretamente a Superintendéncia de Modalidades
Tematicas e Especiais por meio da Geréncia de Educacao Especial. Percebe-se que
a abrangéncia, de acordo com o relato da informante, torna-se importante pela
questao de investimentos e forca politica na estrutura da secretaria. Ao estar
vinculada diretamente a uma superintendéncia, ha a pressuposicao de que a
geréncia de educacao especial passa a contar com as verbas destinadas a
superintendéncia e visibilidade no que diz respeito a sua importancia no processo de
organizagao do sistema de ensino e da inclusao.

As Coordenagdes Regionais de Ensino — CRES — do estado de Goias devem
seguir as orientagdes elaboradas pela geréncia em que a informante atua. Segundo

ela, essa geréncia produz documentos norteadores do trabalho inclusivo, tais como
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diretrizes, resolugcdes e orientagbes para o trabalho nas 40 CREs presentes no
estado de Goias.

Para dar sequéncia a exposicdo da entrevistada, o pesquisador pergunta
como funcionam as escolas inclusivas no estado de Goias, a qual € respondida pela
gestora que discorre sobre a questdo da matricula e da acessibilidade (linhas 149-
168):

149 Y: entdo... como funcionam as? escolas inclusivas (.) as escolas
150 aqui no estado de Goias?

151 GOf: °uhum® (3) eh: nds partimos do pressuposto que todas as
152 nossas escolas tém; que estar abertas, a matricula, de todos; os
153 alunos (1) algumas escolas com construgbes ainda anteriores néo
154 tém a acessibilidade arquitetdnica (1) mas ha um projeto do governo
155 federal que chama escola acessivel (2) e quando ha matricula do
156 educando nessas escolas (.) nas escolas e ¢ identificado que: nos;
157 temos; um numero maior, desses educandos (1) o préprio FNDE ja
158 direciona essa verba pra escola acessivel (1) diferente, disso o
159 diretor pode priorizar (1) da acessibilidade arquitetonica (1) quando
160 da presenca eh: do aluno co:m (1) co:m (.) cadeirante com limitaca:o
161 eh: motora (1) entdo (.) ou com deficiéncia: visual porque ai (.) eles
162 precisam de sinalizadores piso tatil né (1) e:: as placas em braile
163 entdo o diretor pode fazer essa opgédo (1) ele tem essa autonomia (1)
164 mas o que ocorre no gasto da verba destinada a escola (1) mas;
165 nods percebemos que em alguns casos os diretores nao estéo
166 atentos a essas questdes (2) entéo foi percebido agora numa analise
167 que noés realizamos (2) e que o direcionamento das verbas que vem,
168 para a reforma nem sempre contempla a acessibilidade arquiteténica

Segundo a entrevistada, as agdes e orientagdes da secretaria de educagao
relacionadas a inclusdo partem do pressuposto de que todas as escolas matriculam
estudantes com ou sem deficiéncia, evidenciando que todas as escolas da
secretaria de educagao sao inclusivas. Ela destaca que algumas escolas nao
possuem acessibilidade arquitetbnica adequada o que leva a percepcao de que
apesar de todas as escolas deverem matricular estudantes com deficiéncia, nem
todas tem condi¢gdes em sua estrutura fisica para acolher esses estudantes.

Conforme relato da informante, os problemas relativos a falta de
acessibilidade arquitetbnica tém sido sanados ou mitigados, a partir de um projeto
financiado pelo governo federal. Ela esclarece que o projeto, chamado Escola
Acessivel, fornece ao diretor da unidade educacional autonomia na gestdo do
recurso financeiro para realizar agdes para trazer acessibilidade arquitetébnica a
escola. A partir da identificagdo da presenca de estudantes com deficiéncia nas
escolas e de acordo com a deficiéncia apresentada, o FNDE, érgdo do governo

federal, responsavel pela execugcdo da maioria das agdes e programas da Educacao
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Basica do pais, direciona a verba para a escola no intuito de possibilitar as escolas
que realizem as acdes necessarias para deixar a escola acessivel, de acordo com
as deficiéncias e limitagcbes que o publico possui. A entrevistada exemplifica
algumas agbes que podem ser realizadas pelos diretores das escolas com o uso
dessas verbas, que pode ser a instalacdo de piso tatil e placas em braile para
estudantes que possuem deficiéncia visual, ou construcdo de elementos que
possibilitem acessibilidade arquitetdénica para estudantes que fazem uso de cadeira
de rodas, como, por exemplo, a construgao de rampas de acesso.

A gestora revela um problema, que pode ocorrer, relacionado ao gasto da
verba do projeto Escola Acessivel. Ela reflete que nem sempre os diretores das
escolas estdo atentos as necessidades de acessibilidade nas escolas, gerando
direcionamentos que nem sempre contemplam a acessibilidade arquitetdnica, por
exemplo. Resta, assim, o entendimento da necessidade de acompanhamento e
monitoramento dessas verbas de acordo com o direcionamento dado pelo diretor da
unidade educacional, posto que ele possui autonomia na escolha de opgdes de
acdes e reformas.

Observa-se, a partir do relato da entrevistada, que o governo federal, em
certos momentos nao vislumbra varias possibilidades e a presenca futura de
diferentes demandas de acessibilidade pelos estudantes, uma vez que o projeto
citado anteriormente, para sua implementacdo observa a quantidade de matriculas
de estudantes com alguma deficiéncia, e ndo os possiveis cenarios existentes, como
por exemplo, os estudantes que possuem alguma deficiéncia ou limitagcdo, mas nao
possuem laudo médico e que precisariam de uma estrutura diferenciada; ou até
mesmo matriculas em tempos futuros.

A informante esclarece que as diretrizes e orientacbes para a educagao
inclusiva que chegam as unidades escolares ocorrem via coordenagao regional de
ensino (linhas 170-185):

170 outra, questdo; como €& que chega essas
171 diretrizes (1) na:s unidades educacionais (1) chega via coordenagao
172 regional (.) entdo nés fazemos a orientacdo aos coordenadores
173 regionais (1) e aos mediadores, de inclusdo (1) entdo nds temos em
174 cada uma das quarenta unidades, (1) das quarenta CRES (.)
175 coordenadorias regionais um profissional responsavel pela mediagéo
176 dainclusdo (1) ele seria um articulador das politicas para que ela se
177 efetivasse (.) nas unidades educacionais (1) entdo ele seria esse
178 apoiador esse colaborador, esse articulador, para que as agbes que
179 saem tanto do governo federal (1) se organizem, em (1) em agdes
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180 dentro do governo federal (.) dentro da (1) da geréncia que ela se
181 efetive que ela deixe de ser intencdo que ela deixa de ser politica (.)
182 e passe a ser agao dentro da escola (1) entdo o mediador da
183 inclusdo seria aquele que estaria orientando as unidades
184 educacionais de pronto, quanto as acdes que abarcam o publico alvo
185 da educacgao especial (1) nas unidades educacionais

Com a intencdo de efetivar a politica para se tornar uma acido dentro da
unidade educacional, a entrevistada relata haver a presenca de um mediador. Esse
mediador & um profissional responsavel por orientar as unidades educacionais no
que diz respeito a inclusdo e as agdes relacionadas aos estudantes com deficiéncia.
As acdes federais e estaduais que partem da geréncia de educacado especial sao
articuladas por esse mediador, que esta presente em todas as coordenacgdes
regionais de ensino do estado e que trabalha junto ao coordenador regional no
intuito de colaborar e apoiar a efetivagao de politicas nas unidades educacionais.

Em seu discurso, a representante do estado de Goias, afirma que nado ha
reserva de vagas para estudantes com deficiéncia, mas que para todos sao

ofertadas vagas nas unidades educacionais (linhas 201-215):

201 as matriculas; eram matriculas antes presenciais
202 agora nao serao mais serao matriculas online (.) aberta a todos, os
203 estudantes entdo a oferta da vaga eh: para todos os estudantes
204 instintivamente ndao ha reservas, de vagas para o aluno co:m
205 deficiéncia (2) agora os servigos; ofertados para o aluno o publico da
206 educacdo especial podem ser (.) deficiéncia (TEA) ou altas
207 habilidades (1) sdo as salas de recursos no contraturno da escola (1)
208 o:s profissionais de apoio (1) eh: na sala de aula o professo:r
209 intérprete e o higienizador a=a a: contratacdo desses profissionais
210 que esta condicionada a apresentagao do laudo (1) porque nds
211 tivemos algumas experiéncias em que foi feita a solicitagdo mas nao
212 havia a necessidade (2) entdo agora ndés condicionamos a
213 apresentacao do laudo do aluno (1) para disponibilizar a contratagéao
214 ou a modulacdo do profissional (2) eh no caso do aluno surdo (.)
215 pode ser o laudo (.) pode ser a audiometria atestando a necessidade

A entrevistada revela que os estudantes sao matriculados nas escolas,
independente de possuir ou ndo deficiéncia e independentemente de suas
diferencas, porém deixa claro que alguns servigcos ofertados sao destinados
exclusivamente ao publico alvo da educagao especial, quais sejam os estudantes
com deficiéncia; que a informante exemplifica falando dos estudantes que possuem
altas habilidades e Transtorno do Espectro Autista — TEA.

Percebe-se que, na organizagao do sistema de ensino para a promog¢ao da

inclusdo, ha a presengca de sala de recursos para atendimento educacional
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especializado, no contraturno escolar, dos estudantes que possuem alguma
deficiéncia. Ha também a presenca de outros profissionais de apoio, tais como
professor intérprete para auxiliar estudantes surdos, e higienizadores para auxiliar
estudantes com limitagées em suas necessidades fisiologicas e de alimentacao.

Para contratacido de profissionais de apoio se faz necessaria a apresentagao
de laudo constando essa necessidade. Isso se da, porque segundo relato da
informante, houve experiéncias em que nao havia necessidade do profissional e
mesmo assim a unidade escolar efetuou a solicitagdo. A informante do estado nao
especificou se em alguns casos ainda pode haver a dispensa desse laudo, uma vez
que, o0 acesso a profissionais de saude ainda nao é igualitario ou facil para todas as
pessoas que necessitam.

Com o objetivo de complementar as informagdes sobre a organizagao do
sistema de ensino e o processo de inclusido no estado de Goias, o pesquisador
perguntou sobre as agcbdes desenvolvidas pela secretaria de educacgao (linhas 220-
236):

220 Y: eh: e assim a senhora podia falar das agdes que sao
221 desenvolvidas aqui na secretaria de educacédo (1) eh: em relagao a:
222 a professo:res (.) a proje:tos (.) agd:es e recursos, oferecidos pra
223 esse processo (1) de inclusédo

224 GOf: L°posso® (.) eu
225 percebi eu cheguei exm marco desse ano (2) e: eu percebi que
226 algum tempo ndo havia uma formagédo especifica, (.) organizada
227 para capacitagdo desse:s profissionais eh: para atuar na sala de
228 recursos multifuncionais como professores intérpretes, (.)
229 capacitacdo para o: profissional de apoio (2) até mesmo, para o
230 higienizador no cumprimento da sua fungéo (1) entdo (.) eh: uma das
231 coisas que nds vamos primar esse ano é essa? capacitagdo (1) mas
232 nés temo:s (.) a contratagdo desses profissionais ja com a ideia de
233 que eles seriam teriam as habilidades (.) mas nem sempre possui (2)
234 agora quando sdo profissionais efetivos né, (1) eles ja té:m u:m certo
235 tempo eh: na rede (1) e ja passaram por formagodes (.) ou (.) de
236 forma particular ou ofertada pelo préprio sistema

A fala da representante do estado permite entender que a sua atuacgao iniciou
ap6s um periodo de observagao das necessidades dos profissionais. Ela relata que
a questdo da formacao e capacitacdo profissional era uma grande lacuna, e que
havia a necessidade de formacgdes especificas tanto para os profissionais que atuam
nas salas de recursos, como para os profissionais de apoio, incluindo os intérpretes
e higienizadores.

A partir de sua observagao, a entrevistada afirma que objetiva promover a

capacitagcdo dos profissionais para atendimento das necessidades e para que
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possam cumprir o que lhes € atribuido como funcao. Percebe-se, a partir da fala da
informante, que existem diferencas de habilidades entre profissionais concursados e
nao concursados. Para ela, na contratagcdo de profissionais ja ha a ideia de que
esses profissionais possuem as habilidades necessarias para o trabalho nos
servicos de apoio; e os profissionais efetivos, por possuirem experiéncia e por ja
terem passado por formacdes possuem as habilidades necessarias para atuacao
nos servicos da inclusdo. Porém nem sempre essa € a realidade, fazendo-se
necessario a capacitacao para uma atuacao efetiva nesses servicos.

A entrevistada, ao discorrer sobre a questdo de recursos destinados a
inclusdo, busca explicar a gestdo de verbas destinadas as escolas para

disponibilizagao dos servigos e acessibilidade (linhas 249-261):

249 pra: se pensar
250 a acessibilidade (1) eh: ha disponibilizagdo de todos os servicos e:
251 (.) nés fizemos a solicitagao (.) para (.) o aparelhamento das salas de
252 recurso (1) e: as? verbas eh: destinadas as escolas (1) elas chegam
253 as escolas ou para (.) ou verba de consumo ou=ou verba pra
254 aquisicdo de material permanente e escola, pode fazer a selegao, do
255 que ela mais precisa naquele momento (.) para o que a comunidade,
256 mais precisa entdo ela tem essa autonomia (.) pra fazer algumas
257 aquisicbes entdo algumas agdes; em convénio com O governo
258 federal a verba fica mais amarrada, e ha um direcionamento (1) e
259 quando: chega a verba direto (1) na escola, que é (coisa) do partido
260 do governo: (.) eh: (1) estadual, ela tem uma maior autonomia (.) pra
261 fazer a escolha de onde ela pode gastar

A informante explica que a verba proveniente diretamente do governo federal
tem um direcionamento especifico e deve ser usada para aquele fim, mesmo que
haja na unidade educacional necessidades mais imediatas. Quando a verba tem
origem estadual, a unidade escolar tem maior autonomia para escolher que agao
deve desenvolver de acordo com suas demandas, assim pode selecionar o que mais
€ necessario no momento, seja com consumo ou com aquisigdo de material
permanente.

Pode-se observar em sua fala, que além das verbas estaduais e federais, a
geréncia busca pensar na acessibilidade e disponibilizacdo de servigos com outras
acdes, como, por exemplo, o aparelhamento das salas de recursos.

Mesmo relatando a busca e a solicitacdo pelo aparelhamento das salas de

recursos, a gestora reconhece que muitas salas de recursos estao sucateadas e que
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existem outros problemas que precisam ser observados na busca de melhorias e
solugdes (linhas 273-292):

273 outro
274 desafio que eu vejo (.) € que hoje muitas salas, de recurso (1) que é
275 apoio? para o desenvolvimento desse publico no contraturno da
276 escola, de forma complementar ou suplementar estdo sucateadas
277 elas passaram por anos, sem receber nenhum tipo de: incentivo
278 financeiro para? a manutencdo (2) eh: (2) outra situacdo que a
279 escolha de alguns mediadores (.) que sdo as pessoas. responsaveis.
280 pelos processos de (2) de apoiar de colaborar de (.) de multiplicar,
281 essas agles (1) junto as escolas pertencente a coordenacao (1) &
282 feito por carater politico e ndo (1) por competéncia técnica (1) entdo
283 eu acho que isso também é muito grave (1) entdo ha indicagbes
284 politicas, (.) a pessoa vai assumir o cargo porque vocé trabalhou
285 politicamente. naquela regido. (1) e ndo porque, ela tem muita
286 competéncia técnica, para desenvolver o trabalho isso compromete
287 em muito o trabalho talvez=isso eu acho que seja mais (1) mais
288 grave do processo (1) e: a falta de compreensao mesmo do que seja
289 o processo de inclusdo (1) e ndo envolvimento; dos trabalhos da
290 maior, parte da comunidade (1) educacional (.) o aluno com
291 deficiéncia pertence (1) ao professor de apoio (1) ou? ao professor
292 regente (1) ele ndo faz, parte (1) do todo da escola (1) ele faz (1) eh:
da? merendeira ao porteiro ao gestor

Além da questdo da capacitagdo, citada anteriormente, a entrevistada narra
que muitas salas de recursos, que deveriam fornecer apoio para os estudantes com
deficiéncia estdo sem recursos e ha algum tempo ndo recebem incentivo financeiro
para sua manutengao.

Outra situacao relatada pela representante do estado de Goias pode ser
considerado um problema de gestdo e atrapalhar ou dificultar a organizagao dos
sistemas de ensino para promocgao da inclusdo. Trata-se da escolha dos mediadores
da inclusdo, que foram tratados na linha 173. Esses profissionais, multiplicadores
das agdes junto as coordenagdes regionais e unidades escolares nem sempre sao
escolhidos por apresentarem competéncia técnica para exercerem tal fungado, mas a
escolha é realizada em carater politico, a partir de indicagdes ou porque o sujeito
trabalhou em prol de um politico no periodo eleitoral. Segundo ela, essa escolha
baseada em critérios politicos € muito grave ao processo e comprometa o trabalho a
ser realizado, dificultando a efetividade do processo de inclusao.

Por fim, dessa exposi¢cao, a entrevistada expressa um grande problema, que
também é um desafio ao processo de inclusdo escolar. Trata-se da questdo do
pertencimento, tanto por parte do aluno ao se sentir inserido no contexto escolar,

quanto por parte dos agentes educacionais em compreender o processo de inclusdo
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e envolvimento escolar. O estudante com deficiéncia muitas vezes é rotulado como
pertencente a um determinado profissional da escola, seja o professor, o profissional
de apoio, o intérprete ou o higienizador*?. Porém, a ideia de inclusdo e do seu
processo, defendida pela entrevistada, € de que o aluno pertence ao “todo” (linha
291) da instituicdo de ensino e ndo ha um agente ou a um elenco de profissionais,
devendo todas as areas escolares estarem envolvidos no processo de inclusao.
Pode-se observar, entdo, que a entrevistada acredita que deve haver um
trabalho articulado que vai desde a secretaria de educagdo e sua organizagao
estrutural, uma vez que envolve investimentos e reconhecimentos, perpassando as
coordenagdes regionais, mediadores e agentes presentes na instituicdo educacional.
Servicos diferenciados devem ser oferecidos aos estudantes com deficiéncia com
vistas @ um processo mais igualitario no acesso e aprendizagem, mas nao devem
ser considerados como unico meio de alcangar a inclusdo, mas sim um meio
complementar. Os profissionais devem acolher e contribuir ao pertencimento desses
estudantes no contexto escolar, e para isso devem estar e serem capacitados

continuamente para atenderem as demandas que surgirem.

5.4. A organizagao do sistema de ensino para a inclusao no Distrito Federal

A informante do Distrito Federal, em sua narrativa, relata que a inclusao
ganhou forgca na estrutura da Secretaria de Educacao do Distrito Federal apds a sua

entrada, e que trouxe consigo a “bandeira da inclusao” (linhas 233-243):

233 tinha o secretario (.) -
234 ta (1) depois tinha uma: (.) uma: um subsecretario. (1) depois tinha
235 uma coordenacao de transversalidade (2) me corrige (.) se € isso (.)
236 depois da=da con- (.) depois é que tinha uma diretoria aqui embaixo
237 (1) que era diretoria inclusiva (.) ponto (.) -ta (.) s6 (.) e 0 que que a
238 gente fez (3) secretario e eu aqui subsecretaria (.) -ta (.) com, a
239 bandeira? da inclusdo entdo vocé vé que forgca que nés ganhamos
240 (.) né /Isim// (.) e quando nés chegamos aqui (.) né (.) tinha assim
241 uma série assim eu comecei a tomar ciéncia assim de=de
242 uma=uma de uma série de trabalhos que haviam sido desenvolvidos
243 (1) montei uma equipe maravilhosa

42 Acredita-se que ao falar da figura de um higienizador, a entrevistada se referiu a um monitor de
gestao educacional, que entre as suas atribui¢des estao atividades de cuidado, higiene e estimulo
aos estudantes com deficiéncia.
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A estrutura organizacional da Secretaria de Educacao é transformada e a
educacao inclusiva deixa de estar numa diretoria e passa a ser uma subsecretaria, o
gue demonstra, segundo a entrevistada, um avango para a inclusdo que ganha forca
dentro da secretaria. Ao ingressar no cargo que ocupa, percebe-se que a informante
busca conhecer como o trabalho esta sendo desenvolvido, para depois montar a sua
equipe para desenvolver o seu trabalho.

Acreditar na capacidade a partir da oferta de oportunidades é uma das
discussdes elaboradas pela entrevistada, que acredita a vontade de fazer e as
oportunidades sdo elementos que faltam para que estudantes com deficiéncia
possam construir € mostrar suas competéncias, destacando o papel da familia

nesse processo, como se pode observar no seguinte fragmento (linhas 331-345):

331 a gente fez um trabalho
332 importante com as familias (2) porque a familia, ela é extremamente
333 importante né (.) eh=eh pra gente acho que pra qualquer pessoa,
334 mas pra as pessoas especiais pra os meninos especiais a familia
335 tem o dobro de valor (1) no educagao precoce (.) a gente ndo sé
336 trabalha a relagdo na escolarizagdao com o bebezinho (.) como faz
337 um trabalho com as familias (2) porque quando a mde ou o
338 paizinho; recebe “olha seu filho tem uma dificuldade” € um susto,
339 que essa familia leva né //uhum// comega um luto que ndo acaba (1)
340 e quando ele chega (1) pra ver junto com a gente (.) a gente faz um
341 trabalho tdo importante e mostra, o seu filho &€ capaz ele vai ser
342 capaz (.) ele vai ser talentoso, como sdo competentes, vao ser
343 capazes, de ftrazer sim sabe de=de de fazer ter grandes
344 realizagdes (.) basta que a gente queira o qué (.) queira fazer e dar
345 oportunidade (1) é isso que falta

A entrevistada aponta a presenga de alguns elementos que fazem parte da
organizacgao do sistema de ensino da unidade federativa que representa. Entre eles

estdo as classes especiais e as turmas de integracdo inversa (linhas 417-433):

417 nds temos as classes especiais*® (1) no mesmo horario das turmas
418 regentes (1) como é, que elas funcionam (.) o aluno (.) no mesmo
419 horario ele vai pra essas classes especiais onde o atendimento é
420 praticamente individualizado (.) -ta (.) e ele, ali ele é trabalhado (.) se
421 trabalha esse conteudo em parceria com a professora regente (.)

43 “A classe especial € uma sala de aula, em instituigdo educacional de ensino regular, em espago
fisico e modulagao adequada, regida por professor especializado na educacgao de estudantes com
deficiéncia intelectual/mental ou transtorno global do desenvolvimento. Destinam-se a atender,
extraordinaria e temporariamente, as necessidades dos estudantes com deficiéncias e com TGD,
cujas condi¢des ndo puderem ser atendidas adequadamente por propostas, programas ou espagos
inclusivos da rede de ensino”. (Caderno de orientagbes pedagdgicas para a educagao especial, 2010,
p. 65)
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422 assim, que é resolvido né (.) resolveu essa dificuldade ele retorna,
423 (.) mas mesmo assim (.) na incluséo (.) eu posso ter meninos que
424 precisam de ter (.) um atendimento mais individualizado, (1) entdo
425 nés temos turmas de integracao inversa (.) que nada, mais é, do que
426 turmas reduzidas com 13 12 alunos (.) onde esse aluno, ele é
427 praticamente (2) atendido de forma individualizada pelo nosso
428 professor (.) -t& (2) eu tenho, também, estudante que sdo mais
429 comprometidos (.) né (.) onde a gente percebe, que o curriculo
430 funcional é muito mais importante do que tentar fazer com que ele
431 aprenda (.) pelos (ensinamentos) (.) de algum conteudo de
432 matematica portugués ((bate palmas)) (.) né (.) que o importante, pra
433 ele poder ter até uma inclusao

A entrevistada apresenta uma explicacdo sobre a classe especial como uma
turma em que um professor vai trabalhar conteudos que o aluno apresentou
dificuldade e em seguida retornar para o que seria a sua turma de origem. Nesse
aspecto pode-se compreender essa classe especial como uma espécie de reforgo
para os estudantes. As turmas de integragao inversa sdo aquelas com uma redugao
na quantidade de estudantes para que o professor possa realizar o atendimento de
maneira individualizada.

Ademais de expor caracteristicas dessas turmas diferenciadas, a informante
destaca a importancia do aprendizado de um curriculo funcional em detrimento de
conteudo de disciplinas como portugués e matematica, para aqueles estudantes que
tenham um comprometimento maior.

Outrossim, na narrativa da informante do Distrito Federal ha destaque para
outras estratégias que estdo relacionadas ao processo de inclusdo, como as
“‘escolas polos”, que sao escolas inclusivas que funcionam como centros
especializados e “escolas bilingues” em que a primeira lingua € a lingua de sinais e
a segunda lingua é a lingua portuguesa.

Diante desses fatos, a entrevistada acredita que os estudantes com
deficiéncia se sentem preparados para participar e atuar na sociedade (linhas 482-
487):

482 e tudo isso faz com que os nossos estudantes
483 com deficiéncia se sintam preparados pra participar sabe? desse
484 nosso, de nosso, mundo mundao né (.) dessa nossa sociedade (.)
485 né (.) de se colocarem, a disposi¢cdao? né do préprio mercado né (.)
486 de serem capacitados, porque diante de tudo isso também acho que
487 isso € uma coisa importante

Ao falar sobre participacdo na sociedade, a entrevistada deixa clara a

necessidade de capacitacdo para atuacdo no “mercado” (linha 486), o que se
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compreende como mercado de trabalho, como uma forma concreta de inclusdo e
participacao social.

Ao ser questionada sobre as orientacbes da secretaria de educagao em
relagdo ao processo e gestdo da inclusdo no Distrito Federal, a informante afirma
que a secretaria atua como um todo, com uma politica comum, independente da
funcao da subsecretaria. Assim o trabalho apresenta carater complementar entre as

subsecretaria com o fim que é o aprendizado do estudante (linhas 619-632):

619 a primeira coisa assim que eu vejo acontecer muito aqui dentro da
620 secretaria (.) é exatamente isso a gente ndo sentir como
621 subsecretaria e sim Secretaria da Educacédo (1) até porque com
622 esse sentimento né (.) de inclusdo (.) aqui dentro?da secretaria a
623 gente consegue transpor? e levar pra fora; né (.) em termos dos
624 nossos trabalhos (.) né (.) entdo, eu acho, que existe assim uma
625 politica, bastante, importante, da (.) secretaria de educagcdo é
626 exatamente essa né (.) onde na verdade (.) quer dizer as
627 subsecretarias elas atuem assim como: como: eh: como uma coisa
628 so (.) né (.) trabalhando com uma politica unica né (.) de levar a
629 educacao pra um patamar importante de exceléncia né (.) todos os
630 trabalhos sao realizados aqui; por todas as subsecretarias (.) todas
631 tém so tem um objetivo unico (.) que é fazer com que 0 NoOsso
632 estudante (.) aprenda

A narrativa da gestora revela a necessidade de um trabalho articulado em
toda a estrutura da secretaria, e isso, segundo ela se faz presente na organizagao
do sistema de ensino de maneira a “levar a educacao pra um patamar importante de
exceléncia” (linhas 628-629).

No intuito de complementar as informagdes sobre o processo inclusdo no
sistema de ensino, o pesquisador questiona como as escolas sdo orientadas para

promover a inclusdo (linhas 714-725):

714 Y: sim. entdo as escolas, (1) elas eh: como é que elas buscam
715 entdo a promover (.) como, elas sao orientadas (.) °pra isso®

716 DFf: Lnhés temos assim coordenadores pedagégicos
717 maravilhosos (.) atuando em todas as regionais, nés temos um
718 coordenador pedagdgico maravilhoso; em interface, diretamente
719 com nds (.) com a gente, aqui (.) -ta, (.) e=e junto com ele nds temos
720 os coordenadores intermediarios, (.) nds, temos, os=0s orientadores
721 (.) -ta (.) n6s temos, a EAPE pronta pra oferecer (.) as, formagoes,
722 dos professores (.) -ta (.) entdo nés -tamos o tempo todo (.) fazendo,
723 visita, as escolas também (.) entdo, nds estamos, o tempo todo quer
724 dizer com essa (.) com essa (.) com esse trabalho eh: inteqrado
725 junto na ponta (.) -ta (.) fazendo as visitas (.) -ta (.) conversando
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A entrevistada relata a presenca de coordenadores pedagdgicos,
coordenadores intermediarios, orientadores, visitas as escolas e a EAPE** para
oferecer formacao aos professores. Entende-se, pela sua fala, que a orientacado é
realizada pelas equipes que compde a educagado inclusiva; e que o trabalho
realizado de forma integrada entre as diversas instancias presentes no sistema de
ensino.

A informante destaca que as decisdes sao pautadas nos indicadores obtidos
a partir de informagbes para subsidiar o trabalho e as acdes realizadas pela
subsecretaria da qual ela é a gestora. Essa postura da representante do DF é fruto
de sua trajetéria biografica e profissional, que ela mesmo afirma ser da area da

gestdo do conhecimento, da qual ela é proveniente (linhas 730-744).

730 como venho dessa area de
731 gestdo do conhecimento, eu falei “gente, € o seguinte ((batendo
732 palmas)) como é que, a gente pode decidir se eu ndo tenho os
733 indicadores pra me mostrar qual é o caminho certo” (.) né. (.) eu
734 sei que eu tenho o IEDUCAR?; -ta (.) que é um sistema barbaro
735 (.) mas o IEDUCAR, quando eu pego o censo as vezes os dados
736 nao batiam muito (.) e ai (.) eu pedir o seguinte (.) eu falei assim,
737 “olha ndo tem esse documento aqui 6 (.)” vocé vai ver (.) eu peguei
738 fiz um levantamento (.) -ta, (.) de uma série de grafico, (.) -ta (.) com
739 relacdo ao que existia, né (.) porque eu peguei em termos de
740 inclusdo? (.) de integral? na rede (.) -ta (.) porque, na verdade, (.)
741 quer dizer pra mim essas informagdes € que iriam me subsidiar pra
742 me dizer “DFf essa acao -ta mais adequada (.) essa aqui olha nao -
743 ta muito boa nao (.) nao deu muito certo” (1) e até, porque depois de
744 determinado tempo poderia reavaliar

A utilizacdo de softwares e sistemas para realizar levantamento e
monitoramento das informagdes e agdes do sistema de ensino sdo fundamentais
para subsidiar a continuidade do trabalho realizado. Percebe-se que a utilizagao
dessas ferramentas tem como fim a realizagdo de avaliagdes para possivel
manutencgdo, aperfeigoamento ou cancelamento de ag¢bes e projetos, dando os
encaminhamentos de forma adequada a gestdo dos sistemas de ensino para a
promogao da inclusao escolar.

Para compreender melhor como ocorre a gestao do sistema de ensino para
promover a inclusdo, o pesquisador questionou sobre as agdes desenvolvidas para

apoiar os professores e quais 0s recursos oferecidos para esse processo de

4 EAPE é a Escola de Aperfeicoamento de Profissionais da Educacéo.
45 O |-EDUCAR é um sistema da Secretaria de Educagéo do DF, sendo um software de gestdo
escolar que centraliza as informagdes do sistema de ensino e suas caracteristicas.
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inclusdo escolar. Sua exposicao evidencia que ha uma atuagéo da secretaria com as
escolas, por meio das coordenagdes regionais de ensino, suas coordenagdes, e com

outras subsecretarias presentes da estrutura organizacional (linhas 850-861).

850 nds atuamos diretamente (.) -ta
851 (.) Id na ponta? com a escola, (.) exatamente; para tentar (.)
852 resolver, a questdo em conjunto com a coordenagao regional (.) se
853 houver necessidade nos fazemos também a::=a subsecretaria (.)
854 de gestdo, de pessoas (.) porque as vezes nés temos que envolver
855 a parte de troca de professores (.) enfim (.) o importante é que eles
856 sabem, (.) -ta (.) exatamente, que aqui na sede (.) -ta (.) existe, uma
857 subsecretaria (.) -ta (.) pronta pra atuar (.) e elevar todas as
858 informacgbes e=e=e até alternativas; pra que eles possam realizar
859 um bom trabalho (.) nés temos um trabalho além dos
860 coordenadores (.) -t& (.) ndés temos, os nossos coordenadores
861 intermediarios; (.)-ta (.) que visitam, as escolas

A entrevistada, ao fazer referéncia ao seu cargo de subsecretaria e dizer que
esta “pronta pra atuar” (linha 857) demonstra que esta disposta a desenvolver as
fungdes e atribuicdes do cargo que ocupa de maneira eficiente, possibilitando o
entendimento de informagbes e a criacdo de alternativas no desenvolvimento do
trabalho, mesmo que para isso tenha que atuar em questdes e problemas pontuais
que ocorrem em unidades escolares.

Ao discorrer sobre a atuacdo da subsecretaria, a informante afirma que o

governo apresenta um olhar diferenciado para a educacgao (linhas 919-928):

919 entdo €& essa?
920 grande proposta, da educagdo em nosso novo governo (.) ele tem
921 a=a=a secretaria ela tem um olhar diferente pra educacao (.) ela
922 tem um olhar diferente pra os nossos professores em termos de
923 valorizacao (.) porque eu posso, garantir; pra vocé, (.) 0s nossos
924 professores -ta (.) eles tdo num patamar de exceléncia (.) impar (.)
925 em relagdo aos outros; do Brasil (.) posso garantir isso pra vocé (.)
926 em termos, assim de competéncia, (.) em termos de especializagéo,
927 (.) em termos de doagéo, (.) em termos de=de voluntariado (.) de
928 participar

A informante afirma que ha um olhar diferenciado por parte do governo no
que se refere a valorizagdo do professor, mas nao explicita em que sentido isso
ocorre, deixando uma lacuna na interpretacdo e entendimento. Ao dar sequéncia a
sua exposicao ela evidencia qualidades dos professores que os trazem a um nivel

de exceléncia.



149

Com relagdo a formacédo dos profissionais da educacdo, a entrevistada
discorre sobre a EAPE com funcdo de formacdo e consequentemente, como
instrumento para vencer desafios no processo de inclusdo a partir do conhecimento
(linhas 996-1014):

996 (.) eu acho que é muito, em cima da escuta (.) da propria,
997 subsecretaria, que é a EAPE (.) a nossa escola de governo (1)
998 porque a EAPE, ela faz agora uma escuta bastante importante; e ele
999 fez um trabalho muito legal (1) quando, eu iniciei aqui, em janeiro (.)
1000 a gente fez umas visitas, as escolas (.) e os professores, eles
1001 falaram, o seguinte (.) que: eles tinham, uma vontade muito grande
1002 (.) de poder ficar melhores, de ter mais conhecimento,
1003 determinadas areas, (.) mas que existe uma dificuldade grande do
1004 pessoal de Brazlandia vim aqui pra o Plano Piloto, (1) que aqui
1005 deveria ter um trabalho mais descentralizado, pois o nosso
1006 subsecretario que entrou (.) e ele fez o trabalho exatamente
1007 descentralizado, né atendendo, aos=aos desejos dos professores
1008 (1) e é espetacular, (.) agora vocé sabe que ele criou os polos, (.) -ta
1009 (.) entdo a formagdo, quer dizer ela ndo se esgota, (.) ela -ta sendo,
1010 o tempo todo né (.) acontecendo, e na=na nos diversos, polos,
1011 regionais, (.) quer dizer (.) trazendo uma gama? muito maior de
1012 professores né (.) pra=pra area, de conhecimento, né (.) porque a
1013 gente, sabe que so6 através dele; que a gente consegue vencer os
1014 grandes desafios né

Escutar as demandas dos professores no que se refere ao desenvolvimento
do conhecimento e aperfeicoamento profissional tem sido uma estratégia para a
formacédo no ambito da secretaria. A descentralizagdo do local onde eram realizados
os cursos de formagao e aperfeicoamento possibilitaram abarcar uma quantidade
maior de professores, uma vez que a distancia podia ser um impeditivo para o
conhecimento e a formacgéao, formagao essa que “ndo se esgota” (linhas 1008-1009).

A gestora, na sequéncia de sua exposi¢cao, reconhece as dificuldades que
existem para organizar e gerir o sistema. Uma das dificuldades abordadas é a

grande quantidade de estudantes e professores (linhas 1029-1048).

1029 agora é claro, que dentro de uma secretaria de educacgio (.) vocé
1030 imagina (.) sdo quase 700 escolas, (.) eu acho que sao em torno de
1031 60 mil professores (.) eu tenho em torno, de 400 e poucos mil,
1032 alunos (.) entdo isso aqui € um mundo, né, (.) entdo na verdade, eh:
1033 temos eh: dificuldade, as vezes da prépria gestao (.) claro, que, sim
1034 (.) nds -tamos lidando com pessoas né (.) e cada pessoa & um
1035 mundinho diferente (.) cada, um com uma, historia, particular
1036 diferente (.) né (.) mesmo que todos tenham né (.) o mesmo
1037 objetivo, (.) o alcangar as vezes é diferente (.) e a secretaria ela
1038 tem que ter uma diretriz né (.) vocé pode até achar que nao seja
1039 a melhor (por isso isso e isso) mas nao tem como vocé vai ter que
1040 sequir né (.) pode ser que la na frente vocé possa; ter um
1041 momento de escuta e dizer assim “olha -ta vendo. n&o foi tdo bom.
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1042 mas se tivesse feito. daquela maneira ia ficar melhor,” (1) mas isso
1043 ai também acontece (.) e eu acho que nds estamos preparando
1044 exatamente pra isso (.) eu acho, que a secretaria educagéao ela -ta
1045 dando um salto (.) basicamente em acées né (.) °o que fazer pra
1046 gente ampliar as agdes pra melhoria dos nossos estudantes® pra
1047 que pessoas; com deficiéncias; possam atuar né (.) como cidadaos
1048 importantes na sua integralidade?

Ao discorrer sobre a quantidade de estudantes e professores existentes na
secretaria de educagao a informante revela o seu pensamento quanto ao humano e
a importancia de se dar valor a historia de cada sujeito. Ademais ela observa que
mesmo que as pessoas tenham objetivos comuns, nem sempre eles sdo alcancados
da mesma maneira e isso faz de cada pessoa um “mundinho diferente” (linha 1034).

A secretaria de educacdo tem uma diretriz, que mesmo nao sendo
considerada a melhor por todos os sujeitos devera ser seguida e isso, num futuro,
podera trazer reflexdes sobre mudancas e possibilidades.

Mesmo com as dificuldades, a entrevistada, ao falar que a secretaria de
educacao esta “dando um salto” (linha 1044) acredita na melhoria das diretrizes para
a educacao no Distrito Federal. Além disso, o salto a que se refere esta voltado para
a realizacdo de acbes para a atuacdo dos estudantes com deficiéncia e o seu
desenvolvimento integral como cidadaos.

Para entender a situacdo concreta das escolas no que concerne ao seu
espaco fisico, o pesquisador langou a seguinte pergunta a gestora: Como estéo
organizados os espacgos fisicos das escolas no que concerne a questido de
acessibilidade e mobilidade? A entrevistada reconhece que ainda existem algumas
dificuldades na parte estrutural, mas que ha tentativas de resolucdo e o trabalho

complementar com parcerias para superar essas dificuldades (linhas 1115-1124):

1115 eu acho que os nossos eh: espagos, (.) eu acho que a gente pode
1116 até: mais pra frente né (.) ter novas, (modificagbes) em termos de
1117 escola (.) nossas escola séo boas tém escolas inclusive mais nova
1118 (.) bem bonitas (.) -ta (.) as nossas creches também sdo bastante
1119 bonitas (.) e acho, que quando nds ndo temos espago suficiente (.)
1120 ndés temos parceiros (.) -ta () e esses parceiros entao
1121 complementam, esses espacgos né fora, da escola, pra que eles
1122 possam desenvolver (.) todas estas atividades que a gente
1123 considera, que sado importantes né, pra o desenvolvimento do
1124 nosso estudante

A informante acredita que as escolas sdo adequadas e que algumas unidades

escolares, esteticamente falando, sao “bonitas” (linha 1118). Entende-se que por
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serem adequadas, as escolas sao acessiveis para acolher estudantes com
deficiéncias. Pode-se observar, a partir de sua fala, que os espagos escolares
atendem as demandas dos estudantes, e quando isso n&do ocorre, ha o trabalho em
sistema de parceria para o desenvolvimento de atividades consideradas importantes
continue a ser desenvolvido.

Percebe-se, entdo, que a organizacdo do sistema de ensino no DF esta
voltada para desenvolver as capacidades dos estudantes com deficiéncia, para
assim promover a inclusdo. A estrutura organizacional da secretaria esta organizada
de maneira articulada para desenvolver a educacdo. Na seara mais especifica da
educacgao inclusiva, o sistema de ensino conta com classes especiais, turmas de
integracao inversa, escolas pélos e um centro de formagao profissional. As escolas
sdo adequadas as necessidades dos estudantes e ha as parcerias para preencher
possiveis lacunas no que se refere a acessibilidade. Além disso, o trabalho da
subsecretaria esta pautado pela acéo direta e por agdes desenvolvidas a partir das

coordenagdes regionais de ensino.

5.5. Analise comparativa dos processos de inclusao nos sistemas de ensino

pesquisados

Percebe-se ao realizar a analise da narrativa da entrevistada do Distrito
Federal que ela ndo aponta de forma clara quais sao as orientacdes realizadas pela
gestdo da educacgéo inclusiva para a promogao da inclusdo escolar. A entrevistada
relaciona os agentes que atuam nesse processo, porém nao esclarece como, nem
quais sao as orientagdes para a gestdo do sistema de ensino.

A informante do estado de Goias afirma que as orientagdes sado produzidas
pela geréncia em que ela atua, e sdo direcionadas as escolas pelas coordenagdes
regionais de ensino e pelos mediadores da inclusdo, que sdo os profissionais
responsaveis por articular o trabalho em conjunto com as unidades escolares.

Pressupbe-se que em ambas unidades federativas existe o0 acompanhamento
educacional especializado realizado pelas salas de recursos e que esse atendimento
é ofertado aos estudantes com deficiéncia identificados através da matricula, e

encaminhados ao servigo. As entrevistadas ndo explicitam como ocorre ou quais séo
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as orientagdes para a execugao do servigco, mas ambas prezam pela necessidade
da formacao e capacitacdo desses profissionais. Além disso, ha uma explicitacéo
por parte da entrevistada do estado de Goias que ha a presenga de outros
profissionais para dar apoio no processo de inclusdo, como intérpretes e
orientadores.

Em relacdo ao acesso a escola, em ambas unidades federativas as
informantes afirmam que a matricula de estudantes nas redes de ensino nao sofre
interferéncia relacionada a deficiéncia. No estado de Goias todas as escolas devem
receber todos os estudantes e buscar desenvolver um trabalho que gere o
aprendizado. A partir do momento que o aluno é matriculado, a escola deve passar a
direcionar recursos para atender as demandas e alguns investimentos passam a ser
repassados para as escolas. No Distrito Federal existem algumas diferengas.

Apesar de no processo de matricula ndo haver diferenciacdo por o estudante
possuir ou nao deficiéncia, a informante do Distrito Federal, relata existirem escolas
que sdo polos para estudantes com determinadas deficiéncia, como no caso de
estudantes surdos, que geralmente s&do encaminhados a elas. Também evidencia a
presenca de classes especiais e classes de integragao inversa em que o aluno tem
um atendimento e um acompanhamento mais especifico, por haver redugdo do
numero de estudantes nelas. Outro ponto importante, que pode influenciar na
distribuicdo dos estudantes nas unidades escolares, € a presenca de centros de
ensino especiais, que sdo instituicbes que trabalham com curriculos funcionais e sao
destinadas a estudantes considerados mais comprometidos que outros. Mesmo com
essas particularidades, ha uma visao por parte da gestora de que a escola € para
todos.

Ha referéncia ao trabalho articulado para as duas entrevistadas. Depreende-
se disso, que a inclusao é um processo complexo e ndo pode estar restrita somente
ao ambiente da sala de aula em que esta o aluno com deficiéncia, mas deve estar
presente nas questdes de matricula, acompanhamento, acessibilidade arquitetdnica,
profissionais e profissionalizacdo, recursos e investimentos. Além disso, a estrutura
organizacional das secretarias de educacao deve prever e promover o entendimento
e necessidade de participagao e pertencimento no publico com deficiéncia, a fim de

contribuir ao desenvolvimento da aprendizagem.
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6. EM BUSCA DE ACESSIBILIDADE - A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA NO ENSINO MEDIO

As politicas de inclusdo na educacgao basica sao essenciais a construcdo de
conhecimentos e ao desenvolvimento das aprendizagens e oportunidades de
maneira igualitaria ou ao menos semelhante para os estudantes com deficiéncia,
mas a existéncia de leis ou politicas ndo garante a efetividade da inclusdo nos
sistemas de ensino.

A obrigatoriedade do oferecimento do ensino médio, com a universalizagao da
oferta e do atendimento, previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e na
Constituicdo Federal a partir da Emenda 59, sob responsabilidade dos estados e do
Distrito Federal, passa a ensejar o pensamento e analise das condigdes e desafios
para promog¢ao da inclusdo no ensino medio.

Assim, esse capitulo visa compreender como o processo de inclusdo
acontece no ensino médio, nas unidades federativas foco dessa pesquisa, assim
como discutir reflexdes sobre o processo de inclusdo de jovens com deficiéncia no

ensino médio.

6.1. O processo de inclusao no estado de Goias

Para entender como ocorre o processo de inclusdo no ensino médio no
estado de Goias, o pesquisador pergunta se a informante pode falar como € o
processo de inclusdo dos jovens com deficiéncia no ensino médio. A informante
realiza um relato temporal buscando expor como se deu esse processo de inclusao
(linhas 309-319):

309 Y: e=e o ensino médio aqui no=no estado (.) como é que ele -ta
310 organiza:do e como € a inclusdo? (1) a senhora podia falar um pouco
311 como € a incluséo; desses jovens do ensino médio eh: inclusdo
312 dos=dos jovens deficientes (.) °no ensino médio®

313 GOf: nods tivemos, ao longo dos anos, a abertura, de algumas salas
314 no periodo: (2) no diurno (.) onde aqueles alunos, que nao ficavam
315 mais nas escolas especiais ali na final da década, de: (.) de: 90 inicio
316 dos anos 2000 que houve um fechamento uma solicitagdo pra que
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317 as pessoas mais velhas pudessem ir pra escola regular (.) houve
318 uma migracdo muito grande né desse publico para as escolas ditas
319 regulares e eles procuraram a: a educagao de jovens e adultos

A informante afirma que houve, no final da década de 90 e inicio dos anos
2000, a solicitagdo de que pessoas mais velhas pudessem ir para escolas regulares,
inserindo os estudantes com deficiéncia na educagao de jovens e adultos. Pode-se
inferir da fala da entrevistada que com o fechamento das escolas especiais, muitos
estudantes ficaram sem estudar, mesmo os de maior idade, uma vez que nessas
escolas nao havia preocupacdao com a faixa etaria. Com isso aumentaram as
solicitagdes para o ingresso em classes regulares por parte desse publico que nao
contava mais com as escolas especializadas. Assim, grande parte desse publico foi
direcionado a Educacao de Jovens e Adultos.

De acordo com a entrevistada, ainda hoje, cerca de 300 estudantes com
deficiéncia estdo matriculados na educagéao de jovens e adultos, e isso pode nado ser
positivo para esses estudantes, uma vez que eles podem contar com os servigos de
apoio, mas nao tem acesso ao atendimento educacional especializado realizado

pela sala de recursos (linhas 329-341):

329 nos esta:mos com aproximadamente 300 sujeitos na
330 educacgao de jovens e adultos (2) que: (.) sdo publico da educacgao
331 especial (1) com deficiéncia (1) e esse publico eles estdo usufruindo
332 dos servicos da educacdo especial (.) que é o professor de apoio,
333 ou=ou intérprete (.) o higienizador, mas muitos ndo possuem o
334 atendimento na sala de AEE (2) eu=eu julgo (.) esse atendimento
335 extremamente importante? eh: para: (2) numa forma (.) uma forma
336 de: (.) de:: complementagdo? (2) aos recursos (.) ao conteudo (.) a
337 estimulagao, que esse sujeito viu (.) no horario: (.) eh: regular de aula
338 (.) e muitos, ndo tém (.) entdo eles acabam ficando em prejuizo (.)
339 porque eles eh: sdo chamados (2) funcionais (1) acabam, por
340 trabalhar, em algumas atividades, (.) repetitivas durante o dia e
341 muitos, vao para a escola durante a noite fazendo esse ciclo

O atendimento educacional especializado realizado nas salas de recursos é
um servico de natureza complementar e de estimulacdo aos objetos de
conhecimento desenvolvidos em sala de aula. Por se tratar de um servigo
complementar ele é realizado no periodo contrario ao regular de aula. Como os
estudantes da educagéo de jovens e adultos estudam no periodo noturno, a maioria

nao tem acesso a esse atendimento. Isso ocorre porque muitos sdo considerados
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funcionais e, por isso, tem um curriculo funcional, outros porque trabalham durante o
dia ndo podendo frequentar a sala de recursos e receber o atendimento.
Pela exposigao realizada pela entrevistada, o aluno com deficiéncia ndo deve

estar na escola como um mero espago de socializagdo (linhas 344-349):

344 acaba, fazendo esse ciclo interminavel (1) eh: de:
345 matricula, (1) eh: de modo que a: (1) que a educacgao (1) seja u:m (.)
346 seja um espaco de socializagdo (1) ndo cumprindo o0 seu objetivo
347 maior (2) que é a de transmissdo(.) de conhecime:nto (.) de
348 escolarizagdo que é o principio primeiro da escola né (.) por isso nés
349 (.) nés temos a: (.) a escola (1)

Pode-se inferir, a partir da narrativa da informante que, mesmo a escola
sendo um espaco de socializacdo, o aluno com deficiéncia deve ter acesso
adequado e atendimento pelos servigos educacionais, para que a educacao cumpra
o0 objetivo de escolarizagdo, caracterizado pela transmissdo de conhecimento, e
consequente aprendizagem.

De modo a direcionar a narrativa da entrevistada para a questao da inclusao
dos jovens com deficiéncia no ensino regular o pesquisador questiona como esses
jovens estdo inseridos no ensino médio. A gestora informa que o atendimento na
sala de recursos e a disponibilizacdo de profissionais de apoio sdo ofertados a esses
jovens (linhas 357-364)

357 eu percebo, (1)
358 que eles tém essa dificuldade (1) os professores tém a dificuldade
359 eh: de compreender o processo de desen- (.) de compreender e
360 respeitar o processo de desenvolvimento desses sujeitos (1) e: (1) e:
361 eles ndo recebem toda atengdo necessaria (1) para sua
362 aprendizagem (1) enta:o (.) nés temos muito que evoluir nesse ponto
363 (3) para que (.) para oferecer uma educagao de qualidade para o
364 publico da educagao especial

O oferecimento de um profissional intérprete para um aluno com deficiéncia e
um higienizador caso haja necessidade sdo exemplos de servigos que os estudantes
com deficiéncia matriculados no ensino médio tém acesso, assim como o
atendimento educacional especializado.

A informante destaca uma mesma dificuldade citada no inicio da entrevista,
que é a compreensao e o respeito ao processo de desenvolvimento desses sujeitos.

Para ela € necessaria uma evolugao no processo de inclusdo de modo a oferecer a
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esses estudantes a atencdo necessaria para que haja a aprendizagem, seja pelos
professores ou pelos outros agentes envolvidos no processo escolar.

Para dar sequéncia a exposi¢cdo da entrevistada o pesquisador pergunta
como o sistema de ensino do estado se organiza para buscar uma inclusdo dos
jovens com deficiéncia no ensino médio e na sociedade. A informante relata que
naquele momento o trabalho esta voltado a sensibilizagdo de alguns agentes do

processo inclusivo (linhas 372-384):

372 esse momento nosso hoje é um momento
373 totalmente, voltado a sensibilizagdo dos mediadores (.)
374 coordenadores regionais (.) para, garantia do exercicio (.) da,
375 efetivacdo desses servicos (1) mas ndo somente da oferta (1) com
376 vistas a aprendizagem desses educandos (1) entdo hoje nos -tamos
377 reunidos (1) com as quarentas CRES (1) estando aqui o
378 coordenador (1) que é a figura maxima de trabalho (1) e o mediador
379 de inclusdo, (1) entd:o eh: existe essa preocupacao (.) e a nossa
380 ideia (1) eh: (1) afinar eh: refi- (.) afinar, com as coordenagdes acdes,
381 que visem a aprendizagem nado somente a oferta do servigo mais
382 aprendizagem desses sujeitos (1) e refinar alguns instrumentos de
383 acompanhamento (.) para saber se essa politica (.) publica que é a
384 oferta desse servigo tem cumprido sua funcao

A representante do estado esclarece que a sensibilizacdo de coordenadores
regionais e mediadores da inclusao visa garantir ndo somente a oferta dos servicos,
mas a sua efetivacdo, de modo que a aprendizagem seja alcangada. Nesse sentido
a sensibilizacdo contribui com articulagdo do trabalho educativo, podendo refletir
“refinar’ instrumentos de acompanhamento dos estudantes para saber se as
politicas tém sido efetivas, de maneira a realizar monitoramento, avaliacédo e
adaptacdes para alcangar os objetivos escolares relacionados a aprendizagem.

Percebe-se, pela analise da narrativa da entrevistada que o processo de
inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino médio ainda é recente e ainda
apresenta resquicios das politicas e da antiga organizacao do sistema de ensino que
incluia escolas especializadas. Desafios necessitam superagdo para que haja a
efetivacdo da inclusdo e nao apenas a oferta pela matricula. Ha a necessidade do
atendimento especializado e do oferecimento de servicos, mas também é necessario
a sensibilizagcdo, conscientizacdo e conhecimento sobre o trabalho e as demandas

desses estudantes para um trabalho eficiente.
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6.2. O processo de inclusao no Distrito Federal

Ao tratar do ensino médio e projetos de vida para o futuro a informante do
Distrito Federal relata sua experiéncia na criagcdo e adaptacdo de um projeto

destinado a jovens com deficiéncia no Ensino Médio:

289 (.) nés fizemos, o Enem, inclusivo Especial ndo sei se -cé viu na
290 midia (1) ta (.) e esse ENEM, inclusivo Especial, como € que ele
291 surgiu (2) eu fui participar de uma inauguragdo do Mais Enem (1)
292 que € uma acao muito, importante também (.) da secretaria (.)
293 quando cheguei la na inauguracéo tinha 300 meninos lindos(.) ta (.)
294 e ai eu fiquei tdo emocionada (.) achei tdo bonito aquele trabalho
295 que eu perguntei “agora vamos la minha pergunta né (.) quantos eu
296 tenho com deficiéncia®’ me falaram “ah DFf sé um” eu falei “como”
297 (1) se so, no terceiro ano, eu tenho 510 (.) meninos com deficiéncia
298 como, é, que eu s6 posso ter um (.) ai, na mesma hora eu cheguei
299 aqui conversando com os assessores “gente como é que pode isso”
300 “ah o Enem especial” eu falei “pronto Enem Inclusivo Especial”
301 ((batidas na mesa)) (1) nés fizemos, essa acado em 15 dias (1) -ta (1)
302 ndés fomos ver (.) ndés conseguimos um espago porque eu queria,
303 empoderar os meus meninos (.) eu queria um espaco que
304 respirasse tecnologia, ciéncia? Educagao?

Ha a percepcgao da necessidade de um projeto que atenda os estudantes com
deficiéncia que estdo matriculados no ensino médio, a partir da observagao de uma
acao destinada a essa fase, mas que nao abarca todos os estudantes. Percebe-se
preocupacao da entrevistada quando questiona a quantidade de estudantes com
deficiéncia participando da acédo para o ENEM e a imediata criagdo de uma acao
destinada especificamente a esse publico. Depreende-se da narrativa construida
pela entrevistada que n&o havia ag¢des e projetos especificos para atender as
demandas dos estudantes do ensino médio com deficiéncia, mas que agdées mais
rapidas podem e devem ser implementadas para esse publico.

O projeto Empregabilidade sera langado no Distrito Federal, e trabalhara nao
apenas com a parte da vocagao estudantil, mas também das necessidades do
mercado e assim poder realizar a capacitacdo adequada. Esse projeto tem por
intencdo sanar as lacunas de oportunidade e de querer fazer que a entrevistada
citou em sua fala anterior, ao tratar das capacidades que os estudantes com
deficiéncia possuem, em que afirma que “basta que a gente queira o qué? queira
fazer e dar oportunidade” (linhas 343-344).
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345 a gente tem um projeto de
346 empregabilidade que a gente vai lancar, pra o ano que vem (.) -ta e
347 vai pegar também o corte do terceiro ano (1) e vai °(submeter)® um
348 trabalho completo (1) ndo sé trabalhando na parte né (.) da parte da
349 vocagédo (.) pra estabelecer as ementas que sdo necessarias mas
350 enxergando, o mercado (1) vendo o qué que o mercado precisa para
351 poder a gente fazer a capacitacdo (1) e trabalhando, com uma
352 empresa (.) pra trabalhar cultura pra que realmente exista um
353 acolhimento, adequado (.) pra 0 nosso estudante com deficiéncia

Depreende-se de sua fala que esse projeto sera destinado aos estudantes
com deficiéncia que estdo no terceiro ano do ensino médio. Entende-se que um
projeto que vai estabelecer ementas necessarias para o mercado e que estara
voltado para a capacitagdo e envio para o mercado, com possiveis parcerias
empresariais, trabalhard com as potencialidades e adequacbes para acolher e
atender os estudantes com deficiéncia.

No decorrer de sua narrativa, a informante aborda a questdo do Novo Ensino

Médio e busca explicitar algumas de suas caracteristicas (linhas 357-376):

357 o novo ensino
358 meédio que agora entrou né (1) com a politica do=do MEC (que a
359 gente) fez adeséo (.) um espetaculo, porque na verdade ele traz né
360 (.) até uma perspectiva que a gente ja vivenciava (.) que é sobre a
361 parte que é vocé, ter uma parte do curriculo (.) voltado pra parte
362 vocacional; onde na verdade vocé ndo deixa pra (.) s6 no ultimo
363 ano nao vocé comega de repente até do final dos anos finais, pega
364 o ensino médio ja comega a trabalhar projeto de vida, (.) né (.) vocé
365 tem uma parte (.) sdo 3 mil horas vocé tem uma parte (.) que fica né
366 (.) na=na parte do curriculo né (.) a nossa base curricular e uma
367 outra base (.) que é em cima das trilhas né (.) onde vocé vai
368 desenvolver né (.) conteudos; importantes, pra a formagao daquele
369 aluno (.) principalmente mas ele participando dessas escolhas né (.)
370 onde o protagonista é ele (1) e é tudo 0 que 0s nossos meninos
371 precisam; exatamente esse trabalho vocacional né //uhum// (.)
372 porque eles sdo muito talentosos né e (estamos precisando
373 exatamente) desses grandes talentos (1) e agora Y esse ano nés
374 sentamos ((batendo na mesa)) (1) -ta (.) entéo, o curriculo agora -ta
375 saindo com toda, uma formatagdo mas=mas abrangendo?
376 Abragando? quer dizer a todos (1) independente das diferencas

A informante evidencia que o trabalho com projeto de vida, com escolhas e o
desenvolvimento de conteudos importantes formara um estudante protagonista, e o
trabalho vocacional ndo estara preso aos anos finais do ensino médio, mas
associado a base curricular e de trilhas escolhidas pelos préprios estudantes. Para a
entrevistada nos estamos precisando dos talentos que os estudantes possuem, e o
entendimento que se subentende € que a organizagédo e o funcionamento do novo

ensino médio trardo essas possibilidades.
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Ao bater na mesa demonstra a énfase em falar sobre o curriculo e a
abrangéncia que espera alcangar, que como ela mesmo afirma “sdo todos
independente das diferengas” (linhas 375-376).

Apos ser questionada sobre as orientagcdes da secretaria de educagao para
inclusdo, a entrevistada expde a construcdo de um projeto para o ensino medio,
intitulado Plataforma Digital (linhas 638-669):

638 plataforma digital € um espetaculo
639 por que (.) o qué que é (.) ele tem ele tem a ideia de poder oferecer,
640 pra o estudante que -t4 comecando, pelo primeiro; ano; do ensino
641 médio; né (.) ele vai oferecer eh: alguns=alguns IPADS pra esses
642 meninos e a partir, dai (.) a gente vai construir assim trilhas, de
643 conteudos né (.) mas ao mesmo tempo (.) conseguir tendo, links né,
644 pra que ele possa (1) ele possa? escolher né (1) que links ele vai
645 achar interessante, além daquela da=da=da=da daquela parte mais
646 estruturada, em termos de conteidos né (1) e o que que é:
647 interessante é o seguinte (1) que nesse trabalho né (.) eu falei
648 assim “gente o comité de conteudo é um dos mais importantes né (.)
649 o qué que eu vou definir ali” e a gente viu o seguinte (.) que na
650 verdade, o nosso grande (.) né (.) o nosso grande assim acho que
651 eh: instrumental, (.) o nosso grande orientador vai ser o proprio
652 aluno (.) porque nesse (.) nesse trabalho a gente vai ter
653 um=um=um determinado cenario; onde a gente; vai poder
654 acompanhar o aluno (.) né (.) ver como é que ele -ta indo e até onde
655 ele busca (.) quais sdo os conteudos que (.) ele comega, a buscar
656 (.) que ele acha mais interessante né (1) a partir dessas
657 informacgdes (.) a gente vai dizer “opa” (.) “pera ai” entdo nisso aqui
658 foi ampliar entdo(.) -ta certo. (.) essas=essas minhas informagdes
659 aqui () -t& (.) eu vou ampliar, né (.) porque ele ja, -ta me
660 direcionando, ali (.) né (.) entdo, isso € um espetaculo, (.) né (.)
661 entdo é exatamente, eu acho que essa, é a grande proposta na
662 secretaria de educacdo (.) -ta. (.) é levar? pra todos os nossos
663 estudantes né (.) esse sentimento de que eles podem? de que eles
664 sdo capazes ((batidas na mesa)) e que nés estamos aqui (.) s6
665 pra poder (.) como; se a gente; fosse aqui aquele aquele=aquele
666 orgao assim que pudesse oferecer, quer dizer as condigoes (.) né
667 (.) pelo menos as oportunidade pra que eles possam, possam ir (1)
668 e a gente quer exatamente isso educacdo? pra mim ela nao se
669 esgota ela ndao se acaba

A exposicao realizada pela informante esclarece a constru¢édo de um projeto
para a construcao de trilhas pelos estudantes, a partir do primeiro ano nessa etapa

educacional. Podemos inferir que essas trilhas*® sdo as mesmas tratadas no inicio

46 O documento Curriculo em Movimento do Novo Ensino Médio no DF apresenta os Itinerarios
Formativos que s&o uma parte diversificada do curriculo, sdo construidos por formacdes diversas que
proporcionam ao estudante fazer escolhas, de acordo com seu Projeto de Vida e, também,
aprofundar o conhecimento em uma das quatro areas do conhecimento, e/ou optar por um quinto
itinerario, composto pela Educagao Profissional e Tecnoldgica. Uma das partes que os ltinerarios
estao divididos sédo as Trilhas de Aprendizagem, que serao detalhadas por documentos proprios.
Segundo esse documento as “Trilhas de Aprendizagem sdo compostas por uma sequéncia de quatro
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da narrativa pela entrevistada ao falar sobre o novo ensino médio e o trabalho com
as especificidades de cada estudante.

A construgao de trilhas sera realizada pelo estudante e ele fara conexdes a
partir de seus interesses. As definicbes de conteudos que serdo acessados pelos
estudantes na Plataforma Digital estardo além da parte “mais estruturada em termos
de conteudos” (linha 646). Entende-se que essa parte a qual a entrevistada se refere
€ o curriculo basico minimo exigido para o ensino médio. O estudante que sera
responsavel pela organizagdo dessas trilhas a partir de suas escolhas, que serao
feitas em suas buscas realizadas nessa plataforma.

O acompanhamento dos estudantes orientara a ampliacdo de determinadas
informacdes direcionando as trilhas dos estudantes. A entrevistada destaca que a
proposta da secretaria de educacgao € o despertar do sentimento de poder e de ser
capaz, de protagonismo como citado anteriormente em seu relato. Ao afirmar que
que a secretaria esta ali para oferecer as condicbes e as oportunidades, a
entrevistada revela o que acredita ser a funcdo da secretaria, uma vez que para ela,
a educacéo “ndo se esgota, ela ndo se acaba” (linha 668).

Para dar seguimento a narrativa e situa-la no contexto do ensino médio, o
pesquisador realizou o seguinte questionamento a entrevistada: A senhora podia
falar um pouco sobre o ensino médio? Como ele esta organizado e como acontece a
inclusdo dos jovens com deficiéncia nessa etapa? A entrevistada discorre que o

processo de inclus&o ndo é pontual, e ocorre em todo tempo (linhas 1130-1142):

1130 DFf: eh: a inclusao deles assim, € do inicio ao fim (.) quer dizer (.)
1131 né&o tem uma (.) né (.) s6 que com a temporalidade é claro que ele
1132 vai chegar no ensino médio um pouquinho depois (.) do que, o
1133 outro, menino do ensino regular (.) né (.) e: aqui no=no ensino
1134 médio eu tenho até em torno no terceiro ano (.) posso até pegar
1135 aqui em termos de deficiéncia (.) eu tenho em torno de 510
1136 meninos enfim (.) deixa eu até ver se eu pego aqui (.) depois eu
1137 pego aqui (.) ndo tem tempo integral -ta (.) agora (.) eh: na verdade,
1138 ele chega ao ensino médio dentro de um processo, normal, (.) -ta
1139 (.) como qualquer, outro, menino (.) -ta (.) como qualquer outro
1140 estudante (.) -ta (.) eu tenho, aqui, eh: (.) tanto tem do regular como
1141 eu tenho também da educacéo integral (.) -td (.) e eu tenho no
1142 ensino médio

unidades curriculares e possuem a duragao total de quatro semestres, cursadas a partir do terceiro,
que possibilita o aprofundamento progressivo das aprendizagens em uma area do conhecimento” e
“as instituicbes educacionais deverao ofertar, obrigatoriamente, op¢des de trilhas que contemplem as
quatro areas de conhecimento, de forma a possibilitar a escolha do estudante, segundo seus
interesses e anseios”.
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Para elucidar a questdo da inclusdo no ensino médio, a informante recorre a
dados numeéricos para esclarecer que os estudantes com deficiéncia sao
matriculados em turmas regulares. O processo de chegada ao ensino médio ocorre
da mesma maneira que para os estudantes que nao possuem deficiéncia, podendo
estar na educacgao integral ou ndo. Compreende-se esse processo como normal
quando o estudante cursa o ensino fundamental em 9 anos, sendo que em cada
ano-reldgio ele cursa uma série progressivamente.

Ha uma excegao a esse processo, constatada pela gestora, quando ela usa o
termo “temporalidade” (linha 1131). Pode-se inferir que o termo se refere aos
estudantes que apresentam aprendizagem diferenciada e requerem mais tempo
para a construgdo dos conhecimentos, dessa forma, esses estudantes, segundo a
informante, poderdo chegar no ensino médio em um tempo diferente dos estudantes
gue nao possuem nenhuma deficiéncia.

A entrevistada relata que os estudantes com deficiéncia estdo dentro das
escolas, independente de suas deficiéncias, e independente do tipo de escola, seja

ela regular ou integral (linhas 1148-1160):

1148 (.) pois € os meninos especiais -tdo dentro (.) nado tem, nao
1149 tem uma divisao (.) sabe (.) “ah pois € no ensino médio eu
1150 tenho: aqui especial e aqui ndo” nao (.) ndao tem (.) -ta (.) eles
1151 estdo todos ali (.) -ta (.) & claro que pra 0s meus meninos especiais
1152 eles vao ter, um=um (.) um oferecimento de oportunidades (.) e de
1153 alternativa diferenciado, pra que eles possam fazer o mesmo
1154 acompanhamento ((tossindo)) mas todo, o processo dele é=é=¢ (2)
1155 normal; (.) -ta (.) em termos do seriado enfim (.) a ndo, ser que os
1156 nossos meninos que estdo no Centro de Ensino Especial, (.) Ia ndo
1157 ¢ seriavel e la inclusive o curriculo é funcional (.) né (.) é diferente,
1158 (.) de uma escola inclusiva (.) todas as nossas escolas sao
1159 inclusivas (.) ta (.) todas elas sao inclusivas em todas as séries
1160 né

Nado ha uma divisdo de escolas no ensino médio, em que aparegam escolas
que nao podem ter estudantes com deficiéncia em detrimento de outras. Segundo
exposto pela informante, “todas as nossas escolas sao inclusivas” (linha 1158), isso
significa que ndo ha separagdo entre estudantes, o que independe de suas
caracteristicas e diferengcas. Uma vez que todas as escolas sido consideradas
inclusivas, elas devem receber estudantes com ou sem deficiéncia.

A representante do estado afirma que ha um oferecimento de oportunidades

diferenciado para os estudantes que possuem alguma deficiéncia. Observa-se, pela
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fala da gestora, que isso ocorre para que eles possam acompanhar o processo de
ensino-aprendizagem de forma que sua deficiéncia ndo seja uma barreira ao seu
desenvolvimento e ao desenvolvimento de habilidades e competéncias previstas
para essa fase do ensino.

Novamente a entrevistada traz uma excecao, que sdo os Centros de Ensino
Especiais, instituicdbes educacionais especiais que possuem estrutura especializada
para atender casos excepcionais. Percebe-se que essas instituicbes nao
apresentam curriculo seriado, isso porque o curriculo funcional adotado, objetiva o
desenvolvimento de habilidades basicas, destinadas a atuagdo em situagoes
cotidianas com maior autonomia.

Percebe-se que organizagdo do sistema de ensino para promogao da
inclusdo de jovens com deficiéncia no ensino médio esta voltada para o
desenvolvimento de projetos para esses estudantes. Acredita-se que o
desenvolvimento curricular a partir da escolha de trilhas de conhecimento pode
possibilitar o desenvolvimento de potencialidades e protagonismo também por parte
dos estudantes com deficiéncia.

A partir da exposi¢cao da entrevistada observa-se que o ensino médio ainda &
considerado uma etapa como outra, mesmo sendo o final da educacao basica, mas
indica que ha uma reflexdo sobre as questdes relacionadas aos projetos de vida e
de futuro para os estudantes com deficiéncia matriculados.

A narrativa da informante revela a preocupagado em oportunizar possibilidades
de maneira diferenciada, de modo a atender as necessidades dos estudantes com
deficiéncia para desenvolvimento de suas potencialidades e capacidades.
Depreende-se, também, que o atendimento e a observacao desse aluno vao ocorrer,
inicialmente, na estrutura da secretaria, por meio das salas de recursos, mas
também a partir de parcerias e projetos, como o de Empregabilidade e o ENEM

Inclusivo Especial, constantemente citado em sua exposigao.

6.3. Conhecer e reconhecer fragilidades e potencialidades

6.3.1 Diferentes processos, ritmos e padroes: o fazer pertencer necessario
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A representante do estado de Goias expressa, em sua narrativa, um desejo

de uma efetiva inclusao (linhas 396-406):

396 eu quero
397 muito presenciar as escolas estarem ndo somente efetivando a
398 matricula (2) mas que ela seja real para o processo de escolarizagdo
399 desses educandos (1) mas isso ainda; ndo acontece (1) nods
400 precisamos de uma evolugdo social (1) isso demanda tempo (.)
401 precisamos de (.) de formagao (.) sensibilizagdo e ndo, somente a
402 espera que o outro evolua (1) nds precisamos também desse
403 acompanhamento e monitoramento (1) da prestacdo desse servigo
404 em prol, desse publico (1) eu quero muito ver uma escola (1) que
405 atenda, a todos (.) mas esse atendimento (1) € um atendimento de:
406 (.) oferta de servico (.) em prol da aprendizagem

Pode-se evidenciar em sua fala o anseio em efetivar a inclusdo escolar de
maneira a gerar uma escolarizagdo dos estudantes e ndo apenas a oferta da
matricula. Ao utilizar o termo “real” (linha 398) percebe-se que a entrevistada
acredita que a inclusdo s6 acontece de verdade quando ha a efetivagdo da
aprendizagem.

Segundo a informante ha a necessidade de uma “evolugéo social”’, que pode
ser caracterizada pela evolugao dos individuos a partir da sensibilizagao e formacéao
em relacdo a prestacdo de um servigo adequado em favor das pessoas com
deficiéncia. Essa evolugao resultara do acompanhamento e do monitoramento dos
individuos e ndo deve estar restrito a sensacao de espera de que a responsabilidade
€ do outro e n&o sua.

Ao discorrer sobre os desafios ao processo de inclusdo escolar, a
representante do estado de Goias, afirma que existe a exclusao velada nas escolas
(linhas 266-273):

266 nao ha o entendimento (.) de pertencimento (.) de envolvimento (1)
267 de que as pessoas co:m deficiéncia e:: altas? habilidades elas fazem
268 parte do contexto (1) nés ainda temos eu acredito que € u:m (3) uma
269 exclusdo, velada (1) eh percebida, em (.) em agbes em algumas
270 pontuagd:es e algumas falas, nés percebemos que ha uma exclusao,
271 por parte de profissiona:is de gestores //Juhum// (1) eh entdo acho
272 que a capacitagdo. desses profissionais. de forma continuada (1)
273 poderia eh: ajudar

A informante acredita que acdes e falas pode-se perceber que ha uma
exclusdo no ambiente escolar, seja ela realizada por professores e gestores nas

unidades escolares. Para ela, ha a necessidade de entendimento de que os
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estudantes com deficiéncia, fazem “parte do contexto” (linha 268), e por isso, devem
ser envolvidos e se fazerem e serem feitos pertencer a esse contexto em que estao.
Mas pode-se inferir pelo discurso da entrevistada, que se a exclusao ainda
existe nas escolas, que deveriam ser um ambiente de pertencimento e acolhimento
das diferengas, na sociedade essa exclusdo torna-se mais latente e perceptivel.
Sendo necessario, entdo, agdes de capacitacdo e conscientizacdo sobre a presenca
do diferente e da deficiéncia nos diferentes contextos. Isso pode ser observado na

seguinte fala da gestora:

302 temos essas (.) essas questdes (1) do ndao pertencimento do
303 aluno com deficiéncia na, rede, como um todo (.) que essa é uma
304 construgdo que eu acredito que tenha que ser uma construgédo (2)
305 social (1) ndo somente educacional (1) ndo existe escola inclusiva
306 se nao houver uma sociedade inclusiva (1) entdo € uma construgéo
307 social

Nesse mesmo sentido a representante do estado de Goias afirma que deve
haver uma disponibilidade natural dos sujeitos em compreender a diversidade

humana e os seus processos (linhas 409-416):

409 nés ndo temos ainda (1) a disponibilidade, natural
410 do sujeito (.) que deveria ser para compreender a diversidade
411 humana e o seu processo de aprendizagem de forma diversa (.) o
412 seu ritmo (1) de aprendizagem (.) eh: fora de um padrao
413 estabelecido (1) se ele precisa de um tempo a mais (.) eu tenho que
414 ofertar um tempo a mais pra esse sujeito (2) se ele precisa de um
415 recurso diferenciado (1) eu tenho que ter esse recurso diferenciado
416 (.)

A compreensao da diversidade humana implica em entender que a sociedade
€ composta pela diferenga e pela diversidade. E na educagao nao é diferente. A
entrevistada compreende que a diversidade humana na educagao é caracterizada
por processos, tempos e ritmos de aprendizagem diversos, sem padrées
estabelecidos, devendo ser oferecido aos sujeitos recursos diferenciados de acordo
com as suas diferencas.

A entrevistada da secretaria de educacédo do Distrito Federal, ao narrar em
varios momentos do se discurso a questao da capacitacido, oportunidade e formacéao
para o trabalho é questionada pelo pesquisador, no final da entrevista narrativa,

como ela compreende e analisa a inclusdo dos estudantes com deficiéncia que
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concluem o ensino médio e vao para o mercado de trabalho. A entrevistada discorre

sobre a questao do acolhimento e inclusdo integral do sujeito (linhas 1212-1240).

1212 a gente quer mostrar que (.) o Enem que da a
1213 possibilidade da universidade (.) e o projeto de empregabilidade
1214 a possibilidade, de ele entrar, no mercado de trabalho (.) mas nao
1215 entrar (.) porque nao me interessa (.) preencher, cota (.) eu quero
1216 muito mais do que isso (.) eu ndo t6 preocupada com cota (.)
1217 entendeu (.) a cota sé vai me dar a possibilidade da oportunidade
1218 (.) mas eu quero que ele entre dentro da empresa, e que ele tenha
1219 um desempenho (.) -ta certo (.) tdo produtivo quanto? (.) um outro
1220 que ndo tem a deficiéncia (.) né (.) que ele possa mostrar toda a
1221 sua competéncia (.) nas suas acdes (.) -ta (.) e que ele possa ter
1222 todas as oportunidades de treinamento, de capacitagdo, de
1223 maneira igual (.) agora; é claro; que eu quero que a empresa
1224 tenha um olhar diferenciado (.) que ofereca acessibilidade,
1225 adequada pra que ele possa se desenvolver (.) né (.) entdo
1226 empregabilidade pra mim (.) na verdade, é a prépria insercao (.) -
1227 ta (.) daquela pessoa com deficiéncia (.) numa determinada
1228 empresa, (.) numa organizacdo, ((batidas na mesa)) (.) mas de
1229 forma, assim, eh integralizada (.) ele sendo respeitado como um
1230 cidadao né (.) em todas as suas potencialidades (.) -ta. (.) sem
1231 pensar em deficiéncia? ou dificuldade? nao importa porque elas
1232 ficaram pra tras (.) ali € um cidadao (.) né (.) porque se vocé da
1233 acessibilidade vocé (se fecha) agora o olhar tem que ser
1234 diferenciado, (.) -ta (.) porque se vocé nao tiver esse acolhimento
1235 (.) né (.) ndo tem como ele poder se desenvolvendo (.) porque as
1236 pessoas, acabam? (.) quando as pessoas nao -tdo, preparadas
1237 pra receber a pessoa; com deficiéncia; a propria cultura da
1238 empresa ela é muito refrataria? (.) mas é como eu falei pra vocé
1239 (.) porque acaba que a deficiéncia deixa de ser dele e passa a
1240 sersua (.)

A entrevistada do Distrito Federal esclarece que busca mostrar que o ENEM
traz a possibilidade de ingresso na universidade, e que o projeto Empregabilidade
traz a possibilidade de ingresso no mercado de trabalho. Podemos, a partir dessa
exposicao, retomar a ideia de escolhas de trilhas de conhecimento e protagonismo
também para os estudantes com deficiéncia como forma de desenvolvimento
enquanto cidadaos.

Para exemplificar sua opinidao, a informante do Distrito Federal recorre a
questao das cotas para pessoas com deficiéncia nas empresas. Ao desenvolver sua
reflexdo ela expressa que nao ha interesse por sua parte apenas no preenchimento
de cotas. Apesar de entender como uma oportunidade, ela se preocupa com a
produtividade ao ingressar em uma empresa, em desenvolvimento de competéncias
e acOes. Para ela a empregabilidade traz como resultado a inclusdo, mas essa deve
estar pautada na acessibilidade e no oferecimento de “treinamento, de capacitacao”

(linha 1222), a partir de um “olhar diferenciado” (linha 1224) por parte da empresa.



166

Dessa forma, esse sujeito sera respeitado em todas as suas potencialidades, sem
ser rotulado ou reconhecido por causa da deficiéncia, mas de maneira integral como
cidadao.

Depreende-se de sua fala, que o preparo e inser¢cdo no mercado de trabalho
pode partir da escola e de suas instancias, com o desenvolvimento de projetos de
formacgédo, capacitagao e colocagao profissional. No mesmo sentido a necessidade
de acolhimento e aproximacao, com reconhecimento e entendimento da deficiéncia,
assim como o tratamento conferido a pessoa deve fazer parte da “cultura”, para que
a maxima “a deficiéncia deixa de ser dele e passa a ser sua” (linha 1239) deixe de
ser a realidade na sociedade.

Cabe salientar que a gestora do Distrito Federal, em sua narrativa cita dois
projetos que considera importantes para o desenvolvimento do processo de
inclusdo, que seriam o Enem Inclusivo Especial e o Empregabilidade, porém eles
nao aparecem na estrutura da Secretaria de Educacado, como projetos continuos
nem temporarios, nem sao apresentados com a possivel estrutura que teriam.

Importante aspecto a ser observado no discurso da informante do Distrito
Federal é a questado do processo de inclusado, que para ela ainda esta muito no inicio

e restrito a teoria (linhas 538-555):

538 eu vejo assim muito no inicio ainda (.)
539 viu (.) -ta (.) a=a incluséo -ta mu:ito no inicio ainda (.) e eu vejo que
540 ela -t& muito assim no conceito tedrico (.) -t& (.) eu acho que
541 teoricamente, todo mundo consegue dizer o que que entende por
542 inclusdo (.) mas na hora, que vai colocar, na fabrica na=na=na
543 pratica as pessoas ficam meio sem saber como fazer (.) sabe (.)
544 eu=eu sinto muito isso (.) sabe (.) mas n&o é por maldade, n&o é (.)
545 néo (.) é porque é=¢ dificil mesmo né (.) porque a deficiéncia deixa
546 de ser dele e passa a ser da gente; (.) né. (.) é isso que eu vejo
547 muito nas empresas, (.) né (.) quando tem aquela dificuldade? em
548 receber, o deficiente (.) ndo é porque eles tém “ah é deficiente” nao
549 (.) é também (.) mas é porque as vezes a falta da informagao de
550 como lidar com aquela deficiéncia? faz com que vocé se sinta
551 deficiente (.) isso ja te da assim um pavor tdo grande? vocé
552 prefere né (.) as vezes assim se afastar (.) né. (.) entdo eu acho que
553 & (.) sdo esses, conceitos, que a gente tem que trabalhar (.) mas eu
554 acho que a gente tem que trabalhar esses conceitos (.) mas assim
555 em agdo, mesmo (.) na pratica, mesmo; (.) sabe (.) na vivéncia

Depreende-se da fala da entrevistada que as pessoas conseguem entender o
que é a inclusdo, mas nao sabem operacionalizar o conceito na pratica, ndo sabem
‘como fazer’ (linha 543). Isso traz uma afirmagcdo de grande relevancia para o

estudo e para o pensamento de uma educacgao inclusiva e da necessidade de uma
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sociedade inclusiva, como abordado pela representante do estado de Goias. A
afirmacgao que a “deficiéncia deixa de ser dele e passa a ser da gente” (linhas 545-
546) representa a dificuldade em se organizar os sistemas de ensino, uma vez que o
desconhecimento e a falta de informagdo de como ‘lidar’ (linha 549) com a
deficiéncia que um sujeito possui pode nos fazer sentir “deficientes” perante
determinadas situacoes.

Em muitos momentos o afastamento € uma das alternativas utilizadas para
pessoas e empresas nao aderirem ao processo de inclusdo, e a formagdo e
entendimento da deficiéncia pode ajudar a melhorar essa situagdo. Para isso a
entrevistada do Distrito Federal sugere que se trabalhe com os conceitos da
deficiéncia na pratica e na vivéncia. Percebe-se assim, que a sua visao de inclusao
esta voltada para a construcdo de um processo inclusivo em que a informacéao
preceda do estigma de ser possuir uma deficiéncia e, consequente redugao do
“pavor” (linha 551) que gera o afastamento.

Indo ao encontro das ideias da entrevistada do Distrito Federal, a
representante do estado de Goias afirma que o processo de inclusdao de forma
efetiva, com respeito e sensibilizacdo social e na educagdo esta distante de
acontecer (linhas 418-429):

418 estamos infelizmente longe de isso acontecer. (1) eu nao (.)
419 apesar de ja quase 30 anos trabalhar por uma educagéo (2) inclusiva
420 (1) e: hoje, a minha analise da situacdo é que nés ja evoluimos (1)
421 quando eu comecei a falar de incluséo (.) ndo (.) quando eu comecei
422 afalar (.) das pessoas com deficiéncia na escola (.) eu ndo nomeava
423 inclusdo (1) eh: nés falavamos de integracao (1) ma:is, tarde (.) veio
424 o termo inclusdo (.) depois de alguns anos, apareceu (.) entdo o
425 termo inclusdo que ndo seria somente, o aluno se adaptar e ter
426 condigbes de estar na escola (1) mas era a_escola receber esse
427 aluno e fazer; com que ele pertencesse a todos 0s seus espacos (.)
428 ao seu coletivo (.) ao seu elenco? de alunos (.) ao seu (.) ao seu
429 planejamento

Para a entrevistada do estado de Goias ja houve uma evolugdo no que
concerne a educacgao inclusiva nos 30 anos que ela trabalha com a educacgao. Ela
evidencia isso pelas mudangas na nomeacado das pessoas com deficiéncia nas
escolas. Primeiramente se usava integracéo e s6 depois de alguns anos que o termo
inclusdo passou a ser utilizado no sentido que se espera de acordo com a evolugao
e desenvolvimento da sociedade. O termo inclusdo passa a ser usado ndo apenas

relativo a adaptacédo do aluno e ele ter condigdes de estar na escola, mas também
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no sentido de a escola recepcionar esse aluno, e fazer com que ele pertenga a todos
ambientes da escola, independente de suas dificuldades ou deficiéncia.

A informante de Goias ainda sugere e faz uma reflexdo que as dificuldades,
lacunas e morosidade na evolugdo e a concretizacdo da inclusdo nao €

responsabilidade apenas da escola, mas também da universidade (linhas 468-476):

468 isso fragiliza o nosso sistema educacional, (1) a
469 universidade esta formando pra ela (.) e ndo pra vida (1) a
470 universidade ndo esta formando (.) esses profissionais para atuarem
471 na escola real (1) ndo esta formando esses profissionais (1) nao esta
472 preparando esses professores (1) para (.) o dia a dia da escola (1)
473 ela esta preparando para ela (1) ela esta preparando pra ele ser um
474 especialista, -t& preparando para ele serr (.) um mestre (.) ela -t&
475 preparando pra ele ser um doutor (1) mas nao pra agir (.) como: (1)
476 um docente em sala de aula (2) isso é tragico é grave

Para ela, a universidade n&o tem preparado os seus estudantes para atuarem
na “escola real” (linha), para o cotidiano de enfrentamento de dificuldades e para
desenvolvimento e atuagdo na promogao da aprendizagem, e isso € muito grave. A
universidade tem preparado os estudantes para serem tedricos, mas nao para a
atuacdo docente e para enfrentar as realidades nas salas de aula. Percebe-se,
assim, que ela acredita que ha um distanciamento da universidade em relagao as
realidades a serem enfrentadas nas escolas para construcdo de uma escola

inclusiva, e contribuicdo na construgdo de uma sociedade inclusiva.

6.3.2 Perspectivas sistémicas no processo inclusivo

A sociedade pode ser considerada um grande sistema complexo, que se
autoreferencia, autoreproduz e autogerencia, de maneira a se organizar e diminuir
essa complexidade. A educacido é um sistema encontrado na sociedade, podendo
inclusive ser considerada um outro grande sistema complexo.

Para tentar reduzir a complexidade do sistema educagdo, em seu processo
organizativo esse sistema vai se reordenando e se recompondo, formando
subsistemas que possam, a partir de suas caracteristicas e elementos, se

organizarem e se estruturarem. Deriva dai os sistemas de ensino, que em busca de
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reduzir a complexidade, se organizam em subsistemas que englobem a questao da
inclusdo, se caracterizando como sistemas de ensino inclusivos.

Dessa forma, entender como os sistemas de ensino se organizam para
atender as demandas internas relacionadas as pessoas com deficiéncia que
compdem esse sistema torna-se de grande relevancia, uma vez que a diferenga esta
presente no sistema, e dentro do proprio sistema ela deve ser observada, respeitada
em suas especificidades e atendida em suas necessidades, para construcéo e
funcionamento adequado de sua organizagao.

Os sistemas sdo complexos, e essa complexidade pode ser verificada pela
estrutura presente nos 6rgaos que o compde, como € o0 caso das secretarias de
educacgao. A sua estrutura é organizada de acordo com suas fungdes de maneira a
formar um todo articulado com o sistema educacional, mas também com o
subsistema da educacdo inclusiva. No Distrito Federal, ha a existéncia de uma
Subsecretaria de Educacéao Inclusiva e Integral, e dentro dessa subsecretaria uma
diretoria e uma geréncia de educacéo inclusiva. No estado de Goias, ha um uso de
diferentes nomenclaturas, de acordo com a organizacdo de seus subsistemas,
existindo uma Superintendéncia de Modalidades Tematicas Especiais e vinculada a
essa ha uma geréncia de educacao especial.

Apesar do uso de diferentes nomenclaturas relacionadas a inclusao, seja
como educacao inclusiva ou educacao especial, as concepgdes e as narrativas das
gestoras entrevistadas ndo se prendem a essas nomenclaturas, como no caso do
estado de Goias, em que a entrevistada esta no cargo de Gerente de Educagao
Especial. Mesmo estando nessa geréncia ela ndo demonstra distanciamento da
perspectiva inclusiva da educagdo, estando sua argumentagdo voltada para a
inclusdo em meio as diferencas, e ndo presa a questao da educacao especial, que
estaria mais restrito aos estudantes que possuem alguma deficiéncia.

Assim, a organizagao dos sistemas de ensino para promogao da inclusdo dos
jovens com deficiéncia no ensino médio é composta por projetos, servigos e agdes
que ocorrem dentro do sistema, observadas as demandas, necessidades e
possibilidades encontradas. No sistema de ensino do Distrito Federal percebe-se
que a sua organizagdo esta voltada para o atendimento especializado, para o
ingresso na universidade e para a formagao profissional dos estudantes para o
mercado de trabalho. No estado de Goias a organizagdo do sistema esta voltada

para o oferecimento de servigos e a formacgao e capacitacao profissional para essa
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oferta, mas também com a formac&o da consciéncia no sistema de ensino e no
sistema sociedade, da valorizagao, respeito e acolhimento do que esta presente no
sistema, mas por ser diferente pode, as vezes, ser considerado como estranho ou
alheio.

A partir da pesquisa realizada evidenciou-se que o ambiente n&o traz grande
interferéncia aos sistemas e que sua organizagao e evolugao no sentido de diminuir
a complexidade e melhorar sua organizagdo e gestao visam incluir os estudantes
com deficiéncia nos processos educativos existentes e, de acordo com as
possibilidades, realizar transformacdes que atendam as suas demandas.

A heterogeneidade do sistema educacional se da pelo numero de matriculas
e especificidades das deficiéncias em cada unidade federativa. As caracteristicas
presentes em cada sistema como formacao de professores e estrutura fisica das
escolas permitem a existéncia de diferencas e distintas formas de organizagédo do
sistema a partir das decisbes dos gestores que sdo os operacionalizadores do
sistema.

A complexidade de cada sistema em sua heterogeneidade faz com que os
operacionalizadores organizem o sistema de ensino de maneira diferente de acordo
com suas caracteristicas, como a criagao de projetos, o desenvolvimento de cursos,

ou a adaptacao dos espacos fisicos das escolas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A ampliagdo do direito a educagdo, com a sua oferta a todos,
independentemente de suas diferengas traz ao cenario educacional, e
consequentemente, social, transformacdes significativas no sentido de alastrar e
modificar pensamentos e agdes concernentes a pessoa com deficiéncia.

A Declaracado Universal dos Direitos Humanos traz como principios e valores
a igualdade entre os individuos, a justica, a garantia de dignidade, protegcédo e
liberdade, além do fim da opressao e discriminagdo. Além desses a educacao é
trazida como um direito, mas também como um meio de alcancar os direitos
propostos nesse documento.

No sentido de romper com a cultura de inexisténcia dos direitos humanos, a
educacao em direitos humanos surge com o objetivo de educar os individuos para
que esses se sensibilizem e difundam a ideia do que sao esses direitos, que nada
mais é do que o conjunto de direitos civis, sociais, econdmicos, politicos e culturais
que estdo associados e sao indivisiveis.

Entre os direitos humanos estdo o direito a educagdo e nao discriminagao,
independentemente, das caracteristicas do individuo. Em sendo indissociaveis e
complementares o direito a educacao para a pessoa com deficiéncia se enquadra
como direito humano que deve ser garantido pelo Estado.

A pessoa com deficiéncia durante muito tempo perdurou a ideia da
anormalidade perante a diferenca. Os individuos que apresentavam alguma
caracteristica que o tornava diferente era considerado anormal e nao tinha os
mesmos direitos que os outros. Porém a conquista de direitos contribui para a
mudang¢a do pensamento e, consequentemente, das acdes no que concerne a
pessoa com deficiéncia, que passa a ter o direito a diferencga.

As singularidades do individuo passam, pelo menos legalmente, a nao
apresentarem carater que gera exclusdo, mas como caracteristicas que devem ser
observadas no processo de construcdo social. Assim, a educagao passa a ser um
direito que as pessoas com deficiéncia possuem, devendo ser observadas duas
especificidades, necessidades e diferengas. Isso se da porque o processo de
aprendizagem também é diferente para todas as pessoas, devendo ser assegurado

0 acesso, permanéncia e aprendizagem a todas as pessoas.
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Ao problematizar a complexidade do sistema educagdo de maneira a
operacionaliza-la ha a redugao dessa complexidade para a deficiéncia. Logo, o
sistema educacdo € reduzido a educagao inclusiva de maneira a ser
operacionalizado e organizado.

Podemos perceber que a organizacido do sistema se reproduz por um tipo de
comunicagao, que no caso sao as tomadas de decisdes que os gestores realizam a
partir de suas experiéncias e sentidos adquiridos de forma a operacionalizar a
complexidade existente no proprio sistema.

O arcabouco normativo que os sistemas de ensino possuem contribuem na
orientacdo para operacionalizar a heterogeneidade do sistema e do processo de
inclusdo da pessoa com deficiéncia em cada um deles.

Os sistemas de ensino apresentam em sua formacao a educacio basica e
devem estar organizados de maneira a promover uma educacao de qualidade, com
aprendizagens significativas e uma formacgao integral do individuo. Uma das etapas
da educacédo basica que deve ser organizada dentro do sistema € o ensino médio,
que atende, em sua maioria, jovens com diferentes caracteristicas. Entre eles estao
os jovens com deficiéncia. Os sistemas, entdo, a partir de suas proprias referéncias,
devem oferecer possibilidades de atendimento das singularidades desses jovens, a
partir de adaptacdes em seu proéprio sistema.

Os operacionalizadores dos sistemas de ensino carregam grande
responsabilidade na organizagcdo desses sistemas, pois a partir de suas decisdes
possibilidades dentro dos sistemas serao criadas e os sistemas se diferenciarao e se
tornardo mais heterogéneos.

A organizagdo dos sistemas de ensino do Distrito Federal e de Goias tem
influéncia das decisbes de varios operacionalizadores do sistema de educacao
presentes. Entre eles, estdo os gestores da educacgao inclusiva. Esses gestores, em
seu processo de organizagao, trazem consigo experiéncias que dao sentido ao
sistema e contribuem ao processo decisorio. Além disso, a partir da observacgao e
descricdo a comunicacdo nos sistemas pode ocorrer, e consequentemente
adaptacdes do sistema as necessidades e realidades que ele apresente.

O entendimento e a ressignificacdo do conceito de deficiéncia podem
contribuir na organizacdo do sistema de ensino inclusivo, com ressignificacdo de
papeis e oferecimento de igualdade de oportunidades pela diferenga, possibilitando

o alcance do direito a educagao.
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A pesquisa evidencia a necessidade e os desafios para inclusdo de jovens
com deficiéncia no ensino médio nos sistemas de ensino estaduais. Observa-se que
o método documentario foi fundamental na compreenséo das orientagdes no que diz
respeito a implementacao do direito a educacao desses estudantes, favorecendo a
interpretacdo, a partir da perspectiva dos produtores das agdes, de como esta
organizado o sistema de ensino.

Conhecer a trajetoria biografico-profissional dos gestores possibilitou
compreender fatores e motivos que levaram estes profissionais a se aproximarem da
educacdo inclusiva e desenvolverem suas atividades organizacionais nas
secretarias de Estado da Educagdo. Em os sujeitos das pesquisas atuarem em
unidades federativas diferentes, foi possivel constatar que orientagcdes distintas na
insercdo na gestdo publica na area da inclusdo. No estado de Goias a formagao
académica e a insercdo no ambiente educacional com estudantes com deficiéncia
trouxeram uma orientagao voltada para a necessidade de formagao profissional para
acolhimento e insercao desse estudante na sociedade. No Distrito Federal, a
atuacdo da gestora na area de formagéo para o trabalho reforga a perspectiva da
insercao na sociedade a partir da profissionalizagao.

No intuito de compreender a organizacdo dos sistemas de ensino
pesquisados foi possivel perceber que orientacbes normativas sido levadas em
consideragao no processo de inclusdo. A obrigatoriedade de matricula no ensino
regular, a busca pelo oferecimento de estrutura fisica para atender as necessidades
dos estudantes, a busca pela formacao profissional e a presenga de um monitor
para auxiliar em atividades, e a oferta de atendimento educacional especializado sao
aspectos evidenciados nas duas unidades pesquisadas. Ademais da normatizacgao,
foi possivel perceber que a efetivagdo das matriculas ocorre a partir da
apresentagao de laudo médico, indo de encontro ao conceito de educagao inclusiva
qgue as entrevistadas possuem, mas que devem seguir.

A capacitagdo de profissionais foi um aspecto importante observado na
pesquisa. Em Goias a capacitacido para o profissional € de responsabilidade do
proprio, que deve buscar meios para a sua realizacdo e o estado atua
esporadicamente para isso, mas nao oferece formagao continuada para seus
profissionais. No Distrito Federal ha uma escola de aperfeicoamento de profissionais
da educacdo e ofertas constantes de cursos para melhoria e complementacao

profissional.
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A observagao da perspectiva da inclusdo nas unidades pesquisadas revelou a
busca pelo entendimento e conscientizacao sobre a necessidade de uma sociedade
inclusiva para uma educacéo inclusiva e as dificuldades em adaptar o sistema para
inclusdo as possibilidades existentes no estado de Goias. No Distrito Federal
observou-se que a organizacao do sistema ja vem sendo estabelecida ha algum
tempo, apresentando certa estabilidade e sendo modificado a partir das
experiéncias, expectativas e decisdes. Além disso, no Distrito Federal busca-se
realizar agdes com parcerias, o que aparentemente em Goias ndo ha facilidade em
acontecer, em parte, pela dimensao territorial da unidade federativa.

Os desafios para inclusdo sao semelhantes nas duas unidades federativas
pesquisadas. Entre eles estdo a necessidade de investimentos em estrutura fisica e
em maior formagao profissional.

No que concerne a inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino médio
restou claro que em ambas unidades federativas o atendimento educacional
especializado apresenta carater essencial para a participagcdo dos estudantes nessa
etapa educacional. Evidenciou-se, a partir das trajetérias biografico-profissionais e
concepgodes de inclusdo que ha diferentes necessidades para que os sistemas de
ensino promovam a inclusado de jovens com deficiéncia no ensino médio. No estado
de Goias revelou-se a necessidade de compreensdo, aceitagdo e trabalho
pedagogico diferenciado por parte de toda a equipe pedagogica para que haja
aprendizagem desse estudante e possibilidades de inser¢do na educagéo superior.
No Distrito Federal resta clara a necessidade de formacdo para o mercado de
trabalho, a profissionalizagdo do estudante para que ele se insira na sociedade a
partir de uma profissao, e uma possivel terminalidade académica.

Aos estudantes, independentemente de sua deficiéncia ou desenvolvimento
de fungdes cognitivas, o acesso ao ensino médio é concedido pela matricula, porém
a escolarizagdo e a aprendizagem nem sempre € alcangada. Acessibilidade
estrutural, curriculo acessivel, excesso de estudantes matriculados e carga horaria
do professor sao dificuldades encontradas nesse processo.

O estudo revelou que os sistemas de ensino buscam se adaptar as condi¢gdes
existentes e criar novas possibilidades para a inclusdo de estudantes com
deficiéncia no ensino médio, mas que ha a necessidade de constante

(re)organizagdo dos processos para contemplar todos os estudantes com
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deficiéncia, principalmente no que concerne a aprendizagem e aos projetos de futuro
que esses estudantes almejam.

Essa pesquisa mostra que a inclusdo faz parte de um processo permeado
por dificuldades e desafios que os sistemas de ensino tém que enfrentar para ser
concretizada. Mas essa responsabilidade deve ser compartilhada com a sociedade
no sentido de tratar a deficiéncia como um aspecto da condigdo humana, para que
se forme uma sociedade inclusiva que aceite e respeite o diferente. Além disso, faz-
se necessario a elaboracido e implementagdo, em carater geral, de politicas
publicas que promovam a igualdade e tratem a diferenca a partir de suas
singularidades, e, em carater especifico, projetos, investimentos e conscientizagao
educacional na promog¢ao da igualdade dos estudantes, assim como formacéo,
entendimento e trabalho diferenciado das equipes escolares e gestores no sentido
de fornecer condigdes para acesso, permanéncia e aprendizagem dos estudantes

com deficiéncia, promovendo uma educacgao mais inclusiva.
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APENDICE A - Carta de apresentacgio

Universidade de Brasilia - UnB
Faculdade de Educacgéao

Programa de Pés-Graduagdo em Educagéao

Profa. Dra. Sinara Pollom Zardo
Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacao

Campus Universitario Darcy Ribeiro
70.910-900 Brasilia — DF

Fone: 61 3307-2069

Cel: 61 99284-7697

Mail: sinarazardo@gmail.com

A Sua Senhoria, o(a) Senhor(a)

XXXX

Secretario de Estado da Educagédo XXX
Enderego: XXX

Brasilia/DF, de de 2019.

Assunto: Pesquisa de Mestrado

Prezado(a) Senhor(a),

Nos ultimos dez anos, sobretudo a partir da publicacdo da Convencgao da
ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e pela Politica Nacional da
Educacéao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, o Brasil tem se destacado
internacionalmente pela transformacdo de suas politicas publicas no campo da
educacao para as pessoas com deficiéncia. A partir dai, desponta no cenario de
implementagdo das politicas publicas de educacdo, a reivindicagdo ao direito a
educacgao para as pessoas com deficiéncia em escolas comuns do ensino regular.

Diante deste contexto, venho por meio deste encaminhar o mestrando

Antonio dos Santos Oliveira — matricula UnB 18/0143701, que esta desenvolvendo
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sob minha orientagdo o Projeto de Dissertacdo intitulado “A Organizacdo dos
Sistemas de Ensino no Distrito Federal e Goias para a Inclusao Escolar de Jovens
com Deficiéncia no ensino médio”. Este Projeto estd vinculado a area de
concentracdo de Estudos Comparados em Educacdo do Programa de Poés-
Graduacdo em Educacio da Faculdade de Educacido da Universidade de Brasilia —
UnB, desenvolvido com financiamento proéprio.

Este Projeto tem como objetivo compreender como os sistemas de ensino do
Distrito Federal e Goias tém se organizado para promover a inclusao escolar de
jovens com deficiéncia no ensino médio; considerando a necessidade de se pensar
no direito a educacéao inclusiva como direito humano e a expansao da oferta do
ensino médio pelas unidades federativas do pais.

Neste sentido, solicito a Vossa Senhoria, ou representante designado(a), a
contribuicdo para o desenvolvimento da Pesquisa, por meio de concessédo de
entrevista, a ser gravada pelo Mestrando, conforme agenda a ser combinada. A
entrevista sera constituida por perguntas abertas e versam sobre o processo de
inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia no ensino médio, no sistema de
ensino de seu Estado.

Informo que a atividade sera desenvolvida considerando os principios éticos
da pesquisa cientifica conforme resolugao N° 12/2009 do PPGE/FE/UnB que dispbe
sobre a FEtica na Pesquisa em Educacdo (disponivel para download em:
http://fe.unb.br/images/pos-graduacao/Resolucao%2012%20-%20Dispoe%20sobre
%Z20Etica%20na%20pesquisa%20em%20educacao.pdf).

Desde ja agradeco pela preciosa colaboracdo no desenvolvimento da
pesquisa do mestrando Antonio dos Santos Oliveira (e-mail: toninhogeo@gmail.com
tel. (61) 99147-6169) e coloco-me a disposigdo para maiores informagdes que se
fizerem necessarias.

Atenciosamente,

Profa. Dra. Sinara Pollom Zardo
Matricula UnB
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APENDICE B - Termo de consentimento livre e esclarecido

|

Universidade de Brasilia - UnB
Faculdade de Educacgéao

Programa de P6s-Graduagao em Educagao

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Antonio dos Santos Oliveira — matricula UnB 18/0143701, Mestrando do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia — UnB, area de concentracdo Estudos Comparados em
Educacgao, venho por meio deste informar-lhe a realizagao do Projeto de Dissertagao
intitulado “A Organizacao dos Sistemas de Ensino no Distrito Federal e Goias para a
Inclusdo Escolar de Jovens com Deficiéncia no ensino médio”, sob orientagcdo da
Professora Dr?. Sinara Pollom Zardo.

Este Projeto tem como objetivo compreender como os sistemas de ensino do
Distrito Federal e Goias tém se organizado para promover a inclusdo escolar de
jovens com deficiéncia no ensino médio; considerando a necessidade de se pensar
no direito a educacédo inclusiva como direito humano e a expansdo da oferta do
ensino médio pelas unidades federativas do pais.

A fim de que essa pesquisa seja desenvolvida, necessito a concessao de
entrevista pelos Secretarios de Estado da Educacdo, ou de representantes
designados(as).

Informo que a atividade sera desenvolvida considerando os principios éticos
da pesquisa cientifica conforme resolugao N° 12/2009 do PPGE/FE/UnB que dispde
sobre a Etica na Pesquisa em Educacdo (disponivel para download em:
http://fe.unb.br/images/pos-graduacao/Resolucao%2012%20-%20Dispoe%20sobre
%Z20Etica%20na%20pesquisa%20em%20educacao.pdf).
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Os resultados e conclusdes obtidas na pesquisa, além de serem publicados
na Dissertagcdo de Mestrado, poderdao ser apresentados em forma de artigo ou de
resumo em Congressos, Seminarios ou publicados em diferentes meios.

Por fim, eu , ciente do que me

foi exposto, concordo com os procedimentos que serdo realizados participarei da
pesquisa, bem como autorizo que sejam feitas entrevistas para a coleta de dados,

nao permitindo a minha identificagao.

, de de 2010.

Assinatura do sujeito da pesquisa

Assinatura do Mestrando
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APENDICE C - Tépico-guia da entrevista narrativa

TOPICO-GUIA DE ENTREVISTA NARRATIVA

profissional e como
chegou ao cargo que

ocupa atualmente?

BLOCO TEMATICO PERGUNTA OBJETIVO
Trajetoria O senhor poderia 1. Compreender os elementos
biografico- contar um pouco sobre | que constituem esses sujeitos,
profissional a sua trajetoria nos aspectos relativos a vida

profissional e pessoal, buscando
entender as inter-relacoes
existentes entre a experiéncia
vivenciada e a elaboragéao de
concepgodes sobre a educacgao
inclusiva, suas formas de atuacéao
com estudantes com deficiéncia e
suas compreensdes sobre a
implementacéo das politicas

publicas.

Concepcoes de

educacao inclusiva

Como o Sr.(a) entende
0 processo de inclusao
de alunos com
deficiéncia? Como
aconteceu em seu

Estado?

2. Apreender as concepcdes de
educacao inclusiva que orientam
a organizacao do sistema de
ensino para verificagao do
processo de implementacao das
normativas que estabelecem a
matricula na escolarizagao
comum e as transformacgoes
realizadas pelas Secretarias de

Estado de Educacéo.

Sistema de ensino

Fale um pouco sobre o
processo de gestao no
sistema de ensino de
seu Estado, tendo em
vista a politica de

inclusdo escolar de

3. Entender a implementacgao da
inclus&do escolar de alunos com
deficiéncia a partir das
transformagdes promovidas pela
Secretaria de Estado de

Educacao na gestao do sistema
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alunos com deficiéncia | de ensino.

Inclusao escolar Quais as orientacoes 4. Elucidar como se da a

da Secretaria de organizagéao e a fungao da
Estado da Educacgao educacao especial/inclusiva.
no que se refere a

inclusdo escolar de

alunos com
deficiéncia?

Escolas O Sr.(a) poderia falar | 5. Conhecer as agbes realizadas
um pouco sobre as para a inclusdo escolar e a
escolas de seu atuacao da Secretaria de Estado
sistema de ensino e de Educacao.

como elas buscam
promover a inclusao

de alunos com

deficiéncia?
Professores, O Sr.(a) poderia falar 6. Identificar acdes e recursos
recursos e servicos | sobre as acdes oferecidos pela Secretaria de
especializados desenvolvidas pela Educacéao aos professores para

Secretaria de Estado promover a inclusao de alunos
da Educacéao para com deficiéncia.

apoiar os professores
€ quais 0s recursos
oferecidos para o
processo de inclusdo

escolar de alunos com

deficiéncia?
Acessibilidade O Sr.(a) poderia falar | 7. Entender como a Secretaria de
um pouco como a Educacao realiza o fomento para

Secretaria promove a | a acessibilidade e os desafios
acessibilidade no encontrados

sistema de ensino e
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quais as dificuldades

encontradas?

Ensino Médio

Como o ensino médio
esta organizado no
seu estado? E quais
0S avangos e

desafios?

8. Compreender a organizagao
do ensino médio no sistema de

ensino, avancgos e dificuldades.

Incluséo de jovens
com deficiéncia no

Ensino Médio

O Sr. poderia falar
sobre a inclusido de
jovens com deficiéncia
no ensino médio.
Como o Sr. concebe o
processo de inclusao
nessa etapa de

ensino?

9. Conhecer o processo de
orientacido das secretarias
estaduais para a inclusao de
jovens com deficiéncia no ensino
meédio. E compreender a
concepgao do gestor e a sua
influéncia no processo de

inclusdo no ensino médio.

Outros

N&o tenho mais
perguntas relativas a
pesquisa. Vocé
gostaria de destacar
algum aspecto que

nao foi tratado?

10. Incentivar a exposi¢ao de
outros temas relevantes para o

gestor.




APENDICE D - Cédigos utilizados na transcrigdo de grupos de discussao

Am / Bf:

?m ou ?f;

(2)

mesma);

-tava

e entrevistas narrativas*’

Abreviagdo para entrevistador (quando realizada por mais de
um entrevistador, utiliza-se Y1 e Y2)

Abreviacdo para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se "m" para
entrevistados do sexo masculino e "f" para pessoas do sexo
feminino. Num grupo de discussao com duas mulheres e dois
homens, por exemplo, utiliza-se: Af, Bf, Cm, Dm e da-se um
nome ficticio ao grupo. Essa codificagdo sera mantida em todos
os levantementos subseqlientes com as mesmas pessoas. Na
realizacdo de uma entrevista narrativa-biografica com um
integrante do grupo entrevistado anteriormente, costuma-se
utilizar um nome ficticio que inicie com a letra que a pessoa
recebeu na codificagdo anterior (por ex.: Cm

= Carlos);

Utiliza-se quando n&o houve possibilidade de identificar a
pessoa que falou (acontece algumas vezes em discussdes de
grupo quando mais pessoasfalam ao mesmo tempo);

Pausa curta (menos de um segundo);
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Pausa (o numero entre paréntesis expressa o tempo de duracéo da

Utilizado para marcar falas iniciadas antes da conclusao da fala
de outra pessoa ou que seguiram logo apdés uma colocagéo (ver:
Inserir simbolo no programa MS-Word).

Ponto e virgula: leve diminui¢do do tom da voz;

Ponto: forte diminui¢do do tom da voz;

Virgula: leve aumento do tom da voz;

Ponto de interrogagao: forte aumento do tom da voz;

Submissao de parte inicial da palavra (estava = -tava);

47 Modelo desenvolvido por Ralf Bohnsack e outros pesquisadores da Freie Universitat Berlin,
Alemanha e adaptacdes para a lingua portuguesa desenvolvidas pelo grupo de pesquisa GERAJU
(FE/UnB). Publicado em: WELLER, Wivian. Grupos de discussao na pesquisa com adolescentes e
jovens: aportes tedrico-metodolégicos e analise de uma experiéncia com o método. Educagéo e
Pesquisa. Revista de Educagao da USP. Sao Paulo, vol.32, no.2, p. 241-260, maio/ago. 2006.
Disponivel em: <www.scielo.br/pdf/ep/v32n2/a03v32n2.pdf>.
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assim=assim
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exemplo

(exemplo)
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@)@

Submissdo de parte final da palavra;
Palavras pronunciadas de forma emendada,;

Palavra pronunciada de forma enfatica;

Palavra pronunciada de forma esticada (a quantidade de
equivale aotempo de pronuncia de uma determinada letra);

Palavra ou frase pronunciada em voz baixa;
Palavra ou frase pronunciada em voz alta;

Palavras que ndo foram compreendidas totalmente séao
colocadas entre paréntesis;

Paréntesis vazios expressam a omissao de uma palavra ou
frase que ndo foi compreendida (o tamanho do espago vazio
entre paréntesis varia de acordo com o tamanho da palavra ou
frase);

Palavras ou frases pronunciadas entre risos sdo colocadas
entre sinais de arroba (pode-se utilizar também simbolos
smiles);

Numero entre sinais de arroba expressa a duragcdo de risos
assim como a interrupgao da fala;

©exemplo®© Palavras ou frases pronunciadas entre choro (pode-se utilizar

©(5)©

((barulho))

também simbolos smiles);

Numero entre sinais expressa a duracdo de um momento de
choro e interrupgédo da fala (pode-se utilizar também simbolos
smiles);

Expressdes nao-verbais ou comentarios sobre acontecimentos
externos, por exemplo: ((ruidos externos)), ((atendimento do
celular e breve interrupgao)), ((risos)).

Sinais de feedback afirmativo: “mhm” ou “aha”

Vicios de linguagem: “eh” ou né:

Obs.: Os sinais de feedback afirmativo devem ser transcritos pois fazem parte
da interagcao existente durante uma entrevista narrativa ou grupo de discusséo.
Nas entrevistas tambem é comum as pessoas empregarem o “eh” como uma
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espécie de pausa entre a frase anterior e a seguinte ou ainda o “né” ao final de
uma frase. Esses elementos também devem ser transcritos.



