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Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.

Suplicamos expressamente:

ndo aceiteis o que é de habito como coisa natural,

pois em tempo de desordem sangrenta,

de confusdo organizada, de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural nada deve parecer impossivel de mudar.

Bertold Brecht (1898-1956), teatr6logo e poeta aleméo



RESUMO

Nos ultimos anos, as acdes governamentais para difusdo e apoio financeiro das salas de
recursos multifuncionais como espaco privilegiado para a oferta do atendimento educacional
especializado tém se destacado no contexto das politicas publicas brasileiras de educagédo
especial com orientacdo inclusiva. Diante deste cenario, considera-se relevante o
desenvolvimento de estudos locais para compreender a dimensdo dos processos
micropoliticos em sua realidade concreta: o contexto da pratica. Nessa perspectiva, o presente
estudo teve o objetivo de descrever e analisar as praticas discursivas e ndo discursivas do
atendimento educacional especializado realizado nas salas de recursos multifuncionais da rede
publica de ensino do municipio de Paranaiba/MS. Para tanto, as ferramentas tedrico-
metodoldgicas da arqueogenealogia elaboradas pelo filésofo francés Michel Foucault foram
articuladas ao método do ciclo de politicas publicas proposto por Ball e Bowe. Desse desafio,
0s objetivos especificos foram estabelecidos e materializaram-se nos capitulos dessa
dissertagdo de modo a: elucidar o contexto de influéncia que possibilitou a configuracdo do
discurso da incluséo na educacgéo especial; apreciar o contexto de producdo do texto por meio
da discussdo de dispositivos politicos e normativos sobre o atendimento educacional
especializado; descrever e analisar e 0 contexto politico da pratica, o dito e o ndo-dito, do
atendimento educacional especializado ofertado nas salas de recursos multifuncionais de um
municipio sul-mato-grossense situado numa regido silenciada nas pesquisas académicas.
Assim, o caminho metodologico da investigacdo envolveu estudo documental e bibliografico,
relatos orais de uma das professoras pioneiras de educacéo especial do municipio e da diretora
da instituicdo especializada do municipio, entrevista semi-estruturada com a gestora de
educacdo especial e pesquisa colaborativa por meio da técnica do grupo focal com a formacéo
de dois grupos de professores das salas de recursos multifuncionais, um da rede estadual e
outro da rede municipal, sendo cada grupo composto por quatro docentes. Os discursos
coletados no contexto da pratica permitiram a focalizacdo deste estudo para a analise da
estrutura e funcionamento do atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais da rede estadual e municipal de ensino de Paranaiba/MS. Os resultados
evidenciaram praticas discursivas e ndo discursivas de aproximacdo e de distanciamentos
entre 0 atendimento educacional especializado realizado nas salas recursos multifuncionais da
rede estadual e da rede municipal. Indicaram, ainda, as relacdes de poder e resisténcia ao
processo de inclusdo escolar dos estudantes da educacdo especial, que acabam por gerar a
auséncia de articulacdo entre o trabalho especializado e o realizado nas classes comuns, e,
consequentemente, a centralidade e a responsabilizacdo das ac6es das professoras das salas de
recursos multifuncionais para o sucesso ou fracasso desta proposta politica educacional.

Palavras-chave: Politica e Gestdo da Educacdo Especial. Inclusdo Escolar. Atendimento
Educacional Especializado. Sala de Recursos Multifuncionais.



ABSTRACT

In recent years, the government actions towards diffusion and financial support to the
multifunctional resource classrooms as a privileged place to offer a specialized education
service has been remarkable in the context of Brazilian public policy of special education with
inclusive instructions. In front of that, the development of the local researches is considered
relevant to understand the extension of micro-policies process in the concrete reality: the
context of the practice. In this perspective, the goal of this research was describe and analyze
the speech and not speech practices of specialized education service in the multifunctional
resource classrooms of the public schools taught in the city of Paranaiba/MS. To achieve the
declared aim, the Michel Foucault’s theoretical and methodological tool of the
archaeology/genealogy method has been articulated with the policy cycle approach method of
Ball and Bowe. Based on that, the specific research goals has been settled through the
chapters in order to: clarify the influence context that makes possible the inclusive speech
configuration in the special education; value the text production context by way of discuss
about the political and normative devices of specialized education service; to describe and
analyze the policy practice context and what was said and not said about the specialized
education services made in the sul-mato-grossense city omitted on academic researches. Thus,
the researching method way approached documentary and bibliographic research, oral report
of the pioneer special education teacher among the city and also the municipal director of
inclusive institution, semi structured interviews with the inclusive education manager and
collaborative research through focus group technique composed by one state group and one
municipal group and both with four teachers of the multifunctional resource classrooms. The
collected speeches allowed this research to focus the analyze the structure and the functioning
of the specialized education service in the multifunctional resource classrooms of the public
schools in the city of Paranaiba/MS. The results highlighted the proximity and distances of
the speeches practices and not speeches practices in the multifunctional resource classrooms
between the state and municipal schools. It was also indicated the power relations and
resistance against the inclusive process of students in the special education which cause a
absence of articulation between the inclusive practice and regular classroom and,
consequently, the centralization and responsibility actions of the teachers working at
multifunctional resource classroom that could ending in success or failure of the education
policy proposal.

Keywords: Policy and Manager of Special Education. Inclusive Education. Specialized
Education Service. Multifunctional Resource Classrooms.
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INTRODUCAO

Este estudo insere-se no conjunto de investigacdes que priorizam a analise das
politicas publicas de educacdo especial com orientacdo inclusiva. Por politica de educacédo
especial, considera-se “a ciéncia e a arte de estabelecer objetivos que permitam satisfazer as
necessidades educativas dos portadores de deficiéncias, de condutas tipicas e de altas
habilidades, bem como de orientar as acbes governamentais para a conquista e manutencao
dos objetivos estabelecidos” (CARVALHO, 1993, p. 96). Nas ultimas décadas, a orientacao
inclusiva para a educacdo especial vem sugerindo agdes do poder publico para que a
escolarizacdo do publico-alvo da educacdo especial ocorra junto as classes comuns de escolas
regulares.

Nesta pesquisa, a escolarizagdo serd estritamente identificada como o conjunto de
estratégias de acesso ao curriculo escolar, que “[...] tem como objetivo educacional a
formacdo de um homem critico e criador, autbnomo quanto aos processos de construgdo do
conhecimento” (FERREIRA; FERREIRA, 2007, p. 40).

As atuais politicas de educacédo especial orientadas pela proposta de inclusao escolar
devem ser compreendidas como uma producdo contemporanea, a partir de um complexo de
influéncias sociais, politicas e econémicas, portanto, enquanto uma construcéo historica, fruto
das disputas entre os diferentes grupos de interesse para o estabelecimento das diretrizes e das
prioridades para organizacdo da vida do publico-alvo da educacdo especial nos espacos
escolares. De acordo com Lasta e Hillesheim (2011, p. 94), as politicas publicas de inclusdo
escolar sdo consideradas um

[...] dispositivo de poder: um poder sobre a a¢do das pessoas, um poder que incita,
constitui o que deve ser e saber e que move suas agBes para a participacdo numa

operagdo que ndo cessa até que todos sejam atingidos, atravessados e, finalmente,
engajados em um modelo de sociedade que passa a existir na/pela norma.

Delimitando a tematica, esta pesquisa busca compreender a emergéncia do discurso da
inclusdo escolar no campo politico da educacdo especial, com vistas a problematizar as
propostas e as aclOes governamentais atuais que estabelecem as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) como espaco privilegiado para a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Por AEE entende-se, conforme Glat e Pletsch (2011, p. 17), o “[...] atendimento
educacional a alunos com deficiéncias ou outros comprometimentos, institucionalizado no

sistema publico de ensino brasileiro a partir dos anos 1970”. Este atendimento, no contexto
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dindmico das politicas de educacgdo especial brasileiras, criadas a partir do Centro Nacional de
Educacédo Especial, em 1973, tem se caracterizado, no ambito da educagdo escolar, “[...] como
servico especializado substitutivo, complementar ou suplementar, para o ensino desse
alunado” (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 17). Complementa Baptista (2011a, p. 70) que “[...]
Esse apoio deve auxiliar na exploracdo de alternativas diferenciadas de acesso ao
conhecimento, inserindo, inclusive, dindmicas que permitam utilizar seus recursos potenciais,
aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade de observar e de auto-observar-se”.

Nos anos finais da década de 2000, a partir de dispositivos politicos e normativos, 0
discurso inclusivo na educacdo especial passou a enunciar a oferta do AEE prioritariamente
em SRMs. A SRMs caracteriza-se como um espaco fisico da escola dotado de mobiliarios,
materiais, recursos e equipamentos para a realizacdo do AEE, visando possibilitar, aos alunos
que necessitarem deste servigo de educacao especial, o acompanhamento do “[...] curriculo
proposto pela escola, como também progredirem na vida escolar” (MIRANDA, 2011, p. 97).
Destaca-se que a multifuncionalidade desta sala, conforme Brasil (2006, p. 14), advém do fato
“[...] de a sua constituicdo ser flexivel para promover os diversos tipos de acessibilidade ao
curriculo, de acordo com as necessidades de cada contexto educacional”.

Nesse contexto, uma questdo pode emergir: 0 AEE em SRMs ndo se constitui hum
tratamento diferenciado que, pela diferenciacdo, discrimina? Para refletir acerca dessa
provocacao, € recorrente a definicdo do filésofo grego Aristoteles de que a justica consiste em
“tratar os iguais igualmente e os desiguais desigualmente”. Entretanto, em quais condigdes e
sob quais pardmetros essa recomendacdo aristotélica é cabivel, j& que a sua aplicacdo
inadvertida podera, em alguns casos, ampliar a condicdo de desigualdade? Em principio, a
regra € vincular todos os destinatarios do Direito de forma igual; classificar ou diferenciar
requer para tanto uma razao especial (SANCHIS, 2009). Nesse caso, o fator de diferenciacio
é a deficiéncia, os transtornos globais do desenvolvimento e as altas habilidades/superdotacdo
das pessoas que, historicamente, em razdo destas condicdes, tiveram o seu direito a educacéo
violado. Assim, “[...] ¢ mais comum os alunos com necessidades especiais viverem no interior
da sala de aula uma situagdo de experiéncia académica insuficiente ou precaria” (FERREIRA;
FERREIRA, 2007, p. 25).

Conforme o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (OMS, 2011, p. 11),

Criangas com deficiéncia sdo menos propensas a iniciar a vida escolar do que
criancas sem deficiéncias, e apresentam taxas mais baixas de permanéncia e
aprovacao nas escolas. Brechas na conclusdo da educacdo sdo encontradas ao longo

de todas as faixas etarias tanto em paises de baixa renda quanto em paises de alta
renda, com um padrdo mais pronunciado em paises pobres.
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Diante deste cenario, 0 AEE configura-se como uma estratégia diferenciada visando
assegurar, no contexto brasileiro atual, o direito a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns
da rede regular de ensino. De acordo com Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 345), “[...] a
presenca de suportes pedagdgicos especializados no ensino comum tem se mostrado uma
experiéncia favoravel, sendo fundamental, para que a inclusdo se efetue”.

Entretanto, ¢ preciso salientar que, ainda que o AEE nas SRMs “[...] signifique um
ganho em termos de oferta educacional publica para alunos com deficiéncia, é necessario
questionar qual o papel exercido por tais servigos e como estdo relacionados ao trabalho
pedagdgico realizado na educagdo basica” (GARCIA, 2010, p. 21). Esse é o proposito do

questionamento que ird mover o presente trabalho.

Construcao do Objeto de Pesquisa

O interesse pelo tema das politicas pablicas de inclusdo escolar emergiu na imbricacao
da formacdo juridica e pedagogica deste pesquisador, realizada concomitantemente nas
graduacOes de Direito (2004-2008) e de Pedagogia (2006-2009), ambas oportunizadas pela
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Paranaiba.

O contato com a tematica estreitou-se quando do desenvolvimento de iniciacéo
cientifica, pesquisa financiada pelo CNPq, intitulada Educacéo inclusiva: (re)pensando
politicas e praticas, que buscou refletir, por meio de estudo bibliografico e documental,
acerca dos fatores que promovem o descompasso entre as politicas de incluséo estabelecidas e
as préaticas educativas desenvolvidas. As reflexdes tedricas possibilitadas pela iniciacdo
cientifica incitaram o académico a uma verificacdo empirica acerca da concretizacdo das
politicas de educacdo especial na perspectiva inclusiva, levando-o a desenvolver, enquanto
trabalho de conclusdo do curso de Pedagogia (UEMS/2009), a pesquisa de campo
denominada Um estudo sobre a implementacéao da politica de inclusédo escolar nas escolas
estaduais do municipio de Paranaiba/MS, que apontou a precaria observancia, por parte das
escolas estaduais da referida cidade, da Deliberacdo do Conselho Estadual de Educacdo de
Mato Grosso do Sul n° 7.828/2005 — que rege a escolarizacdo dos educandos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEES) no sistema estadual de ensino.

Ainda, com o intuito de discutir a transmissdo, producdo e socializagdo de

conhecimentos cientificos pela Universidade na area de inclusdo escolar, este pesquisador
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registrou, em sua monografia do Curso de Especializacdo em Educacdo (UEMS/2010), as
atividades de ensino, pesquisa e extensao sobre educacgdo inclusiva do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Unidade Universitaria de Paranaiba,
desenvolvidas entre 2006 a 20009.

As reflexbes produzidas pelos estudos supracitados ganharam novas dimensdes
quando, ao iniciar, no ano de 2010, a caminhada profissional enquanto docente convocado
dos Cursos de Pedagogia e Ciéncias Sociais da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
Unidade Universitéaria de Paranaiba, ministrando as disciplinas de Estrutura e Funcionamento
da Educagé@o Nacional e Educagéo Inclusiva, este pesquisador deparou-se com novas questoes
que o motivaram a aprofundar os estudos acerca dos fundamentos, dos limites e
possibilidades das politicas publicas de inclusdo escolar do publico-alvo da educacéo especial.

Nesse sentido, este mestrando encontrou na Linha de Pesquisa Politicas e Gestdo da
Educacdo, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD), a oportunidade para o aprofundamento tedrico-metodolégico no que tange
as politicas publicas educacionais, e, em especifico, aquelas de educagdo especial com
orientacdo inclusiva.

Desta feita, negociando 0s interesses pessoais de pesquisa deste académico com as
sugestdes dadas por sua orientadora, foi sendo construido e delimitado o tema e o campo
empirico de investigacdo do trabalho ora apresentado. Nesse processo, optou-se, no vasto
campo de pesquisa das politicas publicas de inclusdo escolar e da educacdo especial, pela
discussdo do AEE realizado nas SRMs e elegeu-se como espaco concreto de andlise a rede
publica de ensino regular do municipio de Paranaiba/MS por motivos de conveniéncia e por
relevancia. Por conveniéncia, em virtude do desejo deste autor de examinar, com maior
atencdo, as variacfes na atuacdo desse servico de apoio da educacdo especial na localidade
eleita, bem como pela ampliacdo de possibilidades vislumbradas para a coleta empirica dos
dados. Por relevancia, haja vista que Baptista (2011a) destaca que sdo escassos 0s estudos
destinados a analisar as SRMs e que até o presente momento, inexistem pesquisas académicas
sobre a tematica no lécus selecionado, quicd, na regido leste do Estado na qual este se insere,
conhecida como “bolsao-sul-mato-grossense”. Ademais, o municipio de Paranaiba/MS foi
escolhido, por questdes logisticas, como um dos municipios p6los do Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade, do MEC — programa que visa a disseminacdo de politicas de
sistemas educacionais inclusivos. Assim, a referida cidade torna-se um alvo interessante para
averiguar a atuagdo da politica do AEE nas SRMs no contexto do Estado de Mato Grosso do
Sul.
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Pelo propdsito, a pesquisa que se apresenta alimenta o Observatorio Estadual de
Educagdo Especial (Mato Grosso do Sul), o qual integra o Observatério Nacional de
Educacdo Especial (ONEESP) que, no momento, desenvolve estudo em rede nacional para
avaliacdo do AEE ofertado nas SRMs.

No intuito de aproximar-se dos trabalhos académicos produzidos na area, de modo a
situar-se e diferenciar-se, este trabalho, distante de pretender realizar uma summa “[...] de
toda a producdo cientifica da cultura ocidental sobre o tema [...]” (ALVEZ-MAZZOTTI,
2006, p. 34), apresenta a seguir uma breve revisdo bibliografica com o objetivo de
reconhecer-se em sua area de investigacdo e construir o objeto de pesquisa. Para tanto, foram
selecionadas as teses de Prieto (2000), de Garcia (2004) e de Corréa (2012) e as dissertacdes
de Oliveira (2004), Machado (2006), Silva (2009), Dias (2009), Birkle (2010), Alcantara
(2011) e Milanesi (2012).

Prieto (2000) descreve o processo de organizagdo do AEE prestado aos alunos com
NEEs nas escolas regulares do municipio de Sdo Paulo, durante trés gestdes municipais: de
Jéanio da Silva Quadros (1986-1988), a de Luiza Erundina de Souza (1989-1992) e a de Paulo
Salim Maluf (1993-1996). Ainda, analisa a coeréncia entre 0s principios gerais expressos nos
documentos oficiais e as proposi¢cdes e planos elaborados. Por fim, conclui que todas as
gestOes pautavam o direcionamento da educacao especial sob o prisma da integracdo e que,
apesar de programas distintos adotados por cada administracdo, as aces voltavam-se para a
oferta do AEE concentrado num Unico servico de apoio configurado nas salas de recursos. A
autora estabelece critica no sentido de que este modelo Unico de atendimento ndo considera
que as diversas NEEs exigem variadas formas de organizacao da educacéo especial.

Garcia (2004) estuda as politicas de inclusdo no Brasil, procurando compreender os
processos pelos quais se articulam a educacdo especial. A autora adverte que 0s discursos
relacionados as politicas de inclusdo propdem uma “solugao” para os problemas educacionais,
politicos, econdmicos, sociais da atualidade, lancando, para tanto, uma trama de discursos de
conceitos “politicamente corretos”, na tentativa de construir uma linguagem de “mudanca
social” que motive os sujeitos a aderirem aos projetos divulgados. Assim, Garcia (2004)
defende a tese de que as diretrizes politicas para a educacdo especial no Brasil
simultaneamente divulgam a existéncia de uma sociedade harménica e coesa e apresentam
estratégias para administrar, justificar e legitimar as desigualdades sociais e educacionais
numa logica de mercado. Ou seja, sob a égide do neoliberalismo, as politicas de inclusdo

propostas ndo superam as condicgdes de desigualdade social e educacional.
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Corréa (2012) analisa os indicadores do Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais na rede municipal de ensino de Campo Grande/MS, considerando
as atuais politicas educacionais do MEC, que tém no Plano de Desenvolvimento da Educacao
um plano executivo da educagédo no Brasil e no Plano de Agdes Articuladas o seu instrumento
de execucdo. Nesse sentido, enfatiza que o referido Programa tem direcionado uma politica
para a educacdo especial revestida numa perspectiva Unica, ignorando as peculiaridades das
regides brasileiras, e constata o poder de indugéo desse programa na ampliacdo das SRMs da
rede estudada, que cresceu desproporcionalmente em relacdo a abrangéncia multifuncional da
oferta do AEE ao publico-alvo da educacédo especial.

Com as teses de Prieto (2000) e de Garcia (2004) € possivel verificar a transicdo dos
discursos politicos da educacdo especial: na primeira, ha 0 movimento em prol da integracéo;
na segunda, 0 modelo da incluséo se estabelece enquanto norte para a educacéo dos alunos
com NEEs. O estudo de Corréa (2012), por sua vez, permite compreender as estratégias
politicas do governo brasileiro de inducdo das SRMs como lécus prioritario para oferta do
AEE, revelando contradigdes da atual politica de educacdo especial na perspectiva da
inclusdo.

Oliveira (2004) analisa as salas de recursos para alunos com deficiéncia mental na
rede estadual de ensino de Campo Grande/MS, constatando avangos quantitativos de
ampliacdo desses servicos no municipio em pauta. Contudo, destaca a necessidade de avangos
qualitativos no que diz respeito a: transformacéo da cultura escolar acerca do pertencimento
da sala de recursos ao ambiente escolar; inadequacdo do espaco fisico disponibilizado para as
salas de recursos; a falta de apoio dos 6rgaos competentes; a falta de professor especializado.

Machado (2006) narra o percurso da rede municipal de ensino de Floriandpolis/SC
para concretizar uma proposta educacional inclusiva no periodo 2001-2004. O foco do estudo
foram as modificacGes dos servigos de educacdo especial para se adequarem aos principios da
inclusdo escolar. Na narrativa do estudo, registra a criacdo das nove SRMs distribuidas na
rede de ensino a partir de 2002 no intuito de se constituirem enquanto lécus prioritario do
AEE, bem como manifesta o objetivo do poder publico de ampliar o nimero dessas salas. Em
suas  consideracbes, a  pesquisadora  expressa as dificuldades para a
desconstrucdo/reconstrucdo dos servicos de educacdo especial da rede municipal de
Florianépolis/SC, ja que pontua que a quebra de paradigmas é processual. Aponta como
avancgo que, no periodo 2001-2004, a rede municipal foi marcada por forte convic¢do acerca
do direito indisponivel de todas as criangas a educacdo escolar, atribuindo a inclusdo a

responsabilidade pelo reconhecimento desse direito.
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Silva (2009) discute os tipos de apoio prestados pelas salas de recursos aos alunos com
NEEs e aos seus professores das classes comuns das escolas estaduais pertencentes a Regido
da Diretoria de Ensino de Caieiras, na Grande S&o Paulo. Para tanto, estabelece como nucleos
teméticos de analise: as acOGes dos professores das salas de recursos para a promocao da
inclusdo nas classes comuns; as atividades desenvolvidas para o AEE; as orientagOes
prestadas pelas professoras das salas de recursos as professoras do ensino regular; a
autoavaliacdo do atendimento realizado pelas professoras das salas de recursos. Constata que
as acOes de promogdo da inclusdo na classe comum por parte dos professores das salas de
recursos séo restritas e que a troca entre estes e o professor comum ocorre superficialmente
nas horas de trabalho pedagdgico coletivo. Quanto aos tipos de atividades, as professoras das
salas de recursos tiveram dificuldades em elencé-las e, no que se refere a autoavaliacdo dos
servicos prestados, consideram-nos satisfatorios, com muitos desafios e/ou deficitarios.

Dias (2009), utilizando da metodologia da pesquisa-acao, busca construir referenciais
para a efetivacdo do AEE complementar da APAE de Séo Paulo, enquanto servico de apoio
para a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual. Os referenciais produzidos
indicam duas perspectivas: a primeira incide na observancia de que este atendimento deve
focalizar no funcionamento cognitivo, assim como na complementaridade do trabalho
prestado pelo professor especializado e pelo professor regular; a segunda incidéncia atenta-se
as bases tedricas do AEE, no que diz respeito ao estudo das inter-relac6es entre as dimensoes
cognitiva, afetiva e da linguagem para o desenvolvimento humano.

Burkle (2010) busca analisar o papel da sala de recursos no cotidiano da escola
inclusiva como apoio ao publico-alvo da educacdo especial em uma unidade escolar do
municipio do Rio de Janeiro/RJ, destacando a necessidade do trabalho colaborativo entre o
professor especializado e o da classe comum. Considera que as salas de recursos analisadas
favorecem a inclusdo e oportuniza as trocas entre os professores da sala de recursos e do
ensino regular. Destaca, ainda, algumas barreiras para o processo de inclusdo, tais quais: o
quantitativo elevado de alunos matriculados nas classes comuns e nas salas de recursos, a
diversidade de NEEs atendidas no espaco das salas de recursos, a dificuldade de
especializacdo do professor das salas de recursos, as limitagdes do planejamento coletivo.
Conclui, ao final, manifestando a compreensdo que a oferta das salas de recursos é
fundamental para a transformacdo da escola tradicional em escola inclusiva e para a
articulacdo do ensino colaborativo dos profissionais que lidam com os alunos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.
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Alcéntara (2011), ancorado no referencial tedrico-metodoldgico elucidado por Michel
Foucault, analisa 0s movimentos de aproximacao e distanciamento entre os discursos sobre a
formacdo docente da educacdo especial na perspectiva inclusiva, expressos pelos professores
das classes comuns da rede municipal de ensino de S&o Luis/MA e pelos dispositivos oficiais
atinentes ao tema. Quanto aos resultados, sugere que, no contexto da governamentalidade
neoliberal brasileira, as politicas de formacdo docente buscam a conformacdo do professor e
inventam o professor inclusivo para alavancar a educagédo inclusiva. No que diz respeito aos
discursos dos professores e dos dispositivos, identifica a associacdo da diferenca a deficiéncia,
que restringe as politicas de inclusdo apenas ao acesso e a permanéncia e anula as discussdes
acerca das diferencas.

Milanesi (2012), na primeira producdo académica publicada pelo ONEESP, analisa,
junto aos professores das SRMs, das salas comuns e gestores, 0s servicos das SRMs da rede
municipal de ensino da cidade de Rio Claro/SP, com vistas a compreender como esses
servicos estdo sendo organizados para o cumprimento das diretrizes legais sobre o AEE. Os
dados acenam para o esforco do municipio em atender as diretrizes oficiais da politica de
inclusdo, entretanto, expressam os limites do AEE ofertado nas SRMs, dentre os quais
destacam-se: a responsabilizacdo do professor da SRMs pela “inclusdo” do aluno com NEEs;
a auséncia de sistematizacdo para a articulacdo entre o trabalho feito nas salas comuns e
nestes servicos de apoio; a formacao do professor do AEE.

As pesquisas analisadas contribuem, cada qual com suas especificidades, para o
avanco dos estudos no campo das politicas publicas de educagdo especial com orientacdo
inclusiva. Atentam-se aos estudos locais, ora focalizando para a rede municipal, ora para a
rede estadual, ora para uma determinada unidade escolar, ora para uma instituicao
especializada.

Nessa perspectiva, o presente estudo busca contribuir para a producdo do
conhecimento na area da educacao especial e compor o quadro de trabalhos do Observatorio
Estadual e do Observatorio Nacional de Educacdo Especial quanto a avaliacdo do AEE
prestado nas SRMs. Para tanto, propGe-se uma analise do papel desses servicos da educacdo
especial para a promocdo da inclusdo escolar na rede pablica de ensino de um municipio sul-
mato-grossense, de médio porte, localizado em uma regido pouco contemplada com pesquisas
académicas no campo da educacdo. Dessa forma, o problema de pesquisa desse estudo se

expressa pela seguinte questdo: Quais as estratégias empreendidas para a organizacdo e
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atuacdo’ do AEE ofertado nas SRMs da rede plblica de ensino do municipio de
Paranaiba/MS?

Caracterizacao do Campo Empirico da Investigacéo

“Corta extensa e quase despovoada zona da parte sul-oriental da vastissima provincia de Mato Grosso a estrada
que da Vila de Sant'Ana do Paranaiba vai ter ao sitio abandonado de Camapuad. [...] Ali comeca o sertao
chamado bruto”. (Visconde de Taunay — Inocéncia)

Os primeiros habitantes, indicados pelos registros histéricos, que ocupavam o
territério que hoje circunscreve o municipio de Paranaiba foram os indios caiap6s. A partir do
século XVIII, os indigenas passaram a ser perseguidos por bandeirantes paulistas, que
percorriam o0s sertdes com o intuito de capturar os indios e torna-los médo-de-obra escrava.
Entre os anos de 1739 a 1755, as bandeiras na regido estavam sob a lideranga de Ant6nio
Pires de Campos, vulgo “Pai Pira” (IBGE, 2010).

Em 1830 inicia-se 0 espago colonizado por familias oriundas das Minas Gerais, com
destaque para a atuacdo de José Garcia Leal. Em 1836, erigiu-se a primeira igreja em nome de
Nossa Senhora de Sant” Ana (IBGE, 2010). O povoado de Sant’Ana de Paranaiba foi elevado
a distrito administrativo subordinado a comarca de Mato Grosso no ano de 1838, e em 04 de
julho de 1857 foi elevado & condicdo de vila (PARANAIBA, 2012).

Durante a Guerra do Paraguai — conflito armado que ocorreu na América do Sul, entre
1864 e 1870, travado entre o Paraguai e a Triplice Alianca (Argentina, Brasil e Uruguai) — 0
territorio de Sant’Ana do Paranaiba serviu de rota de apoio logistico e de fuga de civis,
principalmente no fato conhecido como “retirada de Laguna”, no ano de 1867, com as agdes

de José Francisco Lopes, o “guia Lopes”. Destaca-se, nesse periodo, a documentagdo sobre a

! Em consonancia com o referencial adotado para anélise de politicas ptblicas, o presente estudo optou pelo uso
do termo atuagdo ao invés de implementac&o. Isso porque, conforme Ball, em entrevista dada a Mainardes e
Marcondes (2009, p. 305) a nocdo de que as politicas sdo implementadas d&o uma ideia de linearidade, no
sentido de que estas caminhariam diretamente no sentido da préatica. Contudo, “o processo de traduzir politicas
em préticas é extremamente complexo; é uma alternacdo entre modalidades. A modalidade priméria é textual,
pois as politicas sdo escritas, enquanto que a prética é acdo, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que pde em
prética as politicas tem que converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita
e a da acdo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve é um processo de atuacéo, a
efetivacio da politica na pratica e através da pratica. E quase como uma peca teatral. Temos as palavras do texto
da peca, mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E este é um processo de
interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim”.
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geografia, os habitantes e os costumes da regido realizada por Alfredo d’Escragnolle Taunay,
o Visconde de Taunay, em sua obra Inocéncia, publicada em 1872 (PARANAIBA, 2012).

Localizado a leste do estado de Mato Grosso do Sul, atualmente, o0 municipio é
constituido por seis distritos — Paranaiba, Alto Santana, Raimundo, S&o Jodo do Aporé,
Tamandaré e Velhacaria — e compreende uma extensdo territorial de 5.402,656 km2, com
bioma caracterizado como Cerrado e Mata Atlantica. Integra uma regido subdividida
informalmente, a partir de valores culturais, sociais € econdmicos, conhecida como “bolsao
sul-mato-grossense”, da qual ¢é considerada capital, e ocupa uma area estratégica de
integracdo entre os Estados de Mato Grosso do Sul, Goias, S&o Paulo e Minas Gerais. A
economia gira predominantemente em torno de servigos, seguidos da agropecuaria e da
industria (IBGE, 2010).

O Indice de Desenvolvimento Humano® (IDH) do municipio é considerado médio
(0,772), ocupando a 142 posicdo no ranking estadual entre 77 municipios e a 1.260? posicéo
no ranking nacional entre 5.507 municipios (PNUD, 2000). A populacdo de Paranaiba esta
estimada em 40.192 habitantes, composta por 19.957 homens (49,64%) e 20.235 mulheres
(50,34%) (IBGE, 2010).

No que diz respeito a populacdo com deficiéncia, o levantamento do Censo
Demogréafico de 2010 (IBGE, 2010) indica, com base na percep¢do dos entrevistados, que
11.641 pessoas possuem pelo menos algum tipo de deficiéncia permanente (auditiva,
mental/intelectual, motora e/ou visual), e informa que 28.551 pessoas ndo possuem nenhuma

das deficiéncias investigadas.

Objetivos da Pesquisa

A presente pesquisa tem por objetivo descrever e analisar as préaticas discursivas e nao
discursivas do AEE realizado nas SRMs das redes estadual e municipal de ensino de
Paranaiba/MS. Para alcancar o objetivo geral, elencam-se 0s seguintes objetivos especificos:
a) compreender, no contexto das conjunturas historicas, a construcao do discurso da inclusao
e suas implicacbes para a area da educacdo especial; b) analisar os dispositivos politicos e

normativos elaborados para o AEE, tendo como marco temporal a Constituicdo Federal de

2 Medida para avaliar o progresso de trés dimensdes basicas do desenvolvimento humano: renda, sadde e
educacdo (PNUD, 2012).
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1988; c) caracterizar a configuragéo atual do AEE ofertado nas SRMs e analisar a organizacao

e atuacdo desse servico de educacéo especial.

Abordagem Tedrico-Metodoldgica

Adota-se como método analitico a arqueogenealogia elaborada por Michel Foucault.

De imediato adianta-se: trabalhar com Foucault € um ato de desconstrugdo. Desconstrucdo do

sujeito (principalmente, daqueles que o utilizam como base epistemoldgica para suas

reflexdes), desconstrucdo de tudo o que estd posto, tudo o que € considerado natural e

verdadeiro. Para Veiga-Neto (2011), Foucault ndo é um remédio para a educagdo, mas sim,

um grande estimulador para se pensar as praticas educacionais. Nessa perspectiva, adotar o

referencial foucaultiano para o desenvolvimento de uma pesquisa em educacao especial é,

antes de tudo (ou nada!), deixar as verdades em suspenso, olhar para os discursos com

suspeita, € compreender que o conhecimento € circunscrito num tempo historico, ja que o

sujeito que o “inventa” esta inserido num campo de relacdes de poder. Conforme Foucault,
(2009, p. 23)

[...] Se quisermos realmente conhecer o conhecimento, saber o que ele é, apreendé-

lo em sua raiz, em sua fabricacdo, devemos nos aproximar, ndo dos filésofos mas

dos politicos, devemos compreender quais sdo as relacdes de luta e de poder. E é

somente nessas relages de luta e poder — na maneira como as coisas entre si, 0s

homens entre si se odeiam, lutam, procuram dominar uns aos outros, querem

exercer, uns sobre os outros, relagcbes de poder — que compreendemos em que
consiste 0 conhecimento.

Dessa forma, esse estudo concentra-se na discussao politica de um conjunto de
enunciados e dispositivos que possibilitou o estabelecimento do discurso da inclusdo no
campo da educacdo especial e, mais precisamente, a configuracdo da SRMs como a principal
tecnologia de poder para operacionalizar o AEE. Atenta-se aos processos de reproducéo social
do discurso oficial, de lutas, de recusas, de resisténcias, de silenciamento, permitindo que as
“vozes” dos sujeitos, no contexto da pratica, ecoem seus enunciados e suas enuncia¢fes na
arena politica que constitui a area.

Portanto, a analise arqueoldgica e a analise genealdgica complementam-se e articulam-
se na construcdo desta pesquisa. O foco do arquedlogo sdo as préaticas discursivas; a énfase do
genealogista sdo as praticas nao discursivas. Assim, para Foucault (2008c, p. 38) a critica sera
arqueologica “[...] no sentido de que ela ndo procurara depreender as estruturas universais de

qualquer conhecimento ou de qualquer agdo moral possivel; mas tratar tanto os discursos que
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articulam o que pensamos, dizemos e fazemos como os acontecimentos historicos”; e sera
genealdgica “[...] no sentido de que ela ndo deduzird da forma do que somos o que para nos ¢
impossivel fazer ou conhecer; mas ela deduzira da contingéncia que nos fez ser o que somos a
possibilidade de ndo mais ser, fazer ou pensar o que somos, fazemos ou pensamos”.
Conforme Aratjo (2007, p. 22), “enquanto o arquedlogo descreve e analisa as préticas
discursivas, 0 genealogista mostra sua relagdo com as préaticas ndo discursivas, que sujeitam
individuos, corpos, populagdes a mecanismos de poder”.
Sobre 0 método arqueogenealdgico, Foucault (2010e, p. 69-70) pontua que
[...] as descricOes criticas e as descri¢des genealdgicas devem alternar-se, apoiar-se
umas nas outras e se completarem. A parte critica da analise liga-se aos sistemas de
recobrimento do discurso; procura detectar, destacar esses principios de
ordenamento, de exclusdo, de rarefacdo do discurso. Digamos, jogando com as
palavras, que ela pratica uma desenvoltura aplicada. A parte genealdgica da analise
se detém, em contrapartida, nas séries da formacdo efetiva do discurso: procura
apreendé-lo em seu poder de afirmacéo, e por ai entendo ndo um poder que se oporia

ao poder de negar, mas ao poder de constituir dominios de objetos, os propdsitos dos
quais se poderia afirmar ou negar proposicdes verdadeiras ou falsas.

Para fazer funcionar essa critica, dentre as ferramentas analiticas foucaultianas que
serdo utilizadas para problematizar este estudo, destaca-se como primordial a nocdo de
discurso. Para o filosofo francés, enquanto objeto de analise da arqueologia, o discurso é
formado por um conjunto de enunciados que se apdiam numa mesma formacédo discursiva
(FOUCAULT, 2010a). Entretanto, para além do aspecto linguistico, Foucault (2009, p. 9)
aponta o sentido genealdgico do discurso, considerando-o como um jogo estratégico e
polémico, “[...] como jogos (games), jogos estratégicos, de acdo e de reagdo, de pergunta e
resposta, de dominagdo e de esquiva, como também de luta”.

Nesse sentido, o discurso é

[...] um bem — finito, limitado, desejavel, Gtil — que tem suas regras de aparecimento
e também suas condicbes de apropriacdo e de utilizagdo; um bem que coloca, por
conseguinte, desde sua existéncia (e ndo simplesmente em suas “aplicacdes

praticas”) a questdo do poder; um bem que ¢, por natureza, o objeto de uma luta, e
de uma luta politica (FOUCAULT, 2010a, p. 136-137).

Para Foucault (2010a, p. 144), “[...] o discurso ndo tem apenas um sentido ou uma
verdade, mas uma histéria [...]”. Assim, os discursos sdo produzidos historicamente nas
relacBes de poder que controlam, selecionam, organizam o que pode ser dito e 0 que nédo
pode, a partir de regimes de verdade circunscritos no tempo e espaco. A unidade elementar do
discurso ¢ o enunciado. Para Foucault (2010a, p. 98), enunciado ¢ “[...] uma funcdo que cruza
um dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que aparegcam, com

conteidos concretos, no tempo e no espago”. Os enunciados apdiam-Se numa mesma
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formacdo discursiva. Por sistema de formagdo discursiva, Foucault (2010a, p. 82-83)

compreende:

[...] um feixe complexo de relagbes que funcionam como regra: ele prescreve o que
deve ser correlacionado em uma pratica discursiva, para que esta se refira a tal ou tal
objeto, para que empregue tal ou tal enunciacdo, para que utilize tal ou tal conceito,
para que organize tal ou tal estratégia. Definir em sua individualidade singular um
sistema de formacao €, assim, caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados
pela regularidade de uma pratica.

Ainda, uma formagdo discursiva “[...] coloca o principio de articulagdo entre uma série
de acontecimentos discursivos e outras séries de acontecimentos, transformacdes, mutacdes,
processos. N&o se trata de uma forma intemporal, mas de um esquema de correspondéncia
entre diversas séries temporais”. (FOUCAULT, 2010a, p. 83)

Conforme Fischer (2001, p. 198),

Para analisar os discursos, segundo a perspectiva de Foucault, precisamos antes de
tudo recusar as explicaces univocas, as faceis interpretacGes e igualmente a busca
insistente do sentido Gltimo ou do sentido oculto das coisas — praticas bastante
comuns quando se fala em fazer o estudo de um “discurso”. Para Michel Foucault, é
preciso ficar (ou tentar ficar) simplesmente no nivel de existéncia das palavras, das

coisas ditas. Isso significa que é preciso trabalhar arduamente com o proprio
discurso, deixando-o aparecer na complexidade que lhe é peculiar [...].

Dessa forma, para Foucault a analise do discurso ndo visa desvelar o que esta
escondido no discurso, aquilo que estd oculto por diversos interesses, ao contrario, busca
investigar as coisas ditas a partir das relagcdes historicas, das praticas sociais, analisando o
discurso em sua “superficie”.

Portanto, ndo almejando uma verdade universal, este estudo adota a perspectiva da
problematizacdo para compreender o dito e o ndo dito acerca das politicas publicas de
educacdo especial, mormente daquelas denominadas inclusivas que orientam para que o AEE
seja realizado, prioritariamente, nas SRMs. Por problematizacdo, Foucault (2010f, p. 242)
considera “[...] o conjunto das praticas discursivas e ndo discursivas que faz alguma coisa
entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento (seja sob
a forma da reflexdo moral, do conhecimento cientifico, da analise politica etc.)”.

Por praticas discursivas, Foucault (2010a, p. 133) entende o “[...] conjunto de regras
andnimas, histdricas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram, em uma
dada época e para uma determinada area social, econémica, geografica ou linguistica, as
condi¢des de exercicio da fungdo enunciativa”. As praticas ndo discursivas correspondem as
praticas sociais, pedagadgicas, as instituicoes, as relacdes de poder e ao ndo dito (FOUCAULT,
2010b). Para Foucault (2010d, p. 247), “[...] geralmente se chama instituicdo todo

comportamento mais ou menos coercitivo, aprendido. Tudo que em uma sociedade funciona
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como sistema de coercdo, sem ser um enunciado, ou seja, todo o social ndo discursivo é a
instituicdo”.

Desta feita, na analise do discurso empreendida, com suas limitacdes declaradas®, ndo
se busca desvendar “[...] a universalidade de um sentido; ela mostra a luz do dia o jogo da
rarefacdo imposta, com um poder fundamental de afirmacdo. Rarefacdo e afirmacéo,
rarefacdo, enfim, da afirmacdo e ndo generosidade continua do sentido, e ndo monarquia do
significante” (FOUCAULT, 2010e, p. 70). Como ensina Veiga-Neto (2011), Foucault
desenvolve a perspectiva hipercritica, ou seja, a critica da critica, preocupando-se muito mais
em perguntar do que explicar, para tanto

E no mundo concreto — das préaticas discursivas e ndo discursivas — que essa critica
vai buscar as origens dessas mesmas praticas e analisar as transformacoes que elas
sofrem. E, sendo assim, entende-se melhor o que significa dizer que essa critica se
apoia, sempre provisoriamente, no acontecimento. E, dado que ndo ha um fundo
estavel, Unico, no qual firmar uma ancora, talvez a metafora mais apropriada, nesse
caso, seria dizer que a critica foucaultiana ndo se amarra sendo em suportes, sempre

na superficie da historia; sdo suportes provisérios, contingentes, mutaveis, como
assim é a prdpria histéria (VEIGA-NETO, 2011, p. 25).

Por conseguinte, a construgdo e o exame do objeto deste trabalho pautam-se nos
discursos, nos dispositivos e nos movimentos configurados na descontinuidade da histéria
para discutir a atuacdo do AEE nas SRMs do municipio investigado no contexto atual.
Foucault, em seu método historico, na analise dos saberes e das préaticas sociais, privilegia 0s
problemas do tempo presente. Conforme Tétora (2011, p. 82), “[...] Para isso faz o saber do
passado agir sobre as praticas do presente, ndo como uma mera repeticdo, mas justamente
para marcar diferencas e fazer a critica das matrizes historicas transpostas”.

Com essa proposta, o presente estudo entende as concepgdes e as atuacdes da
educacdo especial como estratégias de normalizacdo do anormal. Para Foucault (2001, p. 62),
a norma ¢ portadora de uma pretensao de poder, “[...] € um elemento a partir do qual certo
exercicio do poder se acha fundado e legitimado [...], a norma traz consigo ao mesmo tempo
um principio de qualificacdo e um principio de corre¢ao”. Portanto, aqueles que se enquadram
na norma arbitrariamente estabelecida sdo considerados normais, ao passo que aqueles que

ndo conseguem atender ao modelo sdo considerados anormais.

® De acordo com Foucault (2009, p. 25), “[...] o conhecimento é sempre uma relagio estratégica em que o
homem se encontra situado. E essa relagio estratégica que vai definir o efeito de conhecimento e por isso seria
totalmente contraditério imaginar um conhecimento que ndo fosse em sua natureza obrigatoriamente parcial,
obliquo, perspectivo [...]".
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Para a producédo da normalizacdo, a sociedade do controle atua no plano institucional
sobre o homem enquanto individuo e no plano estatal sobre o homem enquanto espécie.
Conforme Foucault (2010c, p. 213) “[...] A sociedade da normalizagdo ¢ uma sociedade em
que se cruzam, conforme uma articulagdo ortogonal, a norma da disciplina e a norma da
regulamentacao [...]”.

Temos, pois, duas séries: a série corpo — organismo — disciplina — institui¢des; e a
série populacdo — processos bioldgicos — mecanismos regulamentadores — Estado.
Um conjunto organico institucional: a organodisciplina da instituicdo, se vocés

quiserem, e, de outro lado, um conjunto bioldgico e estatal: a biorregulamentacéo
pelo Estado (FOUCAULT, 2010c, p. 210).

Nesse sentido, a tecnologia da disciplina e a tecnologia da biopolitica ndo se excluem,
mas articulam-se no ambito da norma. A disciplina, centrada no corpo, visa produzir efeitos
individualizantes, tornando os sujeitos ddceis e Uteis ao mesmo tempo. A biopolitica, centrada
na vida, busca produzir efeitos de massa proprios de uma populagédo, controlando os eventos
fortuitos e gerenciando os riscos sociais (FOUCAULT, 2010c).

Assim, os dispositivos politico-normativos do AEE serdo compreendidos como
estratégias biopoliticas para o controle da populacao alvo da educacao especial. Por sua vez, a
atuacdo do AEE nas SRMs sera interpretada como uma estratégia disciplinar para o controle e
potencializag@o dos corpos dos individuos considerados elegiveis a esses servigos.

Ainda, para insercdo desta pesquisa no conjunto das investigacdes sobre politicas
publicas educacionais, apresentam-se, a seguir, algumas considera¢des com vistas a justificar
a opcao pela abordagem do ciclo de politicas de Ball e Bowe.

Ball, em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009, p. 307), refletindo
sobre os movimentos complexos e multifacetados da politica, compara-a, metaforicamente, a

rota de um foguete:

Uma politica tem uma trajetoria semelhante a de um foguete: decola, atravessa o
espaco e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se; em outras, atinge uma
realizacdo espetacular, mas move-se através do tempo e, algumas vezes,
simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no decorrer do tempo ou,
algumas vezes, leva muito tempo para elas se tornarem integradas. Algumas vezes,
elas sdo apressadas ou atrasadas. E necessario pensar sobre a velocidade das
politicas, é necessério ter a dimensdo do tempo, bem como do espaco.

Nesse sentido, entende-se que nenhuma politica € neutra, ja que envolve muitos
participantes, toma as mais diversas direcdes e destina-se aos mais diferentes fins, nem
sempre consensuais. Assim, determinada politica somente pode ser analisada através do
tempo, em dados espacos, identificando os discursos que prevaleceram e 0s que foram
silenciados em dados momentos, as acdes concretizadas e as ndo concretizadas, as

resisténcias, as lutas, o conformismo dos diversos atores sociais.
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As politicas publicas sdo dindmicas, sensiveis as transformagdes sociais, econdmicas e
culturais. Como destaca Palumbo (1989, p. 35), “As politicas publicas estdo constantemente
mudando a medida que sdo formadas e reformadas, modificadas e transformadas, sendo as
vezes rejeitadas por novas politicas”. Assim ocorre com as politicas publicas de educacao e,
consequentemente, com as politicas publicas de educacao especial.

As politicas da/para a diversidade sdo “invengdes” recentes, atreladas ao discurso
democratico, as influéncias neoliberais, e reivindicadas pelos movimentos de luta e resisténcia
dos diversos grupos que almejam voz e vez nas decisdes tomadas nas arenas dos espacgos
publicos.

Nesse sentido, este estudo circunscreve-se, em consonancia com o referencial tedrico-
metodoldgico foucaultiano, entre as abordagens/perspectivas de politicas publicas
denominadas pds-estruturalistas e pluralistas. Ambas as perspectivas compartilnam a ideia de
que o poder estd pulverizado na sociedade, em suas “microfisicas”, sendo o Estado apenas um
desses feixes de poder. Para Foucault (2010d, p. 248),

O poder ndo existe. Quero dizer o seguinte: a idéia de que existe, em um
determinado lugar, ou emanando de um determinado ponto, me parece baseada em
uma anélise enganosa e que, em todo caso, ndo da conta de um ndmero consideravel

de fendémenos. Na realidade, o poder é um feixe de relacbes mais ou menos
organizado, mais ou menos piramidalizado, mais ou menos coordenado.

Assim, a perspectiva poOs-estruturalista considera a “a¢do dos sujeitos” um aspecto
crucial para a compreensdo das politicas publicas (MAINARDES; FERREIRA; TELLO,
2011). A perspectiva pluralista da énfase aos “[...] grupos de pressdo e de interesses
constituidos de multiplas maneiras” (COIMBRA, 1987, p. 98).

Transitando seus estudos entre as perspectivas pos-estruturalistas e pluralistas, Stephen
J. Ball — um dos mais eminentes pesquisadores na area de politicas educacionais — em muitos
trabalhos tem utilizado teorizagdes foucaultianas para analisar o discurso das politicas
publicas educacionais. Mais recentemente, segundo Mainardes, Ferreira e Tello (2011),
Stephen J. Ball tem assumido uma perspectiva epistemoldgica pluralista para a analise das
politicas publicas educacionais. De acordo com Dahl (1956; 1966 apud AZEVEDO, 1997, p.
24), a perspectiva pluralista busca “[...] captar o modo como as reivindica¢cdes e demandas
originadas na estrutura social, sdo processadas pelo sistema politico, ou melhor, perceber de
gue maneiras 0s bens pablicos surgem enquanto tal em articulacdo com as pressdes sociais”.

Complementa Oliveira (1982, p. 20-21 apud AZEVEDO (1997, p. 27), que na vertente

pluralista
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[...] a politica é concebida como uma arena para a qual converge uma multiplicidade
de grupos distintos. Agrega, pois, um conjunto de atores com interesses especificos.
A arena é o locus onde se desencadeiam a luta, o confronto, os atritos, os acordos e
as coalizbes entre grupos e atores, na tentativa de influenciar na definicdo e nos
rumos das politicas.

Dessa forma, sob as lentes das abordagens pds-estruturalistas e pluralistas, a
compreensdo das politicas publicas de educacdo especial serd pautada a partir da analise
critica do discurso da inclusdo (que assume o “lugar da verdade™), da discussdo dos diversos
interesses presentes durante 0 movimento ciclico da politica, bem como da interpretacdo da
politica que os diversos agentes realizam no contexto da prética.

Conforme Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 156-157)

Ball propbe que as politicas educacionais sejam analisadas como texto e como
discurso. A conceituacdo de politica como texto baseia-se na teoria literaria, que
entende as politicas como representacBes codificadas de maneiras complexas. Os
textos sdo produtos de mdltiplas influéncias e agendas e a sua formulacéo envolve
intencBes e negociacdo dentro do Estado e dentro do processo de formulagdo da
politica. Nesse processo, apenas algumas influencias e agendas sdo reconhecidas
como legitimas, e apenas algumas vozes sdo ouvidas. Assim, a analise de
documentos de politicas ndo é algo simples, mas demanda pesquisadores capazes de
identificar ideologias, interesses, conceitos empregados, embates envolvidos no
processo, e vozes presentes e ausentes, entre outros aspectos. A politica como
discurso estabelece limites sobre o que é permitido pensar e tem efeito de distribuir
“vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e
investidas de autoridade. Desse modo, com base em Foucault, Ball explica que as
politicas podem tornar-se “regimes de verdade”. Na pratica, os atores estdo imersos
numa variedade de discursos, mas alguns discursos serdo mais dominantes que
outros.

Acrescenta Fimyar (2009, p. 43), analisando as percep¢des de governamentalidade nos
estudos das politicas educacionais, que

E enorme a contribuicdo de Ball aos estudos das politicas e & compreensdo da

erudicdo de Foucault. Partindo de seus estudos sobre geréncia educacional em 1990,

qgue demonstra claramente a influéncia de Foucault, Ball prossegue com uma
conceituacdo tedrica muito citada de politica como texto e como discurso.

Para Ball (apud MAINARDES, 2006, p. 54), a politica como texto, em virtude da
pluralidade de leitores, possibilita uma pluralidade de interpretacdes, ao passo que a politica
como discurso impde “[...] limites sobre o que ¢ permitido pensar ¢ tem o efeito de distribuir
“vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas como legitimas e investidas de
autoridade”. Neste aspecto, Foucault (2010e, p. 9) analisa os procedimentos de interdi¢do do
discurso, ja que “[...] sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se pode
falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, ndo pode falar de qualquer
coisa”. Como adverte Mainardes (2006, p. 54), as no¢des da politica como texto e da politica

como discurso sdo processos complexos e complementares ja que “[...] os textos ndo sdo
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somente o0 que eles parecem ser em sua superficie e, de acordo com Foucault, discursos nunca
sdo independentes de historia, poder e interesses”.

Nessa perspectiva, o trabalho ora exposto utiliza como referencial analitico a
abordagem do ciclo de politicas baseado nos estudos de Stephen J. Ball e Richard Bowe e
descritos por Jefferson Mainardes (2006). O ciclo de politicas constitui-se num referencial
analitico flexivel e dindmico. Ademais, “[...] destaca a natureza complexa e controversa da
politica educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que lidam
com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se articularem 0s processos macro e
micro na analise de politicas educacionais” (MAINARDES, 2006, p. 49).

Para Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006), o ciclo de politicas é constituido em
cinco contextos: o0 contexto da influéncia (em que as politicas publicas sdo iniciadas e 0s
discursos construidos pelos grupos de interesse); o contexto da producdo do texto (é o
momento da confeccdo dos documentos normativos); o contexto da pratica (onde a politica é
interpretada e recriada); o contexto dos resultados/efeitos (procura avaliar os impactos da
politica frente as desigualdades existentes); o contexto de estratégia politica (visa identificar
estratégias para lidar com as desigualdades detectadas). Destaca-se que 0s cincos contextos do
ciclo de politicas estdo inter-relacionados, ndo se constituindo como etapas lineares,
sequenciais, ja que cada contexto envolve diferentes lugares e grupos de interesses. Ademais,
salienta-se que os ajustes dessa proposta de analise de politicas publicas ficam adstritos, nas
limitacOes deste estudo, a trés contextos: o da influéncia, o da producdo do texto e o da
pratica.

Conforme Mainardes (2006, p. 58), sdo caracteristicas do ciclo de politicas: “[...] a
desconstrucdo de conceitos e certezas do presente, engajamento critico, busca de novas
perspectivas e novos principios explicativos, focalizacdo de praticas cotidianas

(micropoliticas), heterogeneidade e pluralismo e articulagdo entre macro e microcontextos”.

Procedimentos Metodoldgicos e Organizagdo da Dissertacdo

A abordagem do ciclo de politicas envolve uma diversidade de procedimentos de
coleta de dados que se ajustam a proposta desta pesquisa. Nesse percurso, o contexto de
influéncia foi elaborado principalmente por meio de estudo bibliografico. O contexto da
producéo do texto foi construido, predominantemente, a partir de estudo documental. Por fim,

o contexto da pratica, considerado enquanto um “microprocesso politico” foi explorado
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mediante: entrevista semi-estruturada gravada em &udio, de acordo com um roteiro (Anexo
A), com a gestora de educacdo especial; relato oral gravado em &udio de uma das professoras
pioneiras de educacdo especial do municipio; registro do relato oral da diretora da instituicdo
especializada da localidade investigada; pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008) por meio da
técnica do grupo focal (GATTI, 2005) que possibilitou a investigagdo-formacdo de dois
grupos de professoras das SRMs, um da rede estadual e outro da rede municipal (vide roteiro
de questbes disparadoras do grupo focal no Anexo B); questionario misto (Anexo C) aplicado
de forma suplementar aos professores das SRMs da rede estadual e da rede municipal de
ensino.

A participagdo dos sujeitos nas entrevistas, nos relatos orais e nos grupos focais e no
preenchimento dos questionarios, bem como a utilizacdo para fins académicos dos dados
coletados via esses procedimentos foram autorizados pelos participantes mediante assinatura
de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (vide Anexo D; Apéndices A, B e
C).

Ainda, destaca-se que alguns levantamentos estatisticos foram utilizados no decorrer
dos capitulos com base nos dados: do Censo Demogréafico 2010 (IGBE, 2010); do Painel de
Controle do MEC, os quais possibilitaram o alcance de dados do Censo da Educacéo Basica —
matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacéo incluidos no ensino regular (MEC, 2013c) e das Salas de Recursos
Multifuncionais — escolas contempladas (MEC, 2013d); da Secretaria de Estado de Educacéo
de Mato Grosso do Sul, no que diz respeito as matriculas por etapa e modalidade de ensino
(SED/MS, 2013a) e ao Cadastro Escolar 2011 (SED/MS, 2013b).

Para além de uma acdo apenas investigativa, este estudo preocupou-se em colaborar
com o processo formativo das professoras das SRMs da rede estadual e municipal de ensino
de Paranaiba/MS por meio das diretrizes da pesquisa colaborativa. Conforme Ibiapina (2008),
a pesquisa colaborativa privilegia pesquisa e formacédo, de modo a contribuir para o avanco
dos conhecimentos produzidos na academia e na escola, ja que aborda questfes tanto de
ordem tedrica quanto pratica.

Jesus (2010) registra que no Brasil, nos ultimos vinte anos, as pesquisas que
consideram os sujeitos da pratica como colaboradores, interlocutores, coprotagonistas dos
processos de autoformacdo vem ganhando espaco.

[...] Nesse contexto, as praticas de investigacdo sdo substituidas por outras mais
democréticas, em que o investigador deixa de falar sobre a educagdo, passando a

investigar para a educagdo. Assim, o professor deixa de ser mero objeto,
compartilhando com os pesquisadores a atividade de transformar as praticas, a
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escola e a sociedade, portanto, as pesquisas deixam de investigar sobre o professor e
passam a investigar com o professor, trabalhando na perspectiva de contribuir para
gue os docentes se reconhecam como produtores de conhecimento, da teoria e da
pratica de ensinar, transformando, assim, as compreensdes e proprio contexto do
trabalho escolar (IBIAPINA, 2008, p. 12-13, grifos nossos).

Assim, a pesquisa colaborativa investiga para a educagdo e com o professor,
considerando o ponto de vista da academia e o ponto de vista do professor. Para Ibiapina
(2008, p. 21), “[...] a pesquisa colaborativa reconcilia duas dimensdes da pesquisa em
educagdo, a construgdo de saberes e a formacao continua de professores”.

Jesus (2010, p. 143), aponta a perspectiva formativa da investigacdo-agdo para que 0S
profissionais da educagio sejam “[...] capazes de compreender e refletir sobre as suas praticas,
sejam também capazes de transformar lo6gicas de ensino, tanto no ambito das unidades
escolares quanto no ambito da elaboragao de politicas educacionais”.

A colaboracdo ocorre mediante as interacdes estabelecidas entre os participantes: de
um lado, os professores com potencial para analisar as praticas pedagdgicas; do outro, 0
pesquisador, com potencial de formador e organizador das etapas formais da pesquisa
(IBIAPINA, 2008).

Ibiapina (2008, p. 26) destaca que a pesquisa colaborativa buscar atender a realidade
microssocial sem perder de vista o macro contexto social, “[...] possibilitando aos individuos
compreenderem a ligacdo entre o que eles vivem e acreditam e o que Ihes é dito ou imposto
[...]"

Dentre os procedimentos de coleta dados recomendados por Ibiapina (2008) para a
pesquisa colaborativa foram apropriados para este estudo: a entrevista, o relato oral de vida e
as sessOes reflexivas. Para a autora, a entrevista favorece o dialogo e a producéo do discurso,
bem como possibilita analises mais aprofundadas do objeto em estudo. O relato oral resgata as
vivéncias, percepc¢oes e histdrias dos sujeitos. As sessdes reflexivas devem ser sistematizadas
com a finalidade de auxiliar o professor a reelaborar conceitos e praticas pedagogicas e
avaliar as possibilidades de mudancas da atividade docente.

Para Ibiapina (2008, p. 96), as sessdes reflexivas, realizadas em grupo, motivam

[...] os professores a focalizar a atencdo na pratica docente e nas intengdes de ensino
e incentiva a criagdo de espacos de reflexdo critica que auxiliem no desenvolvimento
da consciéncia do trabalho docente, levando os professores a desenvolver sua
profissionalidade & medida que compartilham problemas, discutem e contrastam
pontos de vistas tedricos, analisam os fatores que condicionam sua atividade,

observam os significados e os sentidos emitidos pelos pares. Assim, reconstroem a
génese do proprio significar a partir da linguagem discursiva do outro.
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Nessa direcdo, Jesus (2006b apud JESUS, 2010, p. 155), salienta a abordagem grupal
como técnica da pesquisa-agdo, ja que “[...] Por meio da mediagdo do grupo, desencadeia-se
um processo de trocas intersubjetivas, de conhecimento e de desenvolvimento de novas/outras
atitudes individuais e coletivas”.

Para o alcance das reflexdes e interagdes grupais, este estudo fez uso de uma técnica
que tem sido muito utilizada nas pesquisas sociais com abordagem qualitativa: o grupo focal.
Conforme Gatti (2005), o grupo focal é constituido pelo mediador (geralmente o proprio
pesquisador), pelos participantes (grupo de pessoas com experiéncia/vivéncia acerca do tema
a ser debatido) e, quando for o caso, pelos relatores (responsaveis pelo registro das interacdes
gue ocorrem no grupo).

E uma técnica (til para a triangulacdo dos dados que enfatiza as interacdes grupais e
ndo no jogo de perguntas e respostas entre 0 moderador e os participantes (GONDIM, 2003;
GATTI, 2005). Nesse aspecto, esta pesquisa segue as orientacOes de Gatti (2005), para
privilegiar as relagdes e interacdes grupais. Assim, as questdes propostas deste estudo foram
transformadas em enunciados e temas para manter a relacdo dialdgica entre os participantes,
na qual este pesquisador e a sua orientadora, que, pela experiéncia, desenvolveu a funcdo de
mediadora na discussdo de temas e coleta de alguns dados’, estiveram atentos: “[...] as
sequéncias de falas, procurando compreender o impacto das vivéncias do grupo sobre as
trocas entre os participantes, 0s consensos, 0s dissensos, as rupturas, as descontinuidades e 0s
siléncios” (GATTI, 2005, p. 47). Esse enfoque interacional possibilitou “abrir o discurso” e
identificar valores, crengas, mitos, concepgdes, nas interagdes em torno dos temas debatidos.

Quanto as possibilidades, elucida Gatti (2005, p. 11) que:

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas, acoes e
reacOes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma técnica
importante para o conhecimento das representacdes, percep¢des, crengas, habitos,
valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de

uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragcos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado [...].

* Gatti (2005, p. 9) indica algumas caracteristicas pessoais necessarias ao moderador: ter experiéncia no tema
tratado, ter habilidade para propor a discussdo dos topicos, ter clareza de expressdo, ter flexibilidade, ter
capacidade de despertar a confianga e conduzir o grupo com seguranca e empatia. Considerando essas
caracteristicas desejaveis ao mediador do grupo focal, elegeu-se a orientadora desta pesquisa para a conducao
das interacOes e reflexfes grupais. O pesquisador participou como relator do grupo focal, sendo que, apés a
coleta de dados, na proposta da pesquisa colaborativa, colaborou ativamente na apresentacdo da sintese das
demandas levantadas, na devolutiva com estudos de textos e problematizages sobre a politica de educacao
especial e normas do AEE e na avaliagdo realizada pelos participantes acerca da metodologia utilizada neste
trabalho.
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Os participantes do grupo focal desta pesquisa foram selecionados e agrupados
levando em consideracdo o problema e os objetivos elencados para a investigagéo.
Inicialmente cogitou-se em desenvolver o estudo contemplando apenas a rede municipal,
conforme proposta do ONEESP, no entanto, com o intuito de estender uma andlise a rede
publica de ensino e, também, atendendo a solicitagdo da gestora de educacdo especial de
Paranaiba/MS, incluiu-se na proposta de trabalho a analise do AEE nas SRMs da rede
estadual. Assim, para formacdo do grupo focal, exigiu-se, como critério basico para
participacdo, que o candidato desempenhasse funcdo de professor do AEE nas SRMs da rede
publica de ensino do municipio investigado. Diante do requisito, e contando com o apoio de
recrutamento da gestora de educacdo especial, foram selecionados, por meio de adesdo
voluntaria, ap6s explicacdes quanto aos propoésitos, vantagens e desvantagens da pesquisa,
quatro participantes da rede estadual e quatro da rede municipal. Cabe pontuar que todas sdo
mulheres, por isso, na descri¢éo e analise dos dados sdo mencionadas como professoras. Com
0 intuito de realizar aproximacoes e distanciamentos entre as redes de ensino, para a coleta de
dados, foram criados dois grupos focais: um com as quatro professoras da rede estadual e
outro com as quatro professoras da rede municipal. Gatti (2005) considera ideal, para o
desenvolvimento de pesquisas, nao trabalhar com mais de 10 pessoas, ja que “[...] grupos
maiores limitam a participacdo, as oportunidades de trocas e idéias e elaboracbes, o
aprofundamento no tratamento do tema e também os registros” (GATTI, 2005, p. 22).

A composicdo de dois grupos focais justifica-se em relacdo aos propoésitos das
andlises, tendentes a cotejar os dados do AEE nas SRMs da rede estadual e da rede municipal.
Como enfatiza Gatti (2005, p. 21): “[...] € preciso pensar na analise pretendida quando se vai
compor o grupo. Quando se vai comparar e contrastar diferentes expressdes e pontos de vista,
muitas vezes convem separar os diferentes tipos de pessoas que serdo envolvidos em
diferentes grupos”.

O ambiente das sessbes do grupo focal foi confortavel e acolhedor, escolhido pelas
proprias professoras que indicaram as duas melhores SRMs de Paranaiba/MS, uma instalada
na rede estadual e outra na rede municipal. O clima dos encontros foi inicialmente de
defensiva, em ambas as redes, contudo, apds conversas informais e explicacbes sobre o
carater ético e sigiloso dos dados, e que a equipe de pesquisa estava para ajuda-las a refletir
sobre a pratica cotidiana, as participantes mostraram-se menos apreensivas e ficaram bastante
a vontade para trazer os seus relatos, posicionamentos, criticas, e davidas. Seguindo as

recomendacdes de Gatti (2005), o registro das interagdes foram realizados mediante gravacéo
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em audio e por meio de anotagdes do pesquisador e de sua orientadora (mediadora das
interacdes grupais).

Nos momentos iniciais do grupo focal, embora a mediadora tivesse avisado que iria
ouvi-las para conhecer suas demandas e depois direcionar os debates, a ansiedade das
professoras por informacdes era de tal ordem que elas questionavam e solicitavam respostas.
Desta forma, na condugdo do grupo focal, a mediadora pautou-se pelo “principio da nao-
diretividade”, evitando “[...] intervengdes afirmativas ou negativas, emissdo de opinides
particulares, conclusdes ou outras formas de intervengdo direta”, (GATTI, 2005, p. 8). As
intervencdes realizadas foram no sentido de aprofundar questdes, facilitar a troca e solicitar a
opinido das professoras que ainda ndo tinham se manifestado.

Quanto ao desenvolvimento do processo grupal, “[...] alguns autores recomendam que
0s encontros durem entre uma hora e meia e ndo mais do que trés horas, sendo que, em geral,
com uma ou duas sessdes se obtém as informagdes necessarias a uma boa analise” (GATTI,
2005, p. 28). Em ambos os grupos focais desenvolvidos nessa investigacdo, as atividades
foram realizadas durante aproximadamente trés horas, pois as professoras participantes
gueriam aproveitar a0 maximo a oportunidade de contato com a orientadora dessa pesquisa,
que reside distante do municipio, para colocar em discussdo as suas duvidas apés a coleta de
dados de cada um dos eixos-tematicos do trabalho.

A analise dos dados foi realizada por meio de eixos e unidades tematicos, elencados a
partir dos objetivos basicos da investigacdo e dos enunciados presentes nos discursos das
professoras do AEE das SRMs e da gestora de educacdo especial de Paranaiba/MS. Nesse
sentido, conforme Gatti (2005, p. 44),

A analise é um processo de elaboracdo, de procura de caminhos, em meio ao volume
das informacdes levantadas. Rotas de andlise sdo seguidas, e estas se abrem em
novas rotas ou atalhos, exigindo dos pesquisadores um esfor¢o para ndo perder de
vista seus propoésitos e manter a capacidade de julgar a pertinéncia dos rumos

analiticos em sua contribuicdo ao exame do problema. O processo de analise €é
sistematico, claro nos percursos escolhidos e ndo espontaneista.

Nessa perspectiva, “[...] é preciso ter o cuidado de ressaltar o que foi realmente
relevante para o grupo, configurando-se tendéncias, mostrando-se conexdes. As inferéncias a
partir dai devem encontrar apoio claro nesse processo analitico, no ocorrido, no falado, ou no
silenciado” (GATTI, 2005, p. 47).

Para analise dos dados coletados com o grupo focal,

Os pesquisadores procuram verificar, quanto ao tema e quanto aos topicos

abordados, agrupamentos de opiniGes, comparando e confrontando posicdes,
extraindo significados das falas ou de outras expressdes registradas, analisando a
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vinculagdo desses agrupamentos com as variaveis contempladas na composicéo do
grupo. Destacam-se nessa analise tanto as opinides que foram majoritarias como as
que ficaram em minoria, sendo relevante a exploragéo destas [...] (GATTI, 2005, p.
47).

Como adverte Gatti (2005, p. 49), na analise dos dados “[...] buscou-se ndo cair no
reducionismo que pde énfase nos individuos participantes, nem no reducionismo que toma o
grupo em abstrato como referéncia”. Assim, a apreciacdo dos dados emergiu da interface
entre o individual (demandas particulares de alguns professores) e do grupal, enfatizando-se
as interacOes promovidas por meio dos temas propostos para discusséo.

O delineamento do ciclo de investigacdo e formacdo com o gestor da educacdo
especial e com as professoras das SRMs foi organizado em 12 momentos, que Serdo
explicitados em momento oportuno, junto ao Quadro 1, no Capitulo 3 desta pesquisa.

Assim, por meio de estudo bibliografico e documental e pesquisa empirica, os dados
foram selecionados e sistematizados enunciados, interpretados e analisados de modo a
configurar este trabalho em trés capitulos. Adverte-se que em sua confeccdo, o estudo optou
por, ao invés de segregar as teorizagOes foucaultianas num unico capitulo, dialogar com este
referencial em todos os capitulos, costurando com a agulha das contribuicdes de Foucault,
sempre que cabivel, os fios dos dados levantados para a construcéo do tecido da pesquisa.

O Capitulo 1, intitulado A ordem do discurso da inclusdo na educacao especial,
busca elucidar o contexto historico de emergéncia do discurso da inclusdo no campo teorico-
pratico da educacdo especial. Na constituicdo da formacdo discursiva da educacdo especial
destaca o poder da palavra com base nos dois principais discursos produzidos sobre a
deficiéncia: 0 modelo médico e o modelo social. A partir dai analisa-se determinados
enunciados para compreender as estratégias de atuacdo da educacdo especial, de modo a
salientar a apropriacdo do modelo social da deficiéncia pelo discurso da inclusdo. Ainda
problematiza as aproximacdes e os distanciamentos das nocdes de educacdo inclusiva e de
educacdo especial. Por fim, atenta-se ao cenario politico a partir das imbricacbes das
influéncias globais e locais que potencializam o ingresso do discurso da inclusdo no campo da
educacdo especial.

O Capitulo 2, denominado Os dispositivos para o atendimento educacional
especializado no Brasil: aproximacfes aos documentos politicos e normativos, apresenta
0 contexto de producdo do texto, discutindo determinadas normativas, orientacdes e diretrizes
de ambito nacional e elaboradas na esfera do Estado de Mato Grosso do Sul para o
desenvolvimento do AEE. Ainda, problematiza a politica atual que induz e prioriza a oferta

do AEE prioritariamente nas SRMs.
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O Capitulo 3, sob o titulo Organizacdo do atendimento educacional especializado
nas salas de recursos multifuncionais da rede publica de ensino do municipio de
Paranaiba/MS, condensa o foco da pesquisa para uma analise da politica do contexto da
pratica em &mbito local. Dessa forma, situa a rede de ensino do municipio investigado, pontua
a trajetoria historica e a organizacao dos servicos de educacao especial no tempo presente. Em
sequida, descreve e analisa a atuagdo do AEE nas SRMs enfatizando a estrutura e o
funcionamento desse servico de suporte da educacdo especial. Ao final, apresenta e
problematiza as possibilidades, os limites e os desafios do AEE nas SRMs da rede estadual e
municipal de ensino de Paranaiba/MS.

Em suma, este trabalho ndo se preocupa em desvelar a pretensa verdade escondida nos
discursos da educacdo especial, tampouco busca definir a inclusdo escolar como a salvacéao
para as questdes educacionais, ao contrario, tem como expectativas aflorar as contradicdes, as
diferencas, as aproximacdes, os distanciamentos e os silenciamentos produzidos na disputa
politica pelo estabelecimento da “verdade” na educacdo dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nessa empreitada, o
pensamento de Michel Foucault subsidiard a compreensao da “politica como ética”, com
vistas a “[...] questionar a politica e fazer aparecer no campo da politica, assim como no
campo do questionamento historico e filosofico, problemas que ndo podiam ser colocados”
(FOUCAULT, 2010f, p. 220). Assim, a presente pesquisa ndo busca trazer desfechos para as
problematizacdes elaboradas; antes, pretende-se desestabilizar aquilo que esta cristalizado

como verdadeiro, necessario e legitimo no campo da educacéo especial.
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CAPITULO 1
A ORDEM DO DISCURSO DA INCLUSAO NA EDUCACAO ESPECIAL

O objetivo deste capitulo é analisar a conjuntura historica que possibilitou a
emergéncia e fixagdo dos principais enunciados que constituem o discurso da inclusdo no
campo da educacdo especial. Pretende, nessa empreitada, apresentar a configuracdo do
contexto de influéncia (MAINARDES, 2006) das politicas publicas brasileiras de educacao
especial na contemporaneidade.

Nesse sentido, a caracterizacdo das formacgdes discursivas da educacao especial sera
construida por meio da descricdo de alguns enunciados que apresentem uma certa
regularidade e semelhanca no sistema de dispersdo. Os grupos de influéncia produzem
enunciados variados na arena politica que constituem os discursos da educacéo especial. Esses
discursos, como produtos e produtores das relacbes de poder-saber, disputam no campo
politico a primazia de um regime de verdade que estabelece em torno da educacao especial: o
publico a ser atendido, as instituicdes para oferta dos atendimentos, 0s saberes necessarios
para sua execucao e as estratégias de controle a serem empregadas.

Para compreender o contexto de influéncia na abordagem do ciclo de politicas é
relevante situar como os discursos sdo construidos no decorrer do tempo, de modo a apontar
algumas influéncias presentes na politica investigada e elucidar as relac6es globais, nacionais
e locais (MAINARDES, 2006).

Mainardes (2006, p. 51, grifo nosso), ao descrever a proposta do ciclo de politicas de
Ball ¢ Bowe, afirma que “[...] é o contexto de influéncia onde normalmente as politicas
publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos”. Adverte-nos quanto ao uso do
advérbio normalmente, uma vez que o policy cycle é uma alternativa as analises lineares das
politicas publicas (agenda, formulacdo, implementacdo, avaliagcdo). Portanto, considerando a
circularidade, a complexidade, os movimentos e deslocamentos das politicas publicas, sua
analise poderia iniciar-se também pelo contexto de producdo de texto ou pelo contexto da
pratica. Assim, a opcao por iniciar as discussdes do ciclo de politicas a partir do contexto de
influéncia deve ser compreendida como uma escolha, nunca uma regra imposta por esta
abordagem.

No contexto de influéncia, destaca-se a atuacdo dos grupos de interesses que disputam,
na arena politica, “[...] para influenciar a defini¢do das finalidades sociais da educagdo e do

que significa ser educado” (MAINARDES, 2006, p. 51). Desta feita, dialogando com o objeto
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desta pesquisa, atentar-se-a as lutas, estratégias e resisténcias politicas empreendidas pelas
redes de influéncia para definicdo das estratégias da educagdo especial, mormente aquelas
organizadas a partir do discurso da inclusdo escolar.
Conforme Mainardes (2006, p. 51),
E também nesse contexto que os conceitos adquirem legitimidade e formam um
discurso de base para a politica. O discurso em formacdo algumas vezes recebe
apoio e outras vezes é desafiado por principios e argumentos mais amplos que estdo

exercendo influéncia nas arenas publicas de acdo, particularmente pelos meios de
comunicacdo social.

Desta maneira, para entender o ingresso do discurso da inclusdo no campo da
educacdo especial foram delineados trés movimentos: o primeiro busca situar o poder da
palavra nas concepgdes acerca da deficiéncia, enfatizando os conceitos de modelo médico e
modelo social da deficiéncia e suas implicacbes no campo politico; o segundo analisa a
construcdo histérica da educacdo especial, destacando os enunciados dos discursos da
institucionalizacdo, da integracédo e da inclusdo; por fim, o terceiro almeja elucidar o cenario

politico da inclusdo escolar, com vistas a salientar as relagdes macro e micropoliticas.

1.1. O Poder da Palavra: o discurso médico e o discurso social da deficiéncia

A palavra é uma forca constitutiva. Desde as mais antigas narrativas religiosas de
criacdo do universo, as palavras é dado o poder de produzir coisas e sujeitos. Entretanto,
distante de ser estatico, o discurso, como produto e produtor da humanidade, é dinamico e
mutavel, construido nas teias de maultiplos sentidos e significados, com poténcia para
engendrar o silenciamento ou a materialidade dos enunciados que o compdem.

Situado o poder da palavra, busca-se enfatizar duas concepcdes acerca da deficiéncia
presentes no imaginario social, nas propostas politicas e no direcionamento das praticas
sociais voltadas a populacdo que se encontra nessa condicdo: o0 modelo médico e o modelo
social. Assim, 0 movimento de escavar na historia estas concepcdes da deficiéncia é relevante
para compreender as formas de relacionamento entre o individuo com deficiéncia e a
sociedade e, na conjuntura do tempo presente, a influéncia destas concepg¢des na producéo e
atuacdo das politicas publicas de incluséo.

Nessa perspectiva, procura-se conhecer os discursos médico e social da deficiéncia na
e através da historia, de modo a salientar “[...] a constituicdo de um sujeito que ndo é dado

definitivamente, que ndo é aquilo a partir do que a verdade se da na histdria, mas de um
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sujeito que se constitui no interior mesmo da historia, e que é a cada instante fundando e
refundado pela histéria” (FOUCAULT, 2009, p. 10). Dessa forma, as concepcdes acerca da
deficiéncia sofrem transformacgdes de acordo com o contexto social, politico e econémico,
construindo bases morais ou cientificamente aceitas por determinada sociedade em certo lapso
de tempo.

Historicamente, a deficiéncia foi estabelecida em relagdo a nao-deficiéncia. Em outras
palavras, os sujeitos com deficiéncia eram/séo identificados por aquilo que ndo possuem em
relacdo a pessoa sem deficiéncia: a visdo, a audi¢do, o intelecto, a mobilidade, etc. Assim, 0s
sujeitos com deficiéncia, estigmatizados pelo déficit e pela incapacidade, sdo dispostos a
margem da faixa arbitraria da normalidade.

Percorrendo algumas minucias da historia, é possivel encontrar diversas concepgdes e
praticas sobre a deficiéncia, algumas brevemente apresentadas a seguir. O intuito desta
retomada € meramente ilustrativo e ndo visa maior aprofundamento. Ainda, destaca-se o
cuidado de ndo cometer anacronismos, ja que tais ideias e agdes circunscrevem-se em tempos
e espacos demarcados.

Na Idade Antiga, a despeito dos valores estético-corporais da Grécia e de Roma, tudo
0 que extrapolava o padrdo de normalidade estabelecido naquele contexto sécio-politico-
econémico era eliminado. Sdo corriqueiros os registros de recém-nascidos com deficiéncia
abandonados nos esgotos de Roma e atirados do monte Taigeto, na Grécia. Conforme Aranha
(2001) e Carvalho (2012a), nesse cenario, tais praticas ndo representavam um problema de
natureza moral, constituindo-se num exercicio de poder legitimo da familia, ja que frustravam
as expectativas e necessidades da comunidade.

Durante a Idade Média, a Igreja, enquanto lugar privilegiado de producéo da verdade,
estabeleceu sob os auspicios espirituais, a condi¢cdo metafisica dada a deficiéncia: ora tais
pessoas eram consideradas como fruto de possessdo demoniaca, ora como escolha divina para
expurgacdo dos pecados humanos. Aranha (2001) e Carvalho (2012a) enfatizam os tracos
caritativos desse periodo.

Com o advento da Modernidade, a fuga ao padrdo considerado normal passa a ser
discutida para além da oOtica religiosa, a partir das condicdes de possibilidade do discurso da
verdade a partir da Ciéncia. Assim, novos avan¢os foram construidos na area da incipiente
Medicina, conhecimentos estes que fortaleceram a tese da organicidade® e que ampliou a

compreensdo da deficiéncia como um processo natural, biolégico, contrapondo-se as noc¢des

® “A tese da organicidade defende que as deficiéncias sdo causadas por fatores naturais e ndo por fatores
espirituais, transcendentais” (ARANHA, 2005, p. 13).



44

misticas que a concebiam como um fenémeno metafisico, de origens transcendentais e ocultas
(ARANHA, 2005).

Portanto, situada no campo das causas organicas, a deficiéncia passa a ser abordada no
ambito médico, sendo associada a uma doenca crénica. De acordo com Bampi, Guilhem e
Alves (2010, p. 3), o discurso médico “[...] aborda a deficiéncia por meio de um conjunto de
teorias e praticas assistenciais em saude que pressupde relacdo de causalidade entre a lesdo ou
a doenca e a experiéncia da deficiéncia”. Dessa forma, o discurso médico da deficiéncia sera
construido a partir de um conjunto de ideias tendente a uma classificagdo das doengas, “[...]
numa concepgéo linear que traz, em si mesma, a ideia do encadeamento entre causa e efeitos,
numa perspectiva deterministica e permanente” (CARVALHO, 2012a, p. 27).

Em 1893 foi criada a primeira classificacdo internacional das doencas, sendo que,
atualmente, vigora a 10% revisdo desta classificagdo, denominada Classificacdo Estatistica
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude, mais conhecida como CID-10
(CARVALHO, 2012a).

Com o intuito de transpor a logica causa-efeito da Classificacdo Internacional das
Doencas (CID) para o campo das deficiéncias, a Organizacdo Mundial da Saude (OMS)
publicou, em 1976, a Classificacdo Internacional de Deficiéncias, Incapacidades e
Desvantagens (CIDID). Conforme Carvalho (2012a, p. 28, grifo nosso), a CIDID traz os
seguintes conceitos:

Deficiéncia: representa a exteriorizacdo de um estado patoldgico, refletindo um
disturbio orgénico, uma perturbacdo no érgéo, a perda ou anormalidade de estrutura
ou fungéo psicoldgica, fisioldgica ou anatbmica, temporaria ou permanente, como
por exemplo: uma anomalia, defeito ou perda de um membro, 6rgdo, tecido ou
qualquer outra estrutura do corpo, inclusive das fun¢bes mentais.

Incapacidade: representa a consequéncia da deficiéncia e reflete as limitacBes dela
resultantes e que sdo impostas as préprias pessoas, comprometendo o desempenho
de suas atividades essenciais a vida diaria, consideradas normais para o ser humano.
A incapacidade reflete a natureza da deficiéncia, seja psicologica, fisica, sensorial ou
outra.

Desvantagem: representa, no contexto social, as consequéncias de uma deficiéncia
ou incapacidade que limitam ou impedem as pessoas de exercerem as habilidades
necessarias a sua sobrevivéncia ou de desempenharem os papéis esperados de
acordo com sua idade, sexo, fatores sociais e culturais. Caracteriza-se por uma
discordancia entre a capacidade individual de realizacdo e as expectativas de seu

grupo social, refletindo a qualidade da adaptagdo do individuo ao meio ambiente e a
sociedade, como resultado de sua deficiéncia.

A CIDID propde uma compreensdo da deficiéncia a partir de um modelo unicausal
baseado na doenca (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010). Esta classificacdo trata a
deficiéncia como um estado patolégico e segue uma racionalidade que classifica a deficiéncia

como uma incapacidade que gera desvantagens. Assim, por exemplo, a deficiéncia fisica seria
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qualificada como uma incapacidade de se locomover que gera dificuldades de mobilidade, ou
seja, uma desvantagem no convivio social. Nesse sentido, partindo da relagdo entre causa e
efeitos, “[...] Um corpo com lesdes experimentaria restricdes de habilidades, o que levaria a
pessoa a situacOes de desvantagem social. A desvantagem seria resultado das lesdes, por isso
a importancia de conhecer, curar ou reabilitar os corpos anormais” (DINIZ; MEDEIROS;
SQUINCA, 2007).

Nessa racionalidade, o principio da normalizacdo serviu de forga motriz para o
discurso médico da deficiéncia. A normalizacdo fixa no sujeito com deficiéncia o foco da
mudanca, responsabilizando-o pelo avango ou estagnacdo de suas interagdes sociais e
delegando as instituicfes a oferta de recursos e servigos que promovessem a normalizacao de
suas condicOes de existéncia (ARANHA, 2005; ANACHE, 1994; GLAT; BLANCO, 2007).

Entretanto, adverte Anache (1994, p. 51) que “[...] 2 medida em que se lhe atribui tal
responsabilidade, a sociedade se exime dessa tarefa. No entanto, a dificuldade do “deficiente”
em realizar essa incumbéncia, provavelmente, contribuira para sua segregacao”. Assim, trata-
se de um modelo centrado no sujeito com deficiéncia, que sé podera participar da vida social
quando estiver preparado, transformado, adaptado para usufruir dos bens fisicos, materiais e
culturais tidos como normais.

A partir dos anos de 1960, um novo discurso acerca da deficiéncia foi produzido a
partir do trabalho de pesquisadores do Reino Unido: o modelo social da deficiéncia
(AUGUSTIN, 2012; BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010). Este modelo empreendeu critica
ao modelo médico, que enfatiza a dimensdo biologica da deficiéncia, e propés uma
abordagem da deficiéncia sob aspectos sociais e ambientais (DINIZ; MEDEIRQCS;
SQUINCA, 2007). Conforme Carvalho (2012a), o foco do modelo social séo as interac6es
entre a pessoa com deficiéncia e o meio social, de modo a superar a logica binaria: ou
individuo ou sociedade.

Para Bampi, Guilnem e Alves (2010, p. 6),

Com a adocdo do modelo social, a deficiéncia deixa de ser um problema tragico, de
ocorréncia isolada de alguns individuos menos afortunados, para 0s quais a Unica
resposta social apropriada é o tratamento médico (modelo médico), para ser

abordada como uma situacdo de discriminacéo coletiva e de opressdo social para a
qual a Unica resposta apropriada é a acéo politica.

Nesse sentido, o discurso social enuncia a compreensao da deficiéncia para além dos
elementos intrinsecos ao sujeito, destacando os elementos extrinsecos, e considerando-a,

portanto, como resultado das restricdes provocadas pelas estruturas sociais. Dessa maneira, a

deficiéncia é concebida também como “[...] fendmeno social que surge com maior ou menor
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incidéncia a partir das condi¢Oes de vida de uma sociedade, de sua forma de organizacéo, da
atuacdo do Estado, do respeito aos direitos humanos e dos bens e servicos disponiveis para a
populacdo” (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p. 5).
Inserindo-se na ordem do discurso do modelo social, em 2001, a Organizagdo Mundial
da Saude (OMS) publicou a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e
Saude (CIF), considerada complementar a CIDID. Se, de um lado, a CIDID atenta-se ao
diagndstico e as consequéncias das doencas, por outro lado, a CIF preocupa-se com a
funcionalidade, ou seja, com fatores contextuais também externos ao individuo.
De acordo com Carvalho (2012a, p. 38), a CIF
[...] confere destaque a funcionalidade, o que nos leva a pensar na deficiéncia e
incapacidade ndo apenas como consequéncias de salde e doencas, mas como
determinadas pelo contexto fisico, politico e social, pelas diferentes atitudes frente a

deficiéncia e pela disponibilidade de servicos e de legislacdo que garantam e
assegurem direitos a todos os cidadaos.

A CIF, ao contrario da CIDID, que considera a deficiéncia como resultado de uma
doenca (unicausal), esta baseada num modelo multicausal da deficiéncia, destacando a “q...]
funcionalidade, que cobre os componentes de funcBes e estruturas do corpo, atividade e
participacdo social” (BAMPI; GUILHEM; ALVES, 2010, p. 4). Assim, a CIF concebe a
deficiéncia o fruto da interacdo de habilidades, capacidades e meio ambiente. O foco é na
funcionalidade, ou seja, naquilo que o individuo com deficiéncia é capaz de fazer quando
modificadas as estruturas sociais que provocam ou refor¢cam sua condicao.

Portanto, a CIF pauta-se numa

[...] abordagem biopsicossocial que incorpora os componentes de salde nos niveis
corporais e sociais. Assim, na avaliacdo de uma pessoa deficiente, esse modelo
destaca-se do biomédico, baseado no diagndstico etioldgico da disfuncéo, evoluindo
para um modelo que incorpora as trés dimensdes: a biomédica, a psicologica
(dimenséo individual) e a social. Nesse modelo, cada nivel age sobre e sofre a a¢do

dos demais, sendo todos influenciados pelos fatores ambientais (BAMPI;
GUILHEM; ALVES, 2010, p. 4)

Em sintese, o discurso médico, incorporado na CIDID, elucida a dimensdo unicausal
da deficiéncia, reconhecendo na doenca a causa das desvantagens vivenciadas pelas pessoas
com deficiéncia. Assim, a causa da deficiéncia encontra-se no individuo, em seus elementos
intrinsecos. Portanto, o foco de transformacdo é a propria pessoa com deficiéncia, que deve
adequar-se as estruturas sociais.

Por sua vez, o discurso social, englobado na CIF, evoca a dimensdo multicausal da
deficiéncia, considerando suas causas a partir de aspectos bioldgicos, psicolégicos e sociais.

Dessa forma, mais que reconhecer a deficiéncia nos elementos intrinsecos, como um
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problema individual, concebe-a levando em conta os elementos extrinsecos (sociais, politicos
e econdmicos) que dificultam ou impedem a plena participacdo das pessoas com deficiéncia
nos mais diversos ambientes sociais. Logo, o foco de mudanca é a propria estrutura social,
que necessita ser transformada de modo a possibilitar o acesso e a participacdo de todas as
pessoas, com ou sem deficiéncias.

Salienta-se que tanto a CIDID como a CIF visam estabelecer pardmetros para
uniformizar conceitos e constituir uma linguagem universal acerca da deficiéncia, com vistas
a orientar o desenvolvimento de politicas publicas, permitir o didlogo entre estudiosos,
profissionais e gestores das areas de salde, educacéo, trabalho, assisténcia social, a partir de
um marco comparativo internacional. Desta forma, tais documentos podem ser
compreendidos como dispositivos biopoliticos que produzem saberes acerca da deficiéncia.
Destarte, constituem por meio dos discursos medico e social os sujeitos com deficiéncia e
sugerem a sua relacdo com a sociedade.

Nesse contexto, cabe destacar a concepcdo de deficiéncia que consta na Convencgéo
dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), ratificada no Brasil com status de
Emenda Constitucional pelos Decretos n°. 186/2008 e n°. 6.949/2009. Esta Convencao tem
como parametro o discurso social da deficiéncia, compreendendo-a como “um conceito em
evolucao” resultante “[...] interacdo entre pessoas com deficiéncia e as barreiras atitudinais e
ambientais que impedem sua plena e efetiva participacdo na sociedade em igualdade de
oportunidades com as demais pessoas” (ONU, 2006). Desta feita, destacam-se deste conceito
dois aspectos: primeiro, a compreensdo da deficiéncia quanto aos seus limites e possibilidades
ainda é uma incdgnita, estd em evolucdo, em processo de desenvolvimento; segundo, as
deficiéncias resultam dos obstaculos que se interpbem por meio do preconceito, da
discriminacdo, da falta de acessibilidade, de recursos e servicos.

Complementando o conceito de deficiéncia da Convencdo dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (ONU, 2006), o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (OMS, 2011, p. 7),
baseado na CIF, dispde que “[...] a deficiéncia ¢é parte da condi¢do humana — quase todos nds
estaremos temporaria ou permanentemente incapacitados em algum momento da vida [...]” e,
ainda, que “a deficiéncia ¢ complexa, e as intervencOes para superar as desvantagens
associadas a deficiéncia sdo multiplas e sistémicas — variando de acordo com o contexto”.
Ainda, o Relatorio, destacando “[...] o papel do ambiente para facilitar ou restringir a
participacdo das pessoas com deficiéncia” (OMS, 2011, p. 9), indica as principais barreiras a
serem superadas: 1) Politicas e padrfes inadequados — “A elaboragdo de politicas nem

sempre leva em consideracdo as necessidades das pessoas com deficiéncia, ou entdo as
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politicas e padrdes existentes ndo sdo cumpridos” (OMS, 2011, p. 9); 2) Atitudes negativas —
“Crengas e preconceitos constituem-se como barreiras a educacdo, ao emprego, aos Servigos
de saude, ¢ a participa¢do social” (OMS, 2011, p. 9); 3) Falhas na oferta de servigos —
“Pessoas com deficiéncia sdo particularmente vulnerdveis a falhas em servicos tais como
saude, reabilitagdo, e apoio e assisténcia” (OMS, 2011, p. 9); 4) Problemas na prestacédo de
servigos — “Uma pobre coordenacdo dos servigos, funcionarios mal preparados ¢ inadequados
afetam a qualidade, acessibilidade, e adequagdo dos servigos a pessoa com deficiéncia” ”
(OMS, 2011, p. 9); 5) Financiamento inadequado — “Recursos alocados na implementagao
de politicas e planos sdo frequentemente inadequados. A falta de financiamento efetivo é um
grande obstaculo aos servicos sustentaveis ao longo de todos os niveis de renda” (OMS, 2011,
p. 9); 6) Falta de acessibilidade — “Muitos ambientes construidos (incluindo instalagdes
publicas), sistemas de transportes e comunicagdo ndo sdo nada acessiveis” (OMS, 2011, p.
10); 7) Falta de consultas e envolvimento — “Muitas pessoas com deficiéncia sdo excluidas
do processo de tomada de decisdes em assuntos diretamente relacionados as suas vidas [...]”
(OMS, 2011, p. 10); 8) Falta de dados e evidéncias — “[...] Conhecer os nimeros das pessoas
com deficiéncia e suas circunstancias pode melhorar os esforgos para a remocao das barreiras
incapacitantes e oferecer servigos que permitam que as pessoas com deficiéncia participem”
(OMS, 2011, p. 10).

A adocéo do conceito de deficiéncia expresso na Convencdo (ONU, 2006), adotado no
Relatorio Mundial sobre a Deficiéncia (OMS, 2011), traz implicagdes ao desenvolvimento de
pesquisas, na atuacdo das praticas sociais e na elaboracéo de politicas publicas direcionadas a
populacdo com deficiéncia, ja que enfatiza a necessidade de conceber a deficiéncia para além
do déficit, do estigma, da negacdo de possibilidades, de modo a atribuir ao poder publico e a
sociedade civil a responsabilidade pela eliminacdo das barreiras arquitetdnicas, materiais e
atitudinais que impossibilitam o protagonismo, a visibilidade e o gozo de direitos
fundamentais das pessoas com deficiéncia.

O Relatorio Mundial sobre a Deficiéncia aponta as estimativas de prevaléncia de
deficiéncia na populagdo mundial, indicando que “[...] mais de um bilhdo de pessoas vivam
com alguma forma de deficiéncia, algo proximo de 15% da populagdo mundial”, sendo que
este indicador “[...] € mais alto do que as estimativas precedentes da Organizacdo Mundial da
Saude, as quais datam de 1970 e sugerem aproximadamente 10%” (OMS, 2011, p. 7).

Os dados estatisticos produzidos para caracterizacdo das pessoas com deficiéncia séo
considerados, sob a perspectiva foucaultiana, estratégias biopoliticas para conhecimento,

esquadrinhamento e controle das populagdes. Para Foucault (2010c, p. 206), “[...] é da
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natalidade, da morbidade, das incapacidades bioldgicas diversas, dos efeitos do meio, é disso
tudo que a biopolitica vai extrair seu saber e definir o campo de intervencdo de seu poder”.
Trata-se, portanto, da estatizacdo da vida da pessoa com deficiéncia e do seu controle por
meio de mecanismos biorregulamentadores.

No Brasil, o Censo de 2010 (IBGE, 2010) identificou, a partir da percepcdo dos
sujeitos entrevistados, que da populacédo total de 190.755.799, cerca de 45.623. 910 pessoas
consideram que possuem permanentemente pelo menos um tipo das seguintes deficiéncias:
visual (35.791.488 pessoas), auditiva (9.722.163 pessoas), motora (13.273.969 pessoas) e
intelectual (2.617.025). Em percentuais, os dados do Censo de 2010 (IBGE, 2010) revelam
que cerca de 23,9% da populacéo brasileira considera-se em situacdo de deficiéncia. O Censo
realizado no ano 2000 indicava que 14,5% da populacdo possuiam alguma deficiéncia.
Portanto, de 2000 a 2010 houve, no Brasil, um aumento de 9,4 % da populacdo considerada
com deficiéncia. Salienta-se que o aumento dos indices de deficiéncia relacionam-se
diretamente ao aumento da expectativa de vida da populacdo, que, ao envelhecer “q...]
apresentam maior risco de deficiéncia” (OMS, 2011, p. 8).

Em Mato Grosso do Sul, da populagéo total de 2.449.024, aproximadamente 699.869
pessoas indicam possuir alguma deficiéncia permanente, ou seja, 28,57% da populagéo, sendo
que 409.580 pessoas com deficiéncia visual, 107.610 pessoas com deficiéncia auditiva,
150.191 pessoas com deficiéncia motora e 32.488 com deficiéncia intelectual (IBGE, 2010).

No municipio de Paranaiba/MS, foco desta pesquisa, O Censo de 2010 estima que dos
40.192 habitantes cerca de 11.641 possuem algum tipo de deficiéncia permanente, o que
corresponde a 28,96 % da populacdo (IBGE, 2010). Com base nas categorias definidas pelo
Censo Demografico de 2010 (IBGE, 2010), € possivel apontar que a populagdo com
deficiéncia no municipio de Paranaiba/MS é constituida de 640 pessoas com deficiéncia
mental/intelectual, 2.434 pessoas com deficiéncia auditiva, 3.856 pessoas com deficiéncia
motora e 9.457 pessoas com deficiéncia visual. O gréafico a seguir apresenta em percentuais a

divisdo da populacdo paranaibana por categorias de deficiéncias.
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Gréfico 1 - Divisao da populagdo por categoria de deficiéncia no municipio de Paranaiba/MS

m Deficiéncia auditiva m Deficiéncia mental/intelectual

Deficiéncia motora W Deficiéncia visual

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Censo Demografico 2010 (IBGE, 2010).

Os dados obtidos com o Censo demografico de 2010 (IBGE, 2010) mostram — com
excecdo da deficiéncia mental/intelectual que ndo indicava no questionario de amostra a
gradacdo da condicdo — que a populacdo com deficiéncia do municipio de Paranaiba/MS
apresenta predominantemente “alguma dificuldade” (73% na deficiéncia auditiva; 60% na
deficiéncia motora; 79% na deficiéncia visual), seguida de “grande dificuldade” (22% na
deficiéncia auditiva; 33% na deficiéncia motora; 20% na deficiéncia visual) e, em nimero
menor, aqueles que ndo conseguem de modo algum ouvir (5%), caminhar ou subir degraus
(7%) e enxergar (1%).

Como observado estatisticamente, embora tratados enquanto “minorias sociais”, 0s
sujeitos em situacdo de deficiéncia correspondem aproximadamente um quarto da populacéo
brasileira, um nimero expressivo, que carece de atencdo na definicdo de acdes tendentes a
promocdo da dignidade e da participacdo social desta populacao.

Ainda, evidencia-se, no levantamento populacional do Censo Demogréafico de 2010
(IBGE, 2010), a auséncia de indicadores para a caracterizacdo de pessoas com transtornos
globais do desenvolvimento, de altas habilidades/superdotacdo e multipla deficiéncia, dados
estes que seriam relevantes para o avanco das politicas pablicas e ndo exclusdo e

silenciamento de determinados segmentos de pessoas.
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1.2. A Educacéo Especial como Estratégia de Normalizaco dos Anormais®

A instituicdo escolar foi criada para produzir comportamentos e mentalidades
desejaveis para a conformacdo dos sujeitos as transformagdes sociais, politicas e econdmicas
da Modernidade. Na proposta iluminista, o conhecimento cientifico deveria ser transmitido a
todos o0s seres humanos, para que o uso da razdo possibilitasse a0 homem a saida de sua
menoridade, ou seja, a superacdo da condicdo de incapacidade de fazer uso do seu préprio
conhecimento (KANT, 2013). Ainda, para o desenvolvimento do sistema de producéo
capitalista, a escola, enquanto um “campo de convergéncia de ordens” (OSORIO, 2013) teve
papel fundamental no controle dos corpos e na reprodugdo dos interesses da ordem
estabelecida.

Nesse processo, a educacdo formal passou a ser requisito para 0 sujeito entrar na
ordem do discurso da Modernidade. Assim, a educagdo é compreendida como o conjunto de
préticas discursivas e ndo discursivas que busca a constituicio do sujeito. E o instrumento
pelo qual o sujeito pode ter acesso aos discursos historicamente produzidos pela humanidade.
Desta feita, “[...] Todo sistema de educagdo ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar
a apropriacdo dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo”
(FOUCAULT, 2010e, p. 44).

Considerando a instituicdo escolar “[...] como um dos meios tecnolégicos mais
eficientes de dominios e controles” (OSORIO, 2013, [n.p.]), dentre outras instituicdes criadas
no seculo XIX (prisdo, hospitais, asilos, policias, etc), destaca-se a sua finalidade de néo
excluir, mas de ligar os individuos “[...] a um processo de producao, de formagdo ou de
correcdo dos produtores. Trata-se de garantir a producdo ou os produtores em funcdo de uma
determinada norma” (FOUCAULT, 2009, p. 114). Assim, a escola fixa os individuos a um
aparelho de transmissdo do saber (FOUCAULT, 2009). E neste cenario que “[...] a pedagogia
se formou a partir das proprias adaptacdes da crianca as tarefas escolares, adaptacdes

observadas e extraidas do seu comportamento para tornarem-se em seguida leis de

® De imediato, destaca-se a ciéncia da carga semantica das palavras e do seu poder de subjetivar os sujeitos, bem
como da impropriedade do uso do termo anormal no momento histérico atual, face as terminologias
consideradas politicamente corretas. Contudo, em consonancia com o referencial foucaultiano, optou-se pelo uso
termo anormal para indicar aquele que se encontra fora da norma, dos padrfes estabelecidos nas relagdes de
saber-poder. Ainda, dada as transformacdes politicas que estabelecem o publico da educacgdo especial, ora
incluindo, ora excluindo determinados sujeitos, o uso do termo anormal compreenderd, quando utilizado neste
breve relato historico, os grupos que ja foram ou séo alvos da educacéo especial.
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funcionamento das instituicdes e forma de poder exercido sobre a crianga” (FOUCAULT,
2009, p. 120).

Nessa perspectiva, acompanhando o processo seletivo e elitista de expansdo da
educacdo formal, a partir das préticas realizadas por médicos-pedagogos junto aos sujeitos
tidos como ineducéaveis (MENDES, 2006), inventou-se a educacao especial. Historicamente, a
educacdo especial foi dada a incumbéncia da educacdo de individuos com deficiéncia,
disturbios de aprendizagem e/ou comportamento e altas habilidades, configurando-se num
“[...] sistema paralelo e segregado de ensino [...]” (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, p.
344). Assim, desde 0 momento da sua invengédo, a educacdo especial foi “[...] interpretada
como um apéndice indesejavel” da educacdo geral (MAZZOTTA, 2005, p. 11). Como cria da
Modernidade, a educagdo especial foi incumbida de desempenhar duas fungfes: prover
atendimentos clinicos e educacionais para as pessoas com deficiéncia e institucionalizar
comportamentos tidos como anormais (MAGALHAES; CARDOSO, 2011).

O “especial” da educacao, hegemonicamente, foi definido em fungao de sua clientela:
pessoas com deficiéncia, com distarbios invasivos do desenvolvimento, com superdotacéo,
dentre outras condicdes e/ou comprometimentos considerados desviantes (CARVALHO,
2011). As praticas destinadas ao atendimento educacional dos sujeitos “especiais”, a partir do
século XVI, foram constituindo o arcabougo de conhecimentos tedricos e praticos para a
constituicdo da educacao especial.

Destarte, as praticas discursivas e ndo discursivas da educacao especial sdo entendidas
como estratégias de normalizacdo dos sujeitos considerados anormais. De acordo com
Foucault (2010c), o processo de normalizacdo — ao contrario da normacédo que busca inserir o
anormal na norma — visa articular os diferentes niveis de normalidade. Em outras palavras,
“[...] a operacao de normalizacdo vai consistir em fazer essas diferentes distribuicoes de
normalidade funcionarem umas em relacdo as outras e [em] fazer de sorte que as mais
desfavoraveis sejam trazidas as que sdo mais favoraveis [...] “ (FOUCAULT, 2008a, p. 83).
Essa normaliza¢ao, de certo modo, tende a naturalizar, “sempre que possivel”, a presenca dos
anormais nas estruturas consideradas normais.

Desde suas origens, 0 modelo médico configurou-se como hegemdnico nas praticas
discursivas e nao discursivas da educacdo especial. A concepcdo médico-pedagdgica da
educacdo especial, ao centrar-se nas causas fisicas, neuroldgicas, mentais da deficiéncia
(JANNUZZI, 2004), trouxe implicacdes que resultaram no predominio de praticas
medicalizantes e assistencialistas, em detrimento das acOes educacionais (MAZZOTTA,

2005). Complementa Glat et al (2006, p. 3) que “[...] a Educag@o Especial se constituiu como
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campo de saber e area de atuacdo a partir de um modelo médico ou clinico, também
denominado “centrado no cliente” [...]” (GLAT ET AL, 2006, p. 3).

Se o enunciado “o deficiente pode aprender” passou a ser timidamente veiculado pelos
pressupostos organicistas, em contrapartida, a profusdo de outros enunciados eram
socialmente produzidos para subjetivacdo dos individuos com deficiéncia, fundamentados
“[...] essencialmente na idéia de que a condi¢do de ‘incapacitado’, ‘deficiente’, ‘invalido’ ¢
uma condi¢do imutavel [...]” (MAZZOTTA, 2005, p. 16). As contradigdes desses enunciados
fortaleceram a proposta de institucionalizacdo do anormal, quer pela crenga de que seu
desenvolvimento seria possivel num ambiente restrito, quer pela fixacdo de sua incapacidade
ou inadequagéo de conviver com os considerados normais (MENDES, 2006).

O movimento da institucionalizagdo “caracterizou-se, desde o inicio, pela retirada das
pessoas com deficiéncia de suas comunidades de origem e pela manutencdo delas em
instituicbes residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente situadas em
localidades distantes de suas familias” (ARANHA, 2005, p. 14). Adverte-Se que, quanto a
organizagdo do atendimento, as instituicdes ou escolas especiais poderiam/podem funcionar
em regime de internato, semi-internato e externato.

Por volta da década de 1960, a presséo contraria ao ideario da institucionalizacéo, que
se vinha acumulando desde os fins da década de 1950, ganhou e uniu forcas de diferentes
direcGes, motivadas pelos mais diversos interesses, mas que tinham uma inten¢cdo em comum:
favorecer a recuperacdo das pessoas com deficiéncia para o convivio social (ARANHA,
2005). Para Mendes (2010b, p. 14), “A constatagdo de que os portadores de deficiéncias
poderiam aprender ndo era mais suficiente, e passou a ser uma preocupacdo adicional [...]
investigar “o que”, “para que” e “onde” eles poderiam aprender”.

Como destaca Aranha (2001; 2005), cabe salientar o interesse do sistema, que passou
a observar o qudo oneroso era manter as pessoas com deficiéncia em instituicdes, na
improdutividade e na condicdo crbnica de segregacdo. Nesse sentido, elaborou-se um discurso
politico acerca da autonomia e da produtividade, com o fito de aumentar a producdo e
diminuir o custo e o 6nus populacional’, tornando ativa toda e qualquer méo de obra possivel,
bem como restringir as responsabilidades sociais do Estado.

Ainda, a Academia e diferentes categorias profissionais se manifestaram contra a
permanéncia da institucionalizacdo, apontando a sua inadequacdo, ja que o enclausuramento

inviabilizava a administracdo da vida das pessoas com deficiéncia em sociedade (ARANHA,

" “Indice obtido pelo calculo de quantas pessoas encontram-se sob 0 encargo de cada pessoa economicamente
ativa, no sistema de produgdo” (ARANHA, 2005, p. 17).
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2001; 2005). Nessa esteira, vale destacar a influéncia da obra de Erving Goffman, que
analisou as caracteristicas e os efeitos da institucionalizagdo, criando a defini¢cdo, amplamente
aceita de instituicdo total®,

Ademais, h& que se lembrar que a década de 1960 foi marcada por um processo geral
de reflexdo e de critica sobre os direitos humanos e, mais especificamente, sobre os direitos
das minorias (MENDES, 2010b). Tal debate tornou-se marcante pela relagdo da sociedade
com a pessoa com deficiéncia, sendo que o principio da normalizacdo — que defendia a
insercdo das pessoas com deficiéncia na sociedade, procurando ajuda-las a adquirir condicdes
de vida o mais préoximo possivel ao tido como normal (ANACHE, 1994) — e as préticas de
desinstitucionalizacdo comecaram a se destacar no discurso da educacdo especial (ARANHA,
2001; 2005).

Nesse contexto, conforme Glat e Blanco (2007, p. 21), o enunciado “O “deficiente
pode se integrar na sociedade” tornou-se, assim, a matriz politica, filoséfica e cientifica da
Educagdo Especial”. Assim, o enunciado aponta a possibilidade do anormal se integrar na
sociedade; possibilidade baseada no modelo medico, que responsabiliza o0 sujeito pela sua
integracéo®.

Assim, como elucida Aranha (2001, p. 16-17), a integracdo das pessoas com
deficiéncia organiza-se em trés etapas:

[...] a primeira, de avaliacdo, onde uma equipe de profissionais identifica o que, em
sua opinido, necessita ser modificado no sujeito ou em sua vida, de forma a torna-lo
o mais “normal” possivel. A fase seguinte, conseqiiéncia desta e a ela conseqiiente,
chamada de intervencdo (ensino, treinamento, capacitaco, etc..), onde profissionais
passam a oferecer atendimento formal e sistematizado ao sujeito em questdo,
norteados pelos resultados e decisbes tomados na fase anterior. A medida que 0s
objetivos vao sendo alcancados e a equipe considera que a pessoa se encontra pronta

para a vida independente na comunidade, efetiva-se a Gltima fase, constituida do
encaminhamento ou re-encaminhamento desta para a vida na comunidade.

De acordo com Mendes (2010b, p. 17), “[...] No ambito das propostas educacionais,
surge uma estrutura educacional paralela embasada no sistema de cascatas ou no continuo de
provisdes de servigos”. Nesse sistema, a despeito da educagdo especial, o continuum dos

servicos dar-se-ia por meio da passagem de um servico segregado (escola especial) para outro

® Instituigio total ¢, conforme Goffman (1974, p. 11), “um local de residéncia e de trabalho, onde um grande
nimero de pessoas, excluido da sociedade mais ampla, por um longo periodo de tempo, leva uma vida
enclausurada e formalmente administrada”.

® Para Freitas (2009, p. 221) “O movimento da “integra¢do” pressupde que o aluno da educacio especial tenha
um periodo de preparacdo educacional para ser inserido na escola [comum, em salas comuns]; exige a
dominacdo de pré-requisitos para a escolarizagdo e enfoca no aluno a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso
de seu processo de escolarizagao”.
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considerado intermedidrio (classe especial), até atingir um ambiente integrador (classe
comum). Sob o enfoque do discurso médico, sendo a deficiéncia comparada a uma doenca, a
educagdo especial atuava pelo viés terapéutico de “[...] preparacdo do aluno com deficiéncia
para posterior inser¢do na sala comum” (NERES, 2010, p. 55), dando “[...] énfase na
recuperacgdo ou instalacdo da linguagem oral no surdo, a prontidao para escolarizacdo para o
deficiente mental, e assim por diante” (GLAT ET AL, 2006, p. 3)

Entretanto, pautado no modelo médico, a passagem de um servico para 0 outro
dependia do progresso do aluno com deficiéncia, no qual era fixada a responsabilidade por
seu sucesso ou fracasso escolar. Assim, essas transicdes raramente aconteciam, fazendo com
que esse alunado permanecesse ad eternum nas escolas e classes especiais.

Complementa Aranha (2005, p. 19-20), que

Outra critica importante referia-se a expectativa de que a pessoa com deficiéncia se
assemelhasse ao ndo deficiente, como se fosse possivel ao homem o “ser igual”, e
como se ser diferente fosse razdo para decretar a sua menor valia enquanto ser

humano e ser social. Aliado a esse processo, intensifica-se o debate de ideias acerca
da deficiéncia e da relagdo da sociedade com as pessoas com deficiéncia.

Desse modo, um novo clima social — entendido como “[...] o conjunto de crengas,
valores, ideias, conhecimentos, meios materiais e politicos de uma sociedade em um dado
momento historico” (MAZZOTTA, 2005, p. 16) — possibilitou o questionamento acerca do
modelo medico da deficiéncia e da responsabilizacdo unicausal do sujeito pela sua insercdo
nos mais diversos espacos publicos. Sendo pessoa humana, e, portanto, detentora de direitos
fundamentais inalienaveis, ndo deveria ser assegurado a pessoa com deficiéncia o acesso e a
participacdo regular nos espacos comuns da vida em sociedade?

Imbuidos nas proposi¢des do modelo social da deficiéncia, e, portanto, evocando a
responsabilidade da sociedade na transformacdo das barreiras existentes, 0s movimentos em
prol da defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia fortaleceram-se a partir dos anos de
1980 e passaram a pressionar a redefinicdo das politicas publicas voltadas a essa populacédo
sob a égide do discurso da incluséo.

Conforme Osério (2013, [n.p.]),

A inclusdo passa a ser pensada como a criacdo de um conjunto de dispositivos
reguladores, com carater técnico, buscando orientar um determinado grau de
normalizacdo, de um grupo ou de um individuo, em situacdo de risco social, seja
pela precarizacdo de suas condi¢cbes humanas, marcadas pela diferenca, [...] cuja
base cultural é o exercicio histérico do racismo, seja como uma anomalia que

caracteriza um individuo ou um grupo, por um atributo do senso comum, seja por
uma comprovacao ou ndo dessa diferenca.
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O discurso da inclusdo, como invengdo contemporanea (LOPES, 2009), emerge como
um imperativo moral face as causas e efeitos da exclusdo social, articulando-se aos discursos
dos direitos humanos, da democracia e do neoliberalismo. E constituido no campo dos
direitos humanos como espada das lutas e escudo das resisténcias daqueles e para aqueles
que se encontram marginalizados pela economia, pela cultura, pela politica, pelas condi¢des
fisicas, intelectuais ou sensoriais, etc. Relaciona-se, portanto, ao discurso democréatico de
participacdo nos processos decisérios e de acesso aos bens materiais e imateriais produzidos
pela humanidade pelos grupos historicamente excluidos. Ademais, sob a égide do jogo
politico do Estado neoliberal, considerando como regras para a disputa global dos mercados a
“[...] desregulamentagdo, a privatizacao, a flexibiliza¢do, o Estado minimo [...]” (SHIROMA;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 45), a inclusdo ‘“como pratica politica de
governamentalidade” (LOPES, 2009, p. 154) possibilita a reducdo de custos ao unificar 0s
espacos dos normais e dos anormais, a naturalizacao (e a negacgéo!) das diferencas, e, sempre
que possivel, a transformacdo de sujeitos deficientes em sujeitos eficientes ao sistema de
producdo. Sintetiza OsoOrio (2013, [n.p.]) que “[...] 0s ideais dos discursos sobre a inclusdo se
desdobram, no momento atual, numa relacdo de mercado (acesso aos bens de consumo) e de
direitos, inerente a um grupo de individuos determinado, posicionado na sociedade, como
grupo em risco social”.

Logo, na formacdo discursiva da educacgdo especial, o enunciado “o deficiente pode
ser integrado” — gestado pelo modelo medico da deficiéncia — € deixado em suspenso,
cedendo espaco para o funcionamento do enunciado “o deficiente deve ser incluido™® —
influenciado pelo modelo social da deficiéncia.

Nesse sentido, visando o governamento das populaces a partir da confluéncia das
curvas de normalidade (FOUCAULT, 2008a), os discursos inclusivos pdem em
funcionamento alguns enunciados que buscam criar, por meio das palavras, “novos sujeitos”.
Assim, o enunciado “a diversidade enriquece e humaniza a sociedade” (BRASIL, 2004, p. 12)
procura estimular a convivéncia entre anormais e normais, criar a ideia de respeito as
diferencas e promover o governamento das popula¢ées. Para Osério (2013, [n.p.])

[...] os discursos calcados numa transformacdo social, em que a possibilidade é
conviver com a diferenca, revertem os préprios valores fundadores de todas as

instituicdbes e mexem com a prépria histéria da civilizacdo, regrada pela
discriminagdo, pelo dominio, pelo controle, e exige, ndo simplesmente uma inversdo

19 Conforme Freitas (2009, p. 221), “A “inclusdo” [...] afirma que as institui¢des escolares [comuns] devem
modificar suas praticas e promover as condicles de acessibilidade necessérias para que o aluno da educagdo
especial tenha garantido seu direito a escolariza¢do e a uma educagéo de qualidade”.
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dos discursos até entdo postos, e nem uma simples normalizacdo, mas, sim, uma
convergéncia das praticas sociais, entre 0s que se auto-avaliam como “normais” e
aqueles que sdo rotulados como “anormais”.

Dessa maneira, a escola comum passa a ser considerada como o espaco ideal para
convergéncia das praticas pedagdgicas destinadas aos normais e aos anormais da educacéo.
Ao fixar os alunos anormais no mesmo ambiente onde é transmitido o saber aos alunos
normais, busca-se equalizar os diferentes niveis de normalidade, produzir por meio da
disciplina sujeitos doceis e Uteis ao sistema de producdo e controlar, por meio dos dispositivos
bioregulamentadores, os riscos sociais. Conforme Lasta e Hillesheim (2011, p. 101),

[...] a inclusdo escolar € um dos mecanismos disciplinares e regulamentadores que a
escola coloca em funcionamento para o gerenciamento do risco, ja que oS
mecanismos disciplinares se preocupam em desenvolver estratégias direcionadas ao
corpo individual dos sujeitos ali incluidos, moldando suas atitudes, comportamentos
e condutas sociais. Ja 0s mecanismos regulamentadores se direcionam aos processos
coletivos de uma populagéo, ordenando os sujeitos para, com isso, produzir sujeitos

autogovernados que saibam conviver harmonicamente, ndo se tornando um risco
para a sociedade.

Da mesma forma que o discurso da integracdo, o discurso da inclusdo explicita a
insercdo dos anormais na escola comum. Entretanto, as estratégias adotadas para a
normalizacdo e governamento do anormal se diferem: na integracdo, a responsabilidade de
transformacdo € do sujeito que quer ser inserido na escola; na inclusdo, enfatizam-se as
transformacgdes nas proprias estruturas das escolas, de modo a eliminar as barreiras
(atitudinais, arquitetbnicas, materiais, didaticas) que impedem a participacdo tanto dos
sujeitos normais como dos anormais.

Nesta conjuntura, cabe problematizar as implicacGes do discurso da inclusdo para o
campo da educacdo especial. Inicialmente, Mazzotta (2008, p. 28) reflete sobre as
aproximacdes e distanciamentos entre 0s conceitos de educacao especial e educacéo inclusiva,
e considera primordial, antes de tudo, a definicdo de Educacdo, para, a partir dai, buscar os
“[...] adjetivos que a tém qualificado ou, em certos casos, desqualificado”. Assim, entende a
“[...] educagdo, em particular a educagdo escolar, como um processo essencialmente
inclusivo”. Desta forma, o principio inclusivo deve ser entendido como uma finalidade béasica
de todo o processo educacional. Portanto, € um principio ético-filoséfico da educacéo escolar.

Ainscow (2009, p. 19) advoga que a “[...] inclusdo ¢ um conjunto de principios”. Para
tanto, o desenvolvimento de préticas inclusivas impde a “[...] tarefa de tornar explicitos os
valores que servem de base para nossas acOes, praticas e politicas, e para a nossa
aprendizagem sobre como melhor relacionar as nossas agdes a valores inclusivos”. Assim,

elenca, dentre uma lista que “estd em estado permanente de desenvolvimento”, alguns desses
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valores: a igualdade, a participagdo, a compaixdo, o respeito pela diversidade, a liberdade, a
realizacao.

Embora tratados comumente na producdo académica enquanto sinénimos, Bueno
(2008, p. 49) diferencia os termos “inclusdo escolar” e “educagdo inclusiva”, “[...] na medida
em que inclusdo escolar refere-se a uma proposicdo politica em agdo, de incorporacdo de
alunos que tradicionalmente tém sido excluidos da escola, enquanto que educacgdo inclusiva
refere-se a um objetivo politico a ser alcangcado”. Assim, inclusdo escolar indica politicas
educacionais em ac¢do, ao passo que educacdo inclusiva significa perspectivas politicas futuras
(BUENO, 2008).

Enquanto orientacdo politica que se tornou prioritaria para muitos paises, inclusive o
Brasil, a partir de 1990, “[...] a Educacdo Inclusiva pode ser considerada uma nova cultura
escolar: uma concepc¢do de escola que visa 0 desenvolvimento de respostas educativas que
atinjam a todos os alunos, independente de suas condigdes intrinsecas ou experiéncias previas
de escolarizacdo” (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, p. 344, grifo das autoras).
Considerando o diagndstico da educagdo mundial no final de década de 1980 e inicio da
década de 1990 acerca dos elevados indices de analfabetismo, de analfabetismo funcional, de
evasdo escolar, de falta de acesso a escola, foi configurado o discurso internacional de
universalizacdo da educacdo basica (UNESCO, 1990), com recomendacao para as escolas
comuns tornarem-se inclusivas (UNESCO, 1994), de modo a educar, no mesmo espaco, todos
os educandos — quer aqueles tidos como normais, quer aqueles estabelecidos como anormais.

Com as diretrizes politicas inclusivas, a educacdo especial — reconhecida “[...] como
um arcabouco consistente de conhecimentos tedricos praticos, estratégias, metodologias e
recursos para auxiliar a promocao da aprendizagem de alunos com deficiéncias e outros
comprometimentos” (GLAT; BLANCO, 2007, p. 18) — passou a ser questionada no que diz
respeito a sua configuracdo “[...] como sistema educacional paralelo, com escolas e classes
especiais, compostas por alunos com o mesmo tipo de deficiéncia, atendidos por professores
especializados” (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 17).

Assim, na perspectiva politica da educacdo inclusiva, é proposto/imposto a educacgéo
especial a resignificagdo do seu papel “[...] para abranger, além do atendimento especializado
direto, o apoio as escolas regulares que recebem alunos que necessitam de propostas
diferenciadas para a aprendizagem” (GLAT; PLETSCH; FONTES, 2007, p. 345, grifo nosso).
Dessa maneira, a orientacdo inclusiva delega a educacao especial o papel prioritario de apoio
e suporte a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia e outros comprometimentos que

necessitarem de atendimentos especializados. Conforme Glat, Plestsch e Fontes (2007, p.
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345), neste cenario, a educagdo especial “[...] ndo deve ser mais concebida como um sistema
educacional especializado a parte, mas sim como um conjunto de metodologias, recursos e
conhecimentos (materiais, pedagdgicos e humanos) que a escola comum devera dispor para
atender a diversidade de seu alunado”.

Nessa racionalidade, o “especial” da educagao, para além da configuracdo hegemdnica
que 0 associa ao publico-alvo a ser atendido, passa a ser considerado “[...] tendo em conta ndo
apenas as caracteristicas do aluno, mas estas em confronto com a estrutura e a dinamica
vigentes na escola” (SOUSA; PRIETO, 2002, p. 125-126). Na mesma dire¢cdo, Carvalho
(2011, p. 18-19) pontua que

Especiais devem ser consideradas as alternativas educativas que a escola precisa
organizar, para que qualquer aluno tenha sucesso; especiais sdo os procedimentos de
ensino; especiais sdo as estratégias que a pratica pedagdgica deve assumir para
remover barreiras para a aprendizagem. Com esse enfoque temos procurado pensar

no especial da educacdo, parecendo-nos mais recomendavel do que atribuir esta
caracteristica ao alunado.

Neste contexto, adverte-se que, ao contrario de posicionamentos dicotdmicos que
contribuem para reforcar a separacdo historica da educacdo especial em relagdo a educacéo
geral, sem a articulacdo entre o0 ensino comum e o atendimento educacional especializado, a
promessa politica da inclusdo dos alunos denominados como anormais nas escolas comuns
estd fadada ao fracasso. Conforme Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 353),

[...] a proposta de inclusdo ndo pode ser pensada de maneira desarticulada da luta
pela melhoria e transformacdo da Educacdo como um todo, nem tampouco isolada
do debate mais abrangente sobre as pressdes econdmicas, politicas, sociais e
culturais que configuram a realidade brasileira contemporanea. Pois, incluir alunos
com necessidades educacionais especiais num quadro escolar precario e sem o

devido suporte especializado aos professores do ensino regular, ndo rompera por si
s0 o circuito da excluséo.

Os debates em torno da perspectiva inclusiva da educacdo especial tém fomentado
acaloradas disputas politicas para o estabelecimento da verdade sobre a educacdo daqueles
gue ndo se inserem na norma. Para Foucault (2010d, p. 14), “A “verdade” esta circularmente
ligada a sistemas de poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e que
a reproduzem”. Por conseguinte, Mendes (2006) elucida que, na trama saber-poder-verdade
da educacdo especial na perspectiva inclusiva duas correntes destacam-se na disputa pela
primazia no campo politico: a “inclusionista” e a “inclusionista total”. Parafraseando Fuchs e
Fuchs (1998), Mendes (2006, p. 394) aponta as diferencas entre essas correntes:

a) Os “inclusionistas” consideram que o objetivo principal da escola é auxiliar o

aluno a dominar habilidades e conhecimentos necessarios para a vida futura tanto
dentro quanto fora da escola, enquanto que os “inclusionistas totais” acreditam que
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as escolas sdo importantes mais pelas oportunidades que oferecem para fazer
amizades, mudar o pensamento estereotipado sobre as incapacidades e para
fortalecer as habilidades de socializa¢&o;

b) Os “inclusionistas” defendem a manuten¢do do continuo de servigos que permite
a colocacdo desde a classe comum até os servicos hospitalares, enquanto os
“inclusionistas totais” advogam pela colocagdo apenas e s6 na classe comum da
escola regular, e pregam ainda a necessidade de extingédo do continuo;

¢) Os “inclusionistas” acreditam que a capacidade de mudanca da classe comum é
finita, e mesmo que uma reestruturacao ocorra a escola comum nao sera adequada a
todas as criangas, ao passo que os “inclusionistas totais” créem na possibilidade de
reinventar a escola a fim de acomodar todas as dimens0es da diversidade da espécie
humana.

Caiado e Laplane (2009, p. 313), sintetizam esta discussao, apontando que “Alguns
especialistas afirmam veementemente que a classe comum € o Unico espago aceitavel para
educar a todos os alunos. Outros, entretanto, levando em consideracdo as caracteristicas dos
sistemas de ensino, advogam pela criacdo de alternativas ao espaco da classe comum”.

Grosso modo, os “inclusionistas” advogam pela existéncia e manutencdo de uma rede
de servicos e opcgbes para o atendimento da diversidade dos alunos, considerando as
limitacGes das classes comuns para receber todo e qualquer aluno; ja os “inclusionistas totais”
pleiteiam pela possibilidade de reinvencdo da escola, de modo que esta esteja apta a receber
todos os alunos nas classes comuns (MENDES, 2006).

Ferreira e Ferreira (2007, p. 35), posicionam-se neste debate e consideram que,

Nesse contexto, os alunos com deficiéncia podem ser ainda mais penalizados pela
combinacdo de trés percepcdes: uma visdo otimista de uma escola que se tornou
democrética e que ndo mais reprova; a premissa de que ndo Sa0 mais necessarios
apoios ou servigos especificos para quaisquer grupos; e, mesmo que de forma néo
explicita, o pressuposto de que a educacdo escolar ocupa um espago apenas

secundario no processo de formacgdo de pessoas com deficiéncia, principalmente
aquelas com limitagbes mais marcantes.

Na perspectiva elucidada pela inclusdo total, destaca-se o enunciado em prol do
“reconhecimento e valorizag¢do da diversidade”. Nesse sentido, problematizam-se as reformas
recentes na estruturacdo da educacéo especial dentro do Ministério da Educacdo (MEC): por
meio do Decreto n. 7.480*, de 16 de maior de 2011, a Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP) foi extinta, sendo os assuntos de sua alcada incorporados na estrutura da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).

Conforme apresentacdo da SECADI disponibilizada no endereco eletronico do MEC
(20134, [n.p.]):

A Secretaria de Educac¢do Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI) em articulagdo com os sistemas de ensino implementa politicas
educacionais nas areas de alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo

1 Revogado pelo Decreto n. 7.690, de 02 de margo de 2012, que mantém, basicamente, as mesmas proposicoes
do Decreto n. 7.480 no que tange a estrutura e fungdo da SECADI.
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ambiental, educacdo em direitos humanos, educacdo especial, do campo, escolar
indigena, quilombola e educacdo para as relagdes étnico-raciais. O objetivo da
SECADI é contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino,
voltado a valorizagdo das diferengas e da diversidade, a promogdo da educacéo
inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socio-ambiental visando a
efetivagdo de politicas publicas transversais e interssetoriais.

Desta feita insurgem alguns questionamentos: ao tratar os diferentes publicos,
condigdes e necessidades em conjunto sob 0 manto abstrato da diversidade, ndo estaria esta
reforma contribuindo para uma inclusdo excludente da educagdo especial, de modo a
descaracteriza-la enquanto campo especifico de conhecimento e de atuacdo? Como l6cus
privilegiado de producdo da verdade, qual saber serd gestado pela SECADI acerca da
educacéo especial?

E neste cenério de disputas que o discurso da inclusdo escolar é construido e
reconstruido, formado e reformulado. De acordo com os efeitos de poder pretendidos, por
vezes apropriam-se de enunciados de outros discursos para a legitimagdo das lutas, das

estratégias, das taticas, na constituicdo da verdade acerca da educacéo especial.

1.3. O Cenario Politico da Incluséo Escolar: relagdes globais e locais

A inclusdo tem sido a palavra de ordem das agendas das politicas publicas
contemporaneas. Conforme Veiga-Neto e Lopes (2007, p. 948), “[...] sob essa palavra,
coloca-se em jogo um intrincado conjunto de variaveis sociais e culturais que vao desde
principios e ideologias até interesses e disputas por significagdo”. Inclusdo, conforme o novo
dicionario Aurélio (FERREIRA, 2009, p. 1088), significa “ato ou efeito de incluir”. E o que
seria incluir? O mesmo dicionario traz as seguintes definigdes: “1. Compreender, abranger. 2.
Conter em si; envolver, implicar. [...] 5. Inserir, intercalar, introduzir” (FERREIRA, 2009, p.
1088). Portanto, a inclusdo compreende a compreensdo, a abrangéncia, a insercdo, a
introducdo de determinados elementos que se encontram fora do conjunto.

Portanto, a légica da inclusdo pressupde a existéncia da exclusdo. Para Garcia (2004,
p. 1), “E exatamente um diagnostico de produgio de exclusdo social que tem justificado a
necessidade de propor politicas que contemplem a inclusao social”. Vista desse ponto, a
inclusdo é o avesso do mesmo processo que gera a exclusdo: inclui-se para excluir e exclui-se
para incluir. Assim, “[...] a inclusdo e a exclusdo acontecem no ambito da norma; e, na

medida em que esta é tida como natural, aquelas operacfes de ordenacdo — aproximacéo,
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comparagdo e classificagdo e atendimento das especificidades — parecem naturalmente
necessarias” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007, p. 959).

Nessa perspectiva, o discurso da inclusdo é apropriado, reinterpretado e veiculado por
diversos grupos de interesse (militantes dos direitos humanos, empresarios, professores,
politicos, “minorias sociais”, Academia, etc.), de acordo com os efeitos discursivos
almejados. Portanto, num contexto de exclusdes sociais, econdmicas e culturais, o discurso da
inclusdo emerge, nas relagfes de poder-saber, como um regime da verdade, ou seja, a
“solugdo” para quem se encontra, de alguma forma, excluido. Conforme Foucault (2010d, p.
12),

[...] a verdade néo existe fora do poder ou sem poder (ndo é — ndo obstante um mito,
de que seria necessario esclarecer a historia e as fungdes — a recompensa dos
espiritos livres, o filho das longas solidfes, o privilégio daqueles que souberam se
libertar). A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a maltiplas coercées
e nele produz efeitos regulamentadores de poder. Cada sociedade tem seu regime de
verdade, sua “politica geral” de verdade: isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e
faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e
outros; as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da
verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como
verdadeiro.

Desta feita, a verdade da inclusdo passa a ser veiculada como a solucdo para as
questdes educacionais, a partir dos anos de 1990 (GARCIA, 2010; BUENO, 2008; MENDES,
2010b; GLAT; PLETSCH, 2011; MICHELS, 2011.). Conforme Garcia (2010, p. 13), “[...] A
educacdo de sujeitos com deficiéncia vem sendo focada no conjunto desses debates”. Para
Laplane (2007, p. 18), “[...] A afirmacdo de que a inclusdo representa a unica ¢ melhor
solucdo para alunos, professores, pais e sociedade, pde em evidéncia um mecanismo
discursivo que opera para assegurar a eficacia do discurso”. Por conseguinte, por meio do
discurso busca-se a subjetivacdo da verdade da inclusdo escolar pelos sujeitos e a producao de
efeitos que garantam a existéncia e funcionamento do préprio discurso.

Este discurso é potencializado, no Brasil, no bojo de um conjunto de reformas no
aparelho do Estado fomentadas na década de 1990 com vistas a ajustar a “[...] economia
brasileira as exigéncias da reestruturacdo global da economia” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 46). Esta reforma de Estado, iniciada com o presidente Fernando
Collor de Mello, trouxe amargas consequéncias aos brasileiros (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011), e “[...] solapou conquistas e direitos sociais, deteriorou a educacao e
salde publicas e empobreceu estados e municipios em nome da estabilidade e racionalizagdo”
(FEDATTO, 2008, p. 28).
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Nesse contexto, adentrando na ordem do discurso, as politicas educacionais
brasileiras, influenciadas por agéncias multilaterais, como o Banco Mundial, a Comissao
Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) e UNESCO, vém divulgando discursos
relativos a inclusdo escolar (MICHELS, 2011; GARCIA, 2010). Em outras palavras, na
conjuntura neoliberal do mundo globalizado, ou seja, na realizagdo da férmula “menos
Estado, mais mercado” (FEDATTO, 2008), a educacao tem um papel fundamental para que
os cidaddos dominem os “cddigos da modernidade” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011) e, desta forma, possam servir como soldados ao aparelho estatal na
batalha pela disputa de mercado na economia integrada internacional.

Para Ferreira e Ferreira (2007, p. 43-44)

[...] cabe relembrar que as maneiras de pensar e fazer a educacdo e a escola hoje
contam com um determinante a ser destacado na andlise dessa politica, que é o fato
de a escola estar inserida num quadro em que prevalece 0 modelo neoliberal de
relacdo Estado-sociedade, no qual se age para que a educacdo basica seja
universalizada, ndo como um direito e uma necessidade constitutiva do homem, mas
para dar sustentacdo ao modelo da livre-iniciativa e as relagSes de competitividade.
Universalizacdo esta que é instituida como se de natureza meramente contabil: mais

alunos passando pelo sistema, por mais algum tempo, chegando a niveis escolares
mais avancados e ao menor custo possivel, independente da qualidade da formacao.

Assim, uma das solucbes discursivas apresentadas pelas agéncias multilaterais para
superacdo da exclusdo e da marginalidade de grande parte do contingente em situacdo de
vulnerabilidade social ¢ o da “educa¢ao para todos”, que tem como marco historico
documental a Declaragdo de Jontiem, fruto da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, realizada em marco de 1990, na cidade de Jontiem, Tailandia. Este documento
reafirma o direito de todos a educacdo, tal qual preconizado pela Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, de 1948; considera que a qualidade da educacdo em ambito internacional
ainda é insatisfatoria; apresenta como objetivo a satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem. Para tanto, elenca os compromissos a serem observados pelos paises
signatarios: expandir o enfoque da educacdo bésica; universalizar o acesso e promover a
equidade; concentrar a atencdo na aprendizagem; ampliar os meios e 0 raio de acdo da
educacdo basica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; e fortalecer aliangas entre
0 poder publico, a escola e 0s demais setores da sociedade (UNESCO, 1990).

Conforme Garcia (2010), a proposi¢do da Declaracdo de Jontiem de “satisfazer as

necessidades basicas de aprendizagem”™? (UNESCO, 1990) articulou-se a um conjunto de

12 Conforme o artigo 1° da Declaragio de Jontiem: “Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos
essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o célculo, a solu¢éo de problemas),
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ideias gestadas por organismos internacionais, resultando num discurso educacional “[...] que
relacionam a educagdo e¢ o desenvolvimento humano, no sentido econdmico e social”
(LAPLANE, 2007, p. 5). Nesse contexto, aponta Garcia (2010, p. 13) que “[...] O Banco
Mundial (1995) assegurou a educacdo basica como estratégia primordial de reducdo da
pobreza, por aumentar a produtividade dos pobres, reduzir a fecundidade e melhorar os
indices relacionados a satde”.

Para Laplane (2007, p. 9), “A educacdo apresenta-se, assim, como uma condicao
basica para o desenvolvimento humano que incide na qualidade da forca de trabalho, variavel
estritamente associada ao nivel de educagdo formal da populagdo”. Nessa perspectiva, o
discurso em prol da democratizacdo da educacdo basica formal pode ser compreendido a
partir das problematizagdes acerca do neoliberalismo elaboradas por Foucault (2008b) para a
analise da governamentalidade. Para Foucault (2008b, p. 181), o problema do neoliberalismo
¢ “[...] saber como se pode regular 0 exercicio global do poder politico com base nos
principios de uma economia de mercado”. Isso “[...] porque o mercado competitivo passou a
ser a nova referéncia ndo somente da economia, mas de todas as instancias sociais, e, além
delas, da propria existéncia individual” (CANDIOTTO, 2010, p. 42).

Na esteira do movimento internacional de “educagao para todos”, em junho de 1994, ¢
realizada a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade, em Salamanca, Espanha, que resultou na elaboracéo da Declaracdo de Salamanca,
considerada como a certiddo de nascimento da denominada educacao inclusiva.

A Declaracdo de Salamanca proclama que as escolas devem se transformar, se
modificar, com vistas a incluir todos os educandos com necessidades educativas especiais,
independentemente de suas condicgdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas
etc. (UNESCO, 1994). Nesse sentido, adverte Bueno (2008, p. 50) que “[...] o termo
‘necessidades educativas especiais’ abrange, com certeza, a populacdo deficiente, mas nao se
restringe somente a ela”. Assim, para além das criangas com deficiéncia, com condutas tipicas
e das criancas bem dotadas, sdo considerados publico-alvo da educa¢ao inclusiva: “criangas
gue vivem nas ruas e que trabalham, criancas de popula¢des distantes ou némade, criancas
pertencentes a minorias linglisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos ou zonas
desfavorecidos ou marginalizados” (UNESCO, 1994).

quanto os contetdos basicos da aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores e atitudes)”
(UNESCO, 1990).
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Da andlise da Declaracdo de Salamanca destaca-se a afirmacdo que as escolas
regulares com orientagdo inclusiva “[...] provéem uma educacao efetiva & maioria das criangas
e aprimoram a eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficicia de todo o sistema
educacional” (UNESCO, 1994). Logo, os enunciados chamam a aten¢do a economia que 0S
sistemas educacionais podem obter quando da opcéo pela proposta da educacgéo inclusiva, que
¢ orientada pelo principio de que “[...] todas as criangas devem aprender juntas, sempre que
possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferengas que elas possam ter”
(UNESCO, 1994).

No discurso da incluséo, a énfase nas mudancas recai sobre as escolas, que, quando
adotam a perspectiva inclusiva, constituem-se em “[...] meios mais eficazes de combater
atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade
inclusiva e alcangcando educagdo para todos” (UNESCO, 1994). Assim, para alguns
pesquisadores, o discurso inclusivo compartilha de uma visdo da educacdo como redentora da
realidade, como o principal fator de mudanca social (LAPLANE, 2007; JANNUZZI, 2004), ja
que a “[...] énfase ¢ colocada na ag¢dao da escola, da educagdo, como transformadora da
realidade” (JANNUZZI, 2004, p. 20-21). Nesse sentido, de acordo com Mendes (2010a, p.
105), num cenario em que a “[...] sociedade inclusiva passou a ser considerada como um
processo de fundamental importancia para o desenvolvimento e a manutencdo do estado
democratico, a educagdo inclusiva comecgou a se configurar como parte integrante e essencial
desse processo”. Ainda, sdo representativos os enunciados de Mantoan e Santos (2010, p. 23,
grifo nosso) para compreender as estratégias discursivas de formacédo do consenso em prol da
inclusdo escolar: “Na década de 1990, documentos internacionais, como a Declaracdo de
Salamanca (1994) e a Declaragdo Mundial de Educagdo para Todos (1990), enfatizaram a
inclusdo como um compromisso de escolas e das sociedades mais evoluidas”. Dessa
forma, por meio do discurso, busca-se enfatizar a evolucdo provocada pela inclusdo com o
intuito de conformar as escolas e as sociedades a tornarem-se inclusivas.

Discutindo criticamente a relacdo entre as politicas globais e as locais, Mendes
(2010b, p. 23-24) elucida que

Numa versdo roméntica da histéria, poderiamos apontar a participacdo do pais na
“Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos”, em 1990, e na “Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade”, em 1994,
como marcos indicativos oficiais do alinhamento do Brasil com as politicas
universais que defendem os principios da Educacédo Inclusiva. Entretanto, é preciso
reconhecer que, muitas vezes a chancela das nossas autoridades a tais documentos
representa um ato meramente burocratico, obrigatério em funcdo da dependéncia
financeira ou politica do pais, mas sem que haja de fato a inten¢do politica de
cumprir com o que esta sendo acordado. Poderiamos dizer que hd uma pequena
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influéncia das politicas universais, mas elas por si s6 ndo sdo suficientes para
introduzir e sustentar uma ideologia tal como parece ter ocorrido em nosso pais com
a questdo da educacdo inclusiva.

Ademais, para compreender o contexto de influéncia entre as politicas globais e locais,
Ball (2001) problematiza o “desaparecimento” das politicas especificas do Estado-nagéo e a
“universalizagdo” das politicas educacionais pautadas pela competitividade econdmica, ou
seja, a criacdo de politicas comuns aos paises globalizados. Conforme Mainardes (2006), a
disseminacdo das influéncias internacionais na formulacdo das politicas nacionais pode ser
entendida de duas maneiras: a primeira refere-se ao fluxo de ideias por meio de redes politicas
e sociais que envolvem a circulacdo internacional de ideias, o processo de “empréstimos de
politicas” e os grupos ¢ individuos que “vendem” solu¢fes no mercado politico e académico;
a segunda diz respeito ao patrocinio e, em alguns aspectos, a imposi¢ao de certas “solugdes”
recomendadas por agéncias multilaterais (Banco Mundial; Fundo Monetario Internacional;
UNESCO; entre outros).
Para Ball (2001, p. 102),
A criagdo das politicas nacionais €, inevitavelmente, um processo de “bricolagem”;
um constante processo de empréstimo e copia de fragmentos e partes de idéias de
outros contextos, de uso e melhoria das abordagens locais ja tentadas e testadas, de
teorias canibalizadoras, de investigacdo, de ado¢do de tendéncias e modas e, por
vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar. A maior parte das
politicas sdo frageis [sic], produto de acordos, algo que pode ou ndo funcionar; elas
sdo retrabalhadas, aperfeicoadas, ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas

através de complexos processos de influéncia, producdo e disseminacdo de textos e,
em Ultima analise, recriadas nos contextos da pratica.

Entretanto, Ball (2001) adverte que a convergéncia entre as politicas educacionais
globais e nacionais ndo se dd como mera transferéncia ou transposicao, ja que os paises tém,
dentro da logica do mercado global, historias politicas e politicas sociais bastante distintas,
mas, sim, como “[...] uma “convergéncia de paradigmas” - a invocacao de politicas com uma
base de principios e tecnologias comuns, mecanismos operacionais idénticos e efeitos de
primeira e segunda ordem semelhantes” (BALL 2001, p. 112).

Desta maneira, as diretrizes politicas globais e as relac6es politicas locais em educacgéo
se ddo por meio de interconexdo e interdependéncia, j4 que “a educacdo tem um conjunto
complexo de relagdes com e no seio dos processos de globalizacdo” (BALL, 2001, p. 112).
Portanto, de acordo com Mainardes (2006, p. 52), as influéncias globais “[...] sdo sempre
recontextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nagao”.

Assim, como ensina Ball (2001), ndo ha mera transferéncia das politicas educacionais

globais sobre as politicas educacionais locais, ja que as politicas sdo reinterpretadas e re-
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significadas nas diversas realidades dos paises signatarios. Até mesmo as traducdes dos textos
politicos internacionais sofrem, intencionalmente, no contexto dos Estados-nacdes, alteraces
de enunciados para configurar outros efeitos discursivos. Sobre esse feito, Bueno (2008)
registra que, na primeira versao impressa da Declaracdo de Salamanca, publicada no Brasil
pela Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE),
em 1994, com traducdo fidedigna do original publicado pela UNESCO em espanhol,
encontra-se, em alguns momentos, o uso do enunciado “orientacdo integradora”. Tal
expressao, na versao eletrdnica disponivel atualmente no site da CORDE, foi substituida pelo
enunciado “orientagdo inclusiva”. Desta feita, esse jogo de palavras ndo pode ser visto como
mero erro de traducdo (BUENO, 2008), ja que seus efeitos discursivos podem direcionar
distintas politicas e praticas para 0 campo da educacédo especial.

Nesse momento, cumpre reiterar as confluéncias e divergéncias entre os discursos da
integracéo e o da inclusdo™ na 4rea da educacdo especial. Ambos os discursos — a partir do
processo de internacionalizagdo ¢ promocao dos direitos humanos “das minorias” e dos
consequentes movimentos sociais de defesa da dignidade e da participacdo da pessoa com
deficiéncia, bem como das influéncias econdbmicas no campo da educacdo — explicitam a
prioridade de inser¢cdo do alunado da educacdo especial nas classes comuns das escolas
comuns. Entretanto, as estratégias adotadas para esta finalidade se diferem: na integracao,
pautado no modelo médico da deficiéncia, o foco da transformacéo € o sujeito; na incluséo,
com base no discurso social da deficiéncia, enfatizam-se as mudancas nas estruturas sociais.

Conforme Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 348, grifo das autoras),

E importante frisar que apesar de Educacio Inclusiva ser o discurso dominante nas
diretrizes educacionais atuais, a insercdo de alunos com deficiéncias ou outros
comprometimentos no cotidiano das escolas brasileiras tem ocorrido (as vezes
concomitantemente) sob os dois modelos educacionais discutidos: a Integragédo e
Incluséo Escolar. No primeiro caso os alunos com deficiéncias (geralmente
oriundos do ensino especial) sdo matriculados nas classes comuns, na medida em
que demonstrem condic¢Bes para acompanhar a turma, recebendo apoio especializado
paralelo. No segundo caso, esses alunos, independente do tipo ou grau de
comprometimento, sdo incluidos diretamente no ensino regular, cabendo a escola

desenvolver mecanismos para atender as suas necessidades de aprendizagem no
proprio contexto da classe comum.

Para Jannuzzi (2004) tanto o discurso da integracdo como o da inclusdo compartilham
de uma visdo da educacdo como redentora da realidade. Portanto, a educacdo passa a ser

considerada como salvadora dos dilemas sociais € como estratégia para que 0S paises em

13 Bueno (2008) e Mendes (2006; 2010b) problematizam o discurso da inclusdo enquanto superacéo do discurso
da integracdo no campo das politicas da educacéo especial.
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desenvolvimento possam progredir no campo da ciéncia e da tecnologia e, assim, competir no
mercado internacional.
Conforme Mendes (2010a, p. 106), a despeito das varia¢des discursivas da integracéo

e da inclusdo,

[...] na atualidade constata-se que, para uma estimativa de cerca de seis milhdes de
criancas e jovens com necessidades educacionais especiais, cerca de 800 mil
matriculas, considerando o conjunto de todos os tipos de recursos disponiveis, ou
seja, desde os matriculados em escolas especiais até os que estdo nas escolas
comuns. A grande maioria dos alunos com necessidades educacionais especiais esta
fora de qualquer tipo de escola. Tal quadro indica muito mais uma exclusdo escolar
generalizada dos individuos com necessidades educacionais especiais na realidade
brasileira, a despeito da retérica anterior da integracéo e da atual inclusdo escolar.

Dito isso, na reinterpretacdo das politicas educacionais globais e nos reajustes no
contexto brasileiro, simultaneamente a publicacdo da Declaragdo de Salamanca (UNESCO,
1994), que recomenda a adoc¢éo de politicas, praticas e principios para uma escola inclusiva, €
lancada no Brasil a Politica Nacional de Educac¢do Especial (BRASIL, 1994), que “[...]
fundamenta-se na concep¢do integracionista da educa¢do” (FREITAS, 2009, p. 224). Do
referido documento, destacam-se os enunciados de normalizacdo do sujeito publico-alvo da
educacdo especial e da criacdo de hierarquias de possibilidades: nas classes comuns serdo
matriculados “[...] os portadores de necessidades especiais que possuem condigdes de
acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, 1994, p. 19). Na andlise desta Politica,
Prieto (2010, p. 63) observa que “[...] estava indicada a escola para todos. Porém, como ja se
pode constatar, era para todos aqueles que esta instituicdo julgasse estar apta a na escola
comum ingressar e/ou permanecer |[...]".

Assim sendo, apesar dos compromissos internacionais firmados para a promoc¢éo da
educacdo inclusiva desde meados da década de 1990, na pratica predominou, no contexto
brasileiro, 0 modelo da integracdo (PRIETO, 2006; NERES, 2010). Entretanto, apés “[...] os
anos 2000, a educacédo especial no Brasil tem recebido tratamento no campo da legislacdo e
politica educacional que nos permite afirmar a existéncia de um movimento na direcéo de lhe
atribuir significado diferenciado do dos anos anteriores” (PRIETO, 2010, p. 61).

Com base na Constituicdo Federal de 1988 e na Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, foi publicada, em janeiro de 2008, a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tendo como
objetivo assegurar a inclusdo escolar do publico-alvo da educacgéo especial. Dialogando com a
obra Os anormais, de Foucault (2001), verifica-se que o texto desta Politica (BRASIL,

2008a) traz em seu discurso a nomeacdo dos anormais a serem incluidos nas classes comuns,
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a saber: as pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

No contexto das politicas de educacdo especial na perspectiva inclusiva, o Governo
Federal, por intermédio da Diretoria de Politicas de Educacdo Especial (DPEE) da Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusédo (SECADI) tem divulgado os
seguintes programas e agdes: Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade; Programa
de Formagdo Continuada de Professores na Educacdo Especial, Programa de
Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e Permanéncia na Escola das Pessoas com
Deficiéncia Beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) da Assisténcia Social
— Programa BPC na Escola; Programa de Implantacdo de Salas de Recurso Multifuncionais;
Programa Incluir — Acessibilidade na Educacdo Superior; Programa Escola Acessivel;
Transporte Escolar Acessivel; Livro Acessivel; Prolibras; Prémio Experiéncias Educacionais
Inclusivas; Centro de Formacdo e Recursos (MEC, 2013b). A seguir os programas e acoes
acima mencionados serdo brevemente descritos, com énfase nos objetivos, sem, contudo,
pretender o aprofundamento. Trata-se td0 somente de uma descricdo sucinta para
compreender o cenario politico da incluséo escolar no Brasil.

Desde 2003, o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade vem sendo
desenvolvido “[...] numa logica de municipios-pdlos que exercem o papel de multiplicadores”
(GARCIA; MICHELS, 2011, p. 112). O Programa tem como objetivo “apoiar a formagdo de
gestores e educadores, a fim de transformar os sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos” (MEC, 2013b, [n.p.]). Para a atuacdo do Programa, sdo propostas as
seguintes acoes:

realizar Seminario Nacional de Formag&o dos coordenadores municipais e dirigentes
estaduais; prestar apoio técnico e financeiro e orientar a organizagéo da formagéo de

gestores e educadores dos municipios polos e de abrangéncia; disponibilizar
referenciais pedagogicos para a formacdo regional (MEC, 2013b, [n.p.]).

Destaca-se a énfase na transformacao dos sistemas por meio da atuacdo gerencial com
vistas a incutir a performatividade na alma dos profissionais da educacdo (BALL, 2005).
Conforme Ball (2001, p. 108),

[...] A gestdo representa a introdugdo de um novo modelo de poder no setor publico;
¢ uma “forca transformadora”. Ela desempenha um papel crucial no desgaste dos
regimes ético-profissionais nas escolas e a sua substituicdo por regimes empresariais
competitivos. Enquanto os mercados trabalham de fora para dentro, a gestdo
funciona de dentro para fora.
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Caiado e Laplane (2009, p. 306), confrontando os discursos oficiais com as préticas
sociais, analisaram o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade a partir dos olhares
de gestores de um municipio-p6lo. O estudo evidenciou as fragilidades, as tensbes e 0s
conflitos que dizem respeito: “[...] as possibilidades de efetivacdo das agdes de formacéo e
multiplicacdo, a prépria discussdo conceitual sobre a inclusdo, ao financiamento e as
responsabilidades dos diferentes atores envolvidos no processo”.

Instituido pela Portaria Normativa n. 12, de 24 de abril de 2007, o Programa de
Formacdao Continuada de Professores na Educacdo Especial tem por objetivo “apoiar a
formacdo continuada de professores para atuar nas salas de recursos multifuncionais e em
classes comuns do ensino regular, em parceria com Instituicdes Publicas de Educacdo
Superior” (MEC, 2013b, [n.p.]). A principal agdo do Programa ¢

[...] ofertar cursos no nivel de aperfeicoamento e especializacdo, na modalidade a
distancia, por meio da Universidade Aberta do Brasil — UAB e na modalidade

presencial e semipresencial pela Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores na Educagéo Basica — RENAFOR (MEC, 2013b, [n.p.]).

Michels (2011, p. 81) reflete acerca das influéncias de agéncias multilaterais na
formacdo docente: ja em meados dos anos 1990, o Banco Mundial indicava que a formacéo
em servigo era “[...] a estratégia mais eficaz para qualificar os professores [...]”; ao passo que
a CEPAL recomendava “[...] a modalidade a distancia como a mais adequada [...]”. Portanto,
esses “[...] dois encaminhamentos juntos (formag¢dao em servico e a distdncia) seriam para
essas agéncias 0s mais viaveis economicamente” (MICHELS, 2011, p. 81).

Mediante a Portaria Normativa Interministerial n. 18, de 24 de abril de 2007, foi
criado o Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e Permanéncia na
Escola das Pessoas com Deficiéncia Beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada
(BPC) da Assisténcia Social — Programa BPC na Escola. Este Programa visa “monitorar o
acesso e a permanéncia na escola dos Beneficiarios do Beneficio da Prestacdo Continuada —
BPC com deficiéncia, na faixa etaria de 0 a 18 anos, por meio de acGes articuladas, entre as
areas da educag@o, assisténcia social, direitos humanos ¢ saude” (MEC, 2013b, [n.p.]). Das
acOes informadas, salienta-se a de “identificagdo das barreiras que impedem o acesso das
pessoas com deficiéncia do BPC, a escola” (MEC, 2013b, [n.p.]).

Em 2007, foi lancado o Programa de Implantacio de Salas de Recursos
Multifuncionais, que serd melhor analisado nos proximos capitulos. O objetivo deste

Programa €

Apoiar a organizacao e a oferta do Atendimento Educacional Especializado — AEE,
prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes com deficiéncia,
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transtornos  globais do desenvolvimento, altas habilidades/superdotagdo
matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condicGes de
acesso, participacéo e aprendizagem (MEC, 2013b, [n.p.]).

No que diz respeito as acbes, o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos

Multifuncionais

[...] disponibiliza as escolas publicas de ensino regular, conjunto de equipamentos de
informatica, mobilidrios, materiais pedago6gicos e de acessibilidade para a
organizacdo do espacgo de atendimento educacional especializado. Cabe ao sistema
de ensino, a seguinte contrapartida: disponibilizacdo de espaco fisico para
implantagdo dos equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagodgicos de
acessibilidade, bem como, do professor para atuar no AEE (MEC, 2013b, [n.p.]).

Este Programa caracteriza-se como indutor da constituicdo das salas de recursos
multifuncionais como ambiente hegemdnico para a oferta do atendimento educacional
especializado. Almejando o presente estudo uma analise do atendimento educacional
especializado ofertado neste espaco, a atuacdo do Programa sera melhor discutido no préximo
capitulo.

O Programa Incluir visa “[...] promover a inclusdo de estudantes com deficiéncia, na
educacdo superior, garantindo condicdes de acessibilidade nas InstituicGes Federais de
Educagao Superior” (MEC, 2013b, [n.p.]). Sdo agdes previstas neste programa:

Adequacdo arquitetbnica para acessibilidade nos diversos ambientes das IFES —
rampa, barra de apoio, corrimdo, piso e sinalizacdo tatil, sinalizadores, alargamento
de portas e vias, instalacdo de elevadores, dentre outras;

Aquisicdo de recursos de tecnologia assistiva para promocdo de acessibilidade
pedagdgica, nas comunicacdes e informacgdes, aos estudantes com deficiéncia e
demais membros da comunidade universitaria - computador com interface de
acessibilidade, impressora Braille, linha Braille, lupa eletronica, teclado com
colméia, acionadores acessiveis, dentre outros;

Aquisicao e desenvolvimento de material didatico e pedagdgico acessiveis;
Aquisicao e adequacdo de mobiliarios para acessibilidade (MEC, 2013b, [n.p.]).

Conforme Garcia ¢ Michels (2011, p. 113), o Programa Incluir “[...] funciona desde
2005 por meio de editais dos quais podem participar universidades e institutos federais de
educacdo superior. A cada ano, as propostas tém sido submetidas a avaliacdo e selecionadas
as instituicdes que recebem recursos para implementar nicleos de acessibilidade”. Destaca-se
por ser 0 Unico programa voltado a inclusdo do publico-alvo da educacdo especial no ensino
superior. Adverte-se, contudo, que somente as instituicdes federais podem concorrer aos
editais para a criacdo dos Nucleos de Acessibilidade, responsabilizando, desta forma, dentro
dos sistemas de competéncia prioritaria, os entes estaduais no fomento da inclusdo nas
universidades estaduais.

O Programa Escola Acessivel, integrante do Plano Nacional dos Direitos da Pessoa

com Deficiéncia — Viver sem Limite, e que “[...] constitui uma medida estruturante para a
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consolidacdo de um sistema educacional inclusivo, concorrendo para a efetivagcdo da meta de
inclusdo plena, condi¢do indispensavel para uma educagdo de qualidade” (BRASIL, 2012a, p.
3). Assim, o Programa Escola Acessivel tem por objetivo
Promover a acessibilidade e inclusdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo matriculados em
classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes o direito de compartilnarem os
espacos comuns de aprendizagem, por meio da acessibilidade ao ambiente fisico,

aos recursos didaticos e pedagdgicos e as comunicagdes e informacbes (BRASIL,
20124, p. 5-6).

Destaca-se que a prioridade do Programa Escola Acessivel € promover a
acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares (adequacdo de rampas, sanitarios,
alargamento de portas e passagens, instalacdo de corrimdo e de sinalizacdo visual, tatil e
sonora), prevendo também a possibilidade de aquisicdo de cadeira de rodas, bebedouros e
mobiliario acessiveis e recursos de alta tecnologia assistiva, que compreendem “os produtos
industrializados que envolvem tecnologia de complexidade média/alta onde se inserem
hardware e software, com a finalidade de promover acessibilidade as pessoas com deficiéncia
no uso das Tecnologias de Comunicagao e Informagao (TIC)” (BRASIL, 20124, p. 6).

O Transporte Escolar Acessivel é uma ac¢do que visa promover “[...] a inclusao escolar
por meio da garantia das condi¢des de acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 2011d,
[n.p.]). A Nota Teécnica n. 42 do MEC/SECADI/DPPE, de 24 de junho de 2011, informa que a
SECADI, a partir do ano de 2102, devera implementar “[...] acdes de apoio a disponibilizacéo
de transporte escolar acessivel, com base na Pesquisa Domiciliar para identificacdo das
barreiras que impedem o acesso e permanéncia na escola dos beneficiarios do BPC, realizada
no periodo de 2009 a 2010” (BRASIL, 2011d, [n.p.]). A pertinéncia desta acdo partiu de
pesquisa que “[...] indicou dentre os principais motivos para 0 ndo acesso das pessoas com
deficiéncia a escola, a falta de transporte acessivel, registrando os seguintes percentuais regionais:
Nordeste -35%; Centro Oeste - 33%; Norte - 32%; Sudeste - 28%; Sul - 23%” (BRASIL, 2011d,
[n.p.]).

O Programa Livro Acessivel busca assegurar “[...] aos estudantes com deficiéncia
visual matriculados em escolas publicas da educacdo basica, livros em formatos acessiveis”
(MEC, 2013b, [n.p.]). Desenvolve-se no ambito do Programa Nacional Livro Didatico e
Programa Nacional da Biblioteca Escolar. Sdo acbes deste programa:

Desenvolvimento do Sistema de Informacdo Digital Acessivel — Mecdaisy, que
possibilita acessar o texto por meio de &udio, caracter ampliado e diversas
funcionalidades de navegacdo pela estrutura do livro;

Realizacdo de seminarios de formagao dos profissionais envolvidos na producgéo de
material didatico acessivel em formato digital e em braille;
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Disponibilizacdo de laptop para estudantes cegos dos anos finais do ensino
fundamental, do ensino médio, da EJA e educagdo profissional;

Criacdo do Acervo Digital Acessivel — ADA, ambiente virtual destinado a postagem
de materiais digitais e a producgdo coletiva de livros em Mecdaisy (MEC, 2013b,

[n.p.]).

O Programa Livro Acessivel é implementado por meio de parcerias entre a SECADI, o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), ao Instituto Benjamin Constant e
“[...] Secretarias de Educacdo, as quais se vinculam os CAP - Centro de Apoio Pedagdgico a
Pessoas com Deficiéncia Visual e os NAPPB — Nucleo Pedagogico de Produgdo Braille”
(MEC, 2013b, [n.p.])-

O Prolibras visa “realizar, por meio de exames de ambito nacional, a certificacdo de
proficiéncia no uso e ensino de Libras e na traducdo e interpretacdo da Libras” (MEC, 2013b,
[n.p.]). Entre 2006 e 2010, o Prolibras certificou 6.101 para interpretacéo e traducédo e para o
uso e ensino da Lingua Brasileira de Sinais — Libras. No ano de 2010 foram certificados 974
profissionais, destes, 32 eram do Mato Grosso do Sul — 12 certificados para traducdo e 20
para 0 ensino da Libras. A realizacdo do Prolibras da-se anualmente, mediante chamada
publica, que desde 2011 estd sob responsabilidade do Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos — INES (MEC, 2013b).

O Centro de Formacéo e Recursos coordena o Centro de Apoio para Atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP), o Centro de Capacitacdo de Profissionais da
Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS) e os Nucleos de Atividades de
Altas Habilidades/Superdota¢do (NAAHS). O CAP tem o objetivo de “[...] apoiar a formacéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado e a producdo de
material didatico acessivel aos estudantes com deficiéncia visual” (MEC, 2013b, [n.p.]). O
CAS busca “[...] promover a educagdo bilingue, por meio da formacdo continuada de
profissionais para oferta do AEE a estudantes surdos e com deficiéncia auditiva e da producgéo
de materiais didaticos acessiveis” (MEC, 2013b, [n.p.]). Por sua vez, o NAAHS pretende “[...]
apoiar a formacdo continuada de professores para atuar no atendimento educacional
especializado a estudantes com altas habilidades/superdotacao” (MEC, 2013b, [n.p.]). S&o
acOes do Centro de Formacdo de Recursos:

Formagdo presencial aos professores das salas de recursos multifuncionais;

Apoio ao desenvolvimento de atividades de enriquecimento curricular, junto as
escolas com matricula de estudante com altas habilidades/superdotac&o;

Oferta de curso para o ensino do Sistema Braille;

Oferta de curso de Lingua Brasileira de Sinais;

Producdo de material didatico em formatos acessiveis: Braille, Mecdaisy,
LIBRAS/Lingua Portuguesa; materiais didaticos tateis, dentre outros (MEC, 2013b,

[n-p.).
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Por fim, cabe mencionar, como estratégia politico-discursiva para subjetivacdo do
regime de verdade da incluséo, o Prémio Experiéncias Educacionais Inclusivas, que apresenta
como objetivos: “[...] promover, difundir e valorizar experiéncias escolares inovadoras e
efetivas de inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo, realizadas por gestores, educadores,
professores e estudantes” (MEC, 2013b, [n.p.]). Por meio de chamadas publicas, 0s
interessados inscrevem suas experiéncias e textos narrativos inclusivos, que sdo selecionados
e classificados para premiacdo, sendo que a experiéncia premiada € apresentada no Seminario
Nacional Educacdo Inclusiva: direito a diversidade (MEC, 2013b).

Para ilustrar o cendrio politico da inclusdo escolar, a seguir serdo apresentados
indicadores que revelam a ascensdo do nimero de matriculas dos alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em classes comuns
do ensino regular. Conforme os indicadores de matricula na educacdo basica disponiveis on
line no Painel de Controle do MEC, o Censo Escolar de 2004 apontou que foram matriculados
195.268 estudantes publico-alvo da educacéo especial em classes comuns do ensino basico
regular (MEC, 2013c). Em consonancia com o Censo Escolar 2011, o nimero de alunos da
educacdo especial incluidos nas escolas comuns brasileiras foi expresso em 558.423
matriculas (MEC, 2013c). Ou seja, de 2004 para 2011, houve um crescimento de 185% de
matriculas desse alunado nas escolas comuns brasileiras. Em todos os anos que compreendem
este periodo, as matriculas na rede municipal foram predominantes. O Gréafico 2 ilustra a
distribuicdo das matriculas de alunos incluidos no Brasil, no ano 2011, por dependéncia

administrativa.
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Gréfico 2 — Alunos publico-alvo da educacéo especial incluidos na educacédo basica brasileira

em 2011: distribuigdo por dependéncia administrativa
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Rede Estadual Rede Municipal Rede Privada

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013c).

Os dados indicam o predominio de matriculas “de inclusdo” na rede municipal, com
346.299 matriculas, no ano de 2011, corroborando a tendéncia da politica educacional
brasileira para a municipalizacdo do ensino (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011,
PRIETO, 2012; BERDINELLI; ANDRADE; PRIETO, 2012; GARCIA, 2009). Na sequéncia,
a rede estadual engloba 178.612 do total das matriculas dos alunos incluidos, seguida da rede
privada, com 32.611matriculas.

Em Mato Grosso do Sul, os indicadores de inclusdo escolar também acenam para uma
ampliacdo de matriculas de alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo junto ao ensino regular: de 4.253 matriculas em 2004 para
9.826 no ano de 2011, ou seja, um crescimento de 131% (MEC, 2013c). Entretanto,
comparados aos indicadores nacionais (Grafico 2), o crescimento do nimero de matriculas de
alunos incluidos no Estado de Mato Grosso Grosso do Sul, foi inferior a média nacional em
cerca de 55%. O Grafico 3 mostra a distribuicdo das matriculas de alunos incluidos na

educacdo basica do Mato Grosso do Sul, no ano 2011, por dependéncia administrativa.
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Gréfico 3 — Alunos publico-alvo da educacéo especial incluidos na educacéo basica sul-mato-

grossense em 2011: distribuicdo por dependéncia administrativa
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Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013c).

Os indicadores de inclusdo na educagdo basica, tomando como referéncia o ano de
2011, apontam uma dissonancia do namero de matriculas por dependéncia admistrativa entre
os dados apresentados em ambito nacional (Grafico 2) e na esfera estadual (Grafico 3). Os
dados estatisticos nacionais revelam a prevaléncia das matriculas na rede municipal. Em
contrapartida, os indicadores de Mato Grosso do Sul informam o predominio dessas
matriculas na rede estadual. Do periodo compreendido entre 2004 a 2011, em todos 0s anos,
as matriculas na rede municipal foram quantitativamente superiores (MEC, 2013c). Tais
dados podem evidenciar a concentracdo dos recursos na esfera estadual e sugerir que a
municipalizacdo do ensino no Estado esta ainda por se concretizar.

Assim como no ambito federal e estadual, o0 nimero de matriculas de alunos publico-
alvo da educa¢ao especial “incluidos” nas escolas comuns da educagdo basica do municipio
de Paranaiba/MS foi ampliado: de 47 matriculas no ano de 2004 para 149 matriculas em
2011, o que representa um aumento de 217% (MEC, 2013c). Nesse sentido, observa-se que,
embora, neste mesmo periodo, os indices apontem que 0 crescimento do numero de
matriculas de alunos incluidos no Estado de Mato Grosso do Sul (Gréfico 3) tenha sido
inferior a média nacional (Grafico 2), os dados do municipio de Paranaiba sdo superiores
guantitativamente em relacdo aos indicadores nacionais. O Gréafico 4 apresenta a distribuicao

desses alunos por dependéncia administrativa.
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Gréfico 4 — Alunos publico-alvo da educacéo especial incluidos na educagéo basica do

municipio de Paranaiba/MS em 2011: distribui¢do por dependéncia administrativa

Rede Estadual Rede Municipal Rede Privada

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013c).

Comparando os dados do Grafico 4 com os indicadores nacionais (Grafico 1) e do
Estado de Mato Grosso do Sul (Grafico 2), verifica-se que as matriculas nas escolas comuns
da educacéo basica dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e alas
habilidades/superdotacdo ocorrem predominantemente na rede estadual de ensino,
coadunando os indicadores estaduais sobre o tema, mas dissonando dos indicadores nacionais
que apontam a primazia de matriculas de alunos “incluidos” na rede municipal de ensino. Tal
como apontam os dados do Estado de Mato Grosso do Sul, em Paranaiba/MS, de 2004 a
2011, sempre foram maiores as matriculas na rede estadual de ensino do publico-alvo da
educacdo especial (MEC, 2013c).

Acerca dos dados quantitativos de acesso, Ferreira e Ferreira (2007, p. 24) advertem
que, se, de certa forma, os indicadores mostram “[...] um certo nivel de compromisso com as
pessoas com deficiéncia; em outros momentos parece prevalecer a questdo quantitativa de
atendimento mais compativel com uma politica de resultados para justificar compromissos
governamentais no ambito internacional”. Dessa forma, 0s autores acrescentam que

Pela égide da racionalidade neoliberal como a busca de maior eficiéncia na
educagdo, menor custo e maior acesso, constitui-se uma realidade em que podemos
ver as questBes especificas do campo da deficiéncia serem secundarizadas, na
perspectiva de uma escola para todos, e a educagio a que as pessoas com deficiéncia
tém direito ser reduzida ao acesso e permanéncia garantidos na sala de aula do
ensino regular, sendo isso o suficiente. Parece-nos que a politica de educacéo

inclusiva ndo pode ser reduzida a esta racionalidade descrita (FERREIRA;
FERREIRA, 2007, p. 33).
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Nessa direcdo, os estudos de Ainscow (2009, p. 15) e seus colaboradores,
desenvolvidos nas instituicdes educacionais inglesas, criaram o Indice de Inclusio,
compreendendo a inclusdo para além do acesso e propondo a “[...] substituigdo da nogdo de
necessidade educacional especial e de condicdo educacional especial pela de barreiras de
aprendizado e participacdo e recursos de apoio ao aprendizado e a participacdo”. Desse modo,
uma escola seria considerada mais ou menos inclusiva ndo pelo nimero de alunos com
necessidades educativas especiais, mas sim pela quantidade de barreiras relacionadas a
aprendizagem e a participacao.

Complementa Melero (2008) que, na construcdo de uma escola resistente as exclusdes,
é fundamental a promocédo de culturas, politicas e préaticas inclusivas voltadas a eliminagéo
das barreiras culturais (conceituais e atitudinais), politicas (normativas contraditorias) e
didaticas (relacionadas ao processo ensino-aprendizagem). Reflete que, ainda que utopica, é a
crenca na possibilidade de uma educacdo inclusiva que podera engendrar acdes concretas de
combate as exclusdes.

Situada a énfase que os dados oficiais tém preconizado no acesso, cumpre destacar a
concepcao de inclusdo escolar enunciada por Ainscow (2013, [n.p.]):

Eu compreendo a inclusdo como um processo em trés niveis: o primeiro é
a presenca, o que significa, estar na escola. Mas nédo é suficiente o aluno estar na
escola, ele precisa participar.

O segundo, portanto, € a participacdo. O aluno pode estar presente, mas ndo
necessariamente participando. E preciso, entdo, dar condi¢des para que o aluno
realmente participe das atividades escolares.

O terceiro é a aquisicdo de conhecimentos - 0 aluno pode estar presente na escola,
participando e ndo estar aprendendo.

Portanto, inclusdo significa o aluno estar na escola, participando, aprendendo e
desenvolvendo suas potencialidades.

Diante desse referencial, compreende-se que a inclusdo escolar deve pressupor o
acesso, a participacéo e a aprendizagem do publico-alvo da educacéo especial no contexto das
escolas comuns. Assim, a mera presenca dessa populacdo na escola ndo representa a
completude da proposta da inclusdo, portanto, mais que estar na escola, esse alunado precisa
interagir com o0s demais colegas e participar das atividades desenvolvidas no ambiente
escolar, bem como aprender os conhecimentos valorizados socio e cientificamente — ja que
esta é a funcdo do processo de escolarizacéo.

Entretanto, cabe questionar o sentido de ser/estar incluido no espago comum escolar.
Essa problematizacdo visa incidir nas multiplas representac6es dadas ao discurso da incluséo,

compreendidas aqui como variadas ja que condicionadas ao status e ao lugar de onde fala o
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sujeito. Conforme Santos (2002, p. 108), “[...] o conceito de inserc¢do (seja pela incluséo, seja
pela integracdo), é sempre relativo: aos olhos de quem é inserido, aos olhos de quem insere,
aos olhos de quem planeja as possibilidades de inser¢do e ao contexto em que a mesma
acontece”. Nessa perspectiva, considerando as relagdes microfisicas do poder na sociedade, o
que € incluséo escolar para os formuladores das politicas publicas? Para os executores dessa
politica? Para os grupos de pressdo na arena politica? Para os usuarios dessa politica? Para 0s
defensores dos direitos humanos das “minorias sociais”? Uma palavra, algumas perguntas,
inmeras respostas.

Esta atividade de provocacdo do pensamento considera-se necessaria ja que a
definicdo e a representacdo de alguns conceitos e palavras-chave sdo determinantes para o
estabelecimento do regime de verdade que ira, nas relagdes de poder-saber, dimensionar a
producdo e a atuacdo das politicas publicas de incluséo escolar. Por verdade entende-se “[...]
um conjunto de procedimentos regulados para a producéo, a lei, a reparticdo, a circulacéo e o
funcionamento dos enunciados” (FOUCAULT, 2010d, p. 14).

Nesse sentido, serdo apresentados a seguir alguns enunciados veiculados no Relatorio
Final do I Seminario Municipal de Avaliacdo do Processo de Inclusdo Escolar da Pessoa com
Deficiéncia Intelectual e Multipla na Educacdo Béasica (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011),
com o intuito de refletir sobre as praticas discursivas e ndo discursivas da politica de incluséo
escolar no ambito das relagdes politicas locais.

Em maio de 2011, foi realizado em Paranaiba/MS o | Seminario Municipal de
Avaliacdo do Processo de Inclusdo Escolar da Pessoa com Deficiéncia Intelectual e Multipla
na Educacdo Baésica. O evento foi proposto pela Federacdo Nacional das APAEs
(FENAPAES) em parceria com o sistema publico de ensino de Paranaiba/MS, e teve como
objetivo avaliar os avancos e dificuldades da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia no
sistema comum de ensino, bem como discutir o papel das escolas especiais nesse contexto. O
Seminario envolveu professores da educacdo basica, professores especializados, pessoas com
deficiéncia e seus familiares, compreendendo o niimero “[...] total de 76 participantes no
periodo matutino, sendo 17 professores, 12 especialistas, 22 pais e 25 alunos e, no periodo
vespertino, o total foi de 53 participantes, sendo 16 professores, 5 especialistas, 17 pais e 15
alunos” (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011, p. 2).

Com vistas a estabelecer os maltiplos olhares sobre o tema, 0 Seminario foi dividido,
para coleta de dados, em “[...] trés grupos de discussao: 1. professores e especialistas; 2. pais;
e, 3. alunos com deficiéncia intelectual da rede publica de ensino. Nos grupos, foram

discutidas perguntas pré-estabelecidas, indicando blocos de debate [...]” (ARAUJO;
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BERTOLETTI, 2011, p. 1). Embora o Seminario também tivesse como objetivo a avaliacao
do papel das escolas especiais no contexto atual, interessa a este estudo os dados atinentes ao
processo de inclusdo escolar no sistema comum de ensino de Paranaiba/MS que foram
organizados em quatro eixos de discusséo: estrutura, socializacdo, aprendizagem e satisfacao
(ARAUJO; BERTOLETTI, 2011).

No eixo estrutura, quando questionados se 0s apoios oferecidos aos alunos com
deficiéncia nas escolas eram suficientes, os professores e especialistas respondentes foram
unanimes ao indicar que ndao. O grupo de pais foi indagado se houve mudancas na escola para
receber seus filhos, sendo que 52,38% dos respondentes acenaram positivamente e 47, 62%
negativamente acerca das transformagdes no espago escolar. Aos alunos foi apresentada a
seguinte questdo “Existem diferengas da sua sala de aula em relagdo as outras salas de aula da
escola?”, obtendo-se 0s seguintes posicionamentos dos respondentes: 14,28% respondeu que
sim, 47,61% respondeu que ndo e 38,11% afirmou ndo saber (ARAUJO; BERTOLETTI,
2011).

No eixo socializacdo, inquiridos se a socializagdo foi ou estd sendo alcancada pelos
alunos com deficiéncia intelectual e multipla mediante a experiéncia escolar, a totalidade dos
professores e especialistas respondentes afirmaram que sim. Questionados se os filhos tém
feito amigos na escola, 90,47% dos pais respondentes disseram que sim e 9,53% que ndo. Aos
alunos perguntou-se “Vocé fez amizade na escola?” e 100% dos respondentes indicaram
positivamente (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011).

No eixo aprendizagem, indagados acerca do percentual de alunos com deficiéncia
intelectual e multipla que apresentam “[...] um progresso significativo na aprendizagem” e do
percentual destes que estdo alfabetizados, os professores e especialistas respondentes apontam
que “[...] 45% dos alunos apresentaram avangos, 0 restante ndo conseguiu” (ARAUJO;
BERTOLETTI, 2011, p. 15). Aos pais perguntou-se sobre o progresso dos filhos nas escolas
que estudam atualmente, sendo que 87,5% acenou afirmativamente e 12,5% negativamente.
Quando questionados se estdo aprendendo na escola, 100% dos alunos respondentes
indicaram que sim (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011).

No eixo satisfacdo, foram feitas aos professores e especialistas as seguintes questdes:
“Os alunos estao felizes na escola em que estudam?”’; “Os professores estdo satisfeitos quanto
ao aprendizado desses alunos?”’; “Os professores desses alunos estdo satisfeitos com os apoios
oferecidos para estes alunos?” (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011, p. 17) — nas duas primeiras
questdes os respondentes indicaram, por unanimidade, que sim; ao passo que na ultima

pergunta, todos acenaram que ndo estdo satisfeitos com o0s apoios oferecidos aos alunos com
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deficiéncia intelectual e multipla no sistema comum de ensino. Quando questionados se 0s
filhos querem continuar estudando na escola, entre os pais respondentes 85,72% afirmou que
sim, 7,14% que ndo e 7,14% ndo soube responder. O grupo de alunos foi questionado se
querem continuar estudando na mesma escola, sendo que do total respondente 78,95%
apontou que sim e 21,05% que ndao (ARAUJO; BERTOLETTI, 2011).

Ainda, no conjunto de questdes relativas a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia
intelectual e maltipla, cumpre salientar uma pergunta fechada apresentada aos grupos com o
intuito de avaliar as salas de recursos de Paranaiba/MS como promotora da aprendizagem
desses alunos. No jogo politico do verdadeiro/falso (FOUCAULT, 2010d), a partir da
afirmagdo “As salas de recursos existentes no municipio conseguem suprir as necessidades
dos alunos com deficiéncia intelectual garantindo sua aprendizagem”, foram obtidos o0s
seguintes posicionamentos dos respondentes: dentre os professores e especialistas, 95,24%
avaliam a assertiva como falsa e 4,76% como verdadeira; dentre os pais, 82,3% a considera
verdadeira e 17,7% como falsa; por sua vez, todos os alunos indicam ser a afirmagéo falsa
(ARAUJO; BERTOLETTI, 2011). Assim, a maioria dos participantes do seminario considera
que o modelo de sala de recursos — atualmente tido pelas politicas educacionais inclusivas
como suporte fundamental para possibilitar a inclusdo dos alunos pablico-alvo da educacgéo
especial nas classes comuns — ndo consegue suprir as necessidades dos alunos com deficiéncia
intelectual de modo a garantir a sua aprendizagem.

Diante e exposto cumpre problematizar os enunciados apresentados. E relevante frisar
que a multiplicidade e as divergéncias de posicionamentos, bem como as contradicdes
identificadas sdo representativas do campo politico no qual é construido o sentido da inclusdo
escolar. Para esse exercicio, 0s dados dos eixos estrutura, socializacdo, aprendizagem e
satisfacdo acima elucidados serdo aproximados, quando possivel, aos trés niveis fundamentais
para se discutir a inclusdo escolar na definicdo de Ainscow (2013), a saber: o acesso, a
participacdo e a aprendizagem. Dessa superficial aproximacao buscar-se-a refletir sobre as
concepcbes acerca do processo de inclusdo escolar em Paranaiba/MS: na visdo dos
professores e especialistas, na visdo dos pais e ndo visdo de alunos com deficiéncia intelectual
e multipla.

Na visdo dos professores e especialistas, 0 acesso resta prejudicado em funcdo da
insuficiente de apoios ofertados pelas escolas comuns. Com o prejuizo dos apoios, infere-se
que a participacdo nas atividades também seja afetada, contudo, por unanimidade, acenam
positivamente para a socializacdo alcancada por esses alunos no ambiente escolar comum,

considerando-os felizes neste espa¢o. Quanto a aprendizagem, evidencia-se uma contradicao:
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apesar de indicarem em percentuais que somente 45% destes alunos apresentam avangos no
desempenho escolar, todos os professores e especialistas consideram-se satisfeitos com a
aprendizagem desses alunos. Isso, talvez, pode ser explicado pelas baixas expectativas de
aprendizagem esperadas desses alunos em funcdo da influéncia do modelo médico da
deficiéncia, centrado no sujeito, e ainda hegemonico na realidade escolar.

Na visdo dos pais, no que diz respeito ao acesso, para a maioria respondente (52,38%)
as mudancas estruturais nas escolas tém ocorrido. Os percentuais entre as respostas que
consideram a estrutura adequada e aquelas que a entendem como inadequada sugerem a
compreensdo de que, embora tais mudancas ja tenham iniciado, ainda ha muito que ser feito.
Nesse sentido, na auséncia de questdo especifica para identificar a participacdo na escola, a
maioria dos pais aponta positivamente para a socializacdo dos seus filhos (90,47%) e para a
manifestacdo do desejo destes de continuar estudando na escola comum (85,72%). Acerca da
aprendizagem a maioria dos pais (87,5%) considera que os filhos tém progredido nas escolas
comuns que estudam.

Na viséo dos alunos, quanto ao acesso, considera-se que a questao “Existem diferengas
da sua sala de aula em relag@o as outras salas de aula da escola?” € ambigua e as respostas a
ela dadas dificultam refletir sobre esse nivel de inclusdo. Da mesma forma, na auséncia de
pergunta especifica para compreender o que pensam 0s alunos sobre sua participacdo nas
atividades, ilustra-se que todos julgam ter feito amigos na escola, portanto, socializaram-se.
Ainda, a maioria dos alunos respondentes (78,95%) afirma o interesse de continuar estudando
nas escolas comuns. Dado relevante é a concepc¢do dos alunos com deficiéncia intelectual e
multipla sobre a sua aprendizagem: todos consideram que estdo aprendendo na escola.

Embora os dados apresentados sejam insuficientes para uma analise mais ampla e
profunda do conceito de inclusdo proposto por Ainscow (2013), face as variadas (e por vezes
conflitantes) percepcdes dos professores e especialistas, pais e alunos com deficiéncia
intelectual e multipla que participaram do | Seminario Municipal de Avaliacdo do Processo de
Inclusdo Escolar da Pessoa com Deficiéncia Intelectual e Multipla na Educacdo Basica, é
possivel compreender que a politica de inclusdo escolar em Paranaiba/MS encontra-se em
processo de atuacdo (BALL apud MAINARDES; MARCONDES, 2009), com alguns avancos
e muitos desafios para garantia do acesso, da participacdo e da aprendizagem dos alunos

publico-alvo da educacdo especial.
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CAPITULO 2

OS DISPOSITIVOS PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NO BRASIL: APROXIMACOES AOS
DOCUMENTOS POLITICOS E NORMATIVOS

Neste capitulo pretende-se apresentar e problematizar os principais dispositivos

referentes ao AEE produzidos pelas esferas politicas nacionais e do Estado de Mato Grosso

do Sul. A auséncia de discussdo de dispositivos sobre o tema no ambito do municipio de

Paranaiba/MS justifica-se em razéo da inexisténcia material de tais textos, considerando que,

até o momento de coleta de dados desta pesquisa, 0 Conselho Municipal de Educacédo

encontrava-se em processo de criagéo.

O termo dispositivo é empregado no presente capitulo tentando situar,

[...] em primeiro lugar, um conjunto decididamente heterogéneo que engloba
discursos, instituices, organizagBes arquitetdnicas, decisGes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais,
filantrépicas. Em suma, o dito e 0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O
dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes elementos.

Em segundo lugar, gostaria de demarcar a natureza da relacdo que pode existir entre
estes elementos heterogéneos. Sendo assim, tal discurso pode aparecer como
programa de uma instituicdo ou, ao contrario, como elemento que permite justificar
e mascarar uma pratica que permanece muda; pode ainda funcionar como
reinterpretacdao desta pratica, dando-lhe acesso a um novo campo de racionalidade.
Em suma, entre estes elementos, discursivos ou nao, existe um tipo de jogo, ou seja,
mudancas de posi¢do, modificacBes de fungdes, que também podem ser muito
diferentes.

Em terceiro lugar, entendo dispositivo como um tipo de formacdo que, em um
determinado momento histérico, teve como funcdo principal responder a uma
urgéncia. O dispositivo tem, portanto, uma funclo estratégica dominante.
(FOUCAULT, 2010d, p. 244)

Para Foucault (2010d), o dispositivo engloba as praticas discursivas e nao discursivas,

é a rede que articula o dito e o ndo dito. Portanto, o conceito de dispositivo possibilitara as

interpretacdes e reinterpretacdes do texto das politicas e das normatizacdes para 0 AEE

expressas neste capitulo, funcionando como um instrumento, uma estratégia nas relacdes

poder-saber-verdade.

[...] O dispositivo, portanto, estd sempre inscrito em um jogo de poder, estando
sempre, no entanto, ligado a uma ou a configuragdes de saber que dele nascem mas
que igualmente o condicionam. E isto, o dispositivo: estratégias de relagdes de forca
sustentando tipos de saber e sendo sustentadas por eles. [...] (FOUCAULT, 2010d,
p. 246).

Na analitica que realiza sobre o poder, Foucault (2008a, p.4) ndo o considera “[...] uma

substancia, um fluido, algo que decorreria disto ou daquilo [...]”, mas como “[...] um conjunto
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de mecanismos e de procedimentos que tém como papel ou funcéo e tema manter — mesmo
gue ndo o0 consigam — justamente o poder”. Assim, o poder esta presente em todas as relagdes,
é o efeito e a causa delas; o poder € instrumento, ndo esséncia.

Desta feita, o Estado — enquanto ente artificial responsavel pela publicacdo dos
dispositivos oficiais no campo do AEE — é considerado como uma das forgas microfisicas do
poder; ndo como o ponto de partida de todas as relagdes de poder. Portanto, “[...] o Estado nao
tem esséncia. O Estado ndo é um universal, o Estado ndo é em si uma fonte autbnoma de
poder” (FOUCAULT, 2008b, p. 105-106). Para Foucault (2008a, p. 385), “[...] o Estado ¢,
essencialmente e antes de mais nada, a idéia reguladora dessa forma de pensamento, dessa
forma de reflexdo, dessa forma de célculo, dessa forma de intervencdo que se chama politica”.

Nesse sentido, Foucault (2008b, p. 106) investiga “[...] o problema do Estado a partir
das praticas de governamentalidade”. Por governamentalidade, Foucault quer dizer trés

Coisas:

1 — o conjunto constituido pelas instituices, procedimentos, analises e reflexdes,
calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa de
poder, que tem por alvo a populacdo, por forma principal de saber a economia
politica e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de seguranca.

2 — a tendéncia que em todo o Ocidente conduziu incessantemente, durante muito
tempo, a preeminéncia deste tipo de poder, que se pode chamar de governo, sobre
todos os outros — soberania, disciplina, etc. — e levou ao desenvolvimento de uma
série de aparelhos especificos de governo e de um conjunto de saberes.

3 — o resultado do processo através do qual o Estado de justica da Idade Méedia, que
se tornou nos seculos XV e XVI Estado administrativo, foi pouco a pouco
governamentalizado. (FOUCAULT, 2010d, p. 291-292).

Assim, dialogando com o objeto deste estudo, a governamentalidade do Estado, por
meio de um conjunto de praticas discursivas e ndo discursivas, focaliza no campo da educacao
especial uma determinada populacdo (estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/supertodacéo), cria — sob os auspicios da agenda
econémica neoliberal — a proposta da inclusdo escolar como um dispositivo para gerenciar 0s
conflitos e os riscos sociais.

Conforme Fimyar (2009, p. 38, grifos da autora), “Ao fundir o governar (gouverner) e
a mentalidade (mentalit¢) no neologismo governamentalidade, Foucault enfatiza a
interdependéncia entre o exercicio do governamento (praticas) e as mentalidades que
sustentam tais praticas”. Para tanto, a produgdo de sujeitos governaveis pode se dar mediante
“[...] varias técnicas desenvolvidas de controle, normalizacdo e moldagem das condutas das
pessoas” (FIMY AR, 2009, p. 38, grifos da autora).

Dessas técnicas, ressaltam-se o0s dispositivos disciplinares e 0s dispositivos

biopoliticos. Enquanto aqueles atuam no corpo dos individuos, estes buscam a regulacdo da
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populacdo. Neste momento, discutem-se 0s mecanismos bioregulamentadores, aqueles
relacionados ao biopoder, deixando a retomada das reflexdes acerca dos mecanismos
disciplinares para o Capitulo I11.

Foucault (2008a, p. 3) entende por biopolitica “[...] o conjunto dos mecanismos pelos
quais aquilo que, na espécie humana, constitui suas caracteristicas biolégicas fundamentais
vai poder entrar numa politica, numa estratégia politica, numa estratégia geral de poder [...]”.
Para atuar junto as populagdes, os dispositivos de seguranga fazem uso de “[...] de precisoes,
de estimativas estatisticas, de medigdes globais [...]” (FOUCAULT, 2010c, p. 207). Assim,
para 0 governamento das populacdes faz-se necessario esquadrinhd-la por meio de
estatisticas, de numeros, proporcGes para controlar os possiveis riscos e solucionar 0s
problemas de uma populacéo especifica.

Assim, no campo da biopolitica, para o controle do publico-alvo da educacéo especial,
destacam-se as normatizacgdes oficiais, decretos, diretrizes, orientacdes, as estatisticas para a
regulacdo que “[...] agrupa os efeitos de massas proprios de uma populagdo, que procura
controlar a série de eventos fortuitos que podem ocorrer numa massa vida [...]” (FOUCAULT,
2010c, p. 209).

Ancorado nessas ferramentas analiticas, este capitulo busca elucidar e problematizar
os dispositivos produzidos textualmente acerca do AEE no Brasil. Assim, na analise do ciclo
de politicas (MAINARDES, 2006), almeja-se, neste momento, destacar o contexto da
producdo do texto. Neste contexto, cabe demarcar quando se iniciou a construgédo do texto da
politica, quais 0s grupos de interesse representados no processo de producdo do texto, quais
discursos predominantes e conceitos-chave do texto politico, bem como as inconsisténcias, as
contradicdes e as ambiguidades presentes no texto (MAINARDES, 2006).

De logo, atenta-se para a “relagdo simbidtica” entre o contexto de influéncia, tratado
prioritariamente no Capitulo anterior, e o contexto de producdo do texto (MAINARDES,
2006). Aquele manifesta-se nos bastidores, nos interesses mais estreitos; este busca expressar
a politica de forma que o grande publico tenha acesso a sua materialidade. Conforme
Mainardes (2006, p. 52), “Os textos politicos, portanto, representam a politica. Essas
representacdes podem tomar varias formas: textos legais oficiais e textos politicos,
comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos
etc.”.

Mainardes (2006, p. 52) adverte que os “[...] textos ndo sdo, necessariamente,
internamente coerentes e claros, e podem também ser contraditorios. Eles podem usar os

termos-chave de modo diverso”. Assim, nas relagdes de poder para a producdo do texto
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politico, “[...] Os discursos devem ser tratados como praticas descontinuas, que se cruzam por
vezes, mas também se ignoram ou se excluem” (FOUCAULT, 2010e, p. 52-53).

Nesse sentido, Shiroma; Garcia; Campos (2011, p. 255), acrescentam que,
“caracterizados por um tom prescritivo e recorrendo a argumentos de autoridade, os textos de
politica ddo margem a interpretacGes e reinterpretacbes que geram, por consequéncia,
significados e sentidos diversos a um mesmo termo”.

Conforme Bowe et. al. (1992, apud MAINARDES, 2006, p. 52), “Os textos politicos
séo o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes lugares
da producdo de textos competem para controlar as representagdes da politica”. Sobre esse
aspecto, entende-se que as ambiguidades materializam-se no texto em virtude dos interesses
dos diferentes grupos de pressao que atuam na arena politica pelo estabelecimento da verdade.

(13

Mainardes (2006, p. 52) atenta que a politica ndo se encerra “[...] no momento
legislativo e os textos precisam ser lidos com relacdo ao tempo e ao local especifico de sua
produgdo”. Desta maneira, atenta-Se as limitacdes e possibilidades das intervencfes textuais,
bem como as consequéncias observaveis no contexto da pratica.

Com essa proposta, situando-se no contexto de producdo do texto, os dispositivos
produzidos sobre o AEE foram organizados em trés momentos. Inicialmente, apresentam-se
as primeiras instituicdes especializadas criadas no Brasil, perpassando pela criagdo do
CENESP em 1973, que possibilitou a inser¢do da educacéo especial na agenda das politicas
educacionais brasileiras, até situar a oficializacdo da educacao especial em Mato Grosso do
Sul. Na sequéncia, adota-se a Constituicdo Federal de 1988 como marco temporal,
considerada um acontecimento para a defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia e, mais
precisamente, por garantir a oferta pelo Estado do AEE, sdo analisados importantes
dispositivos nacionais e estaduais (LDB; Resolucdo CNE/CEB n. 02/2001; Deliberacao
CEE/MS n. 7.828/200, dentre outros) com o intuito de elucidar os servicos de atendimento da
educacdo especial previstos. Por altimo, tomando o dispositivo da Politica Nacional da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva de 2008, problematiza-se a restri¢do
da atuacdo da educacdo especial ao AEE, induzido, politicamente, a ser ofertado

prioritariamente em SRMs.
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2.1. Servigos de Educacéo Especial: dispositivos anteriores a 1988

No Brasil, as instituicdes pioneiras que despendiam educacdo e cuidados as pessoas
com deficiéncia remontam a época do Império, que compartilhou do modelo europeu e criou
os dois primeiros Institutos em territério nacional: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atual Instituto Benjamin Constant (IBC), foi criado no Rio de Janeiro pelo Imperador Dom
Pedro Il, por meio do Decreto Imperial n°® 1.428, de 12/09/1854; o Imperial Instituto dos
Surdos Mudos, atual Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES), também criado no
Rio de Janeiro, sendo oficialmente instalado em 26/09/1857, sob a dire¢do de Edouard Huet
(ARANHA, 2005; MAZZOTTA, 2005; MENDES, 2010a).

Para Mazzotta (2005), no Brasil, o periodo compreendido entre 1854 até 1956 é
marcado pelas iniciativas oficiais e particulares isoladas de educacdo especial. Mazzotta
(2005, p. 31) registra que

Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo um federal e
0s demais estaduais, que prestavam algum tipo de atendimento escolar especial a
deficientes mentais. Ainda, catorze estabelecimentos de ensino regular, dos quais
um federal, nove estaduais e quatro particulares, atendiam também alunos com
outras deficiéncias.

No mesmo periodo, trés instituicGes especializadas (uma estadual e duas

particulares) atendiam deficientes mentais e outras oito (trés estaduais e cinco
particulares) dedicavam-se a educacdo de outros deficientes.

Nesse cenario, além do Imperial Instituto dos Meninos Cegos e do Imperial Instituto
dos Surdos Mudos, destacam-se, dentre outras, a criacdo das seguintes instituicGes: Hospital
Estadual de Salvador, na Bahia, em 1874, atual Hospital Juliano Moreira, para assisténcia aos
individuos com deficiéncia intelectual; Escola México, no Rio de Janeiro, em 1887, para
pessoas com deficiéncias fisicas e intelectuais; Instituto de Cegos Padre Chico, em Séo Paulo,
em 1928, para atendimento de criancas com deficiéncia visual em idade escolar; Instituto
Santa Terezinha, em Campinas/SP, em 1929, para atendimento de deficientes auditivos;
Instituto Educacional Sdo Paulo, em 1954, voltado ao ensino de pessoas com deficiéncia
auditiva; Lar-Escola Sdo Francisco, em Sdo Paulo, em 1943, para reabilitacdo dos sujeitos
com deficiéncia fisica; Associacdo de Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD), em Séo
Paulo, em 1950, para atendimento das deficiéncias fisicas ndo-sensoriais, mormente de
individuos com paralisia cerebral e com problemas ortopédicos; Instituto Pestalozzi, em Porto
Alegre, em 1926, transferido em 1927 para Canoas/RS, para atendimento de pessoas com

deficiéncia intelectual; Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), no Rio de
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Janeiro, em 1954, voltada aos individuos com deficiéncia intelectual (MAZZOTTA, 2005;
MENDES, 2010a).

Mazzotta (2005) e Ferreira (2006) advertem que algumas ac¢bes de ensino integrado,
ainda que raras, ja eram desenvolvidas nesse periodo, o que elucida a descontinuidade e a
impossibilidade de padronizacdo de concepcbes e préticas sociais nos movimentos da
educacgdo especial, como se a introducdo de um novo discurso engendrasse a exclusédo do
discurso “superado”. Nesse sentido, Mazzota (2005, p. 33) aponta, a titulo de exemplificacéo,
que, com o advento da Portaria Ministerial n. 385, de 8 de junho de 1946, “[...] o curso
ginasial mantido pelo Instituto Benjamin Constant foi equiparado ao ginasio do ensino
comum. Diante disto, trés alunos cegos que o concluiram em 1949 puderam ingressar, ja em
1950, em colégio comum, dando inicio ao ensino integrado para cegos”.

A partir de 1957, desenvolveram-se iniciativas oficiais de &mbito nacional por meio de
assisténcia técnico-financeira as secretarias de educacdo e instituicdes especializadas, para
promoc¢do de Campanhas voltadas para a educagéo especial: Campanha para a Educacéo
do Surdo Brasileiro, instituida pelo Decreto Federal n. 42.728, de 3 de dezembro de 1957 —
instalada no INES e desativada poucos anos depois pela supressao de dotacdes orcamentarias;
Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo, criada por meio
do Decreto n. 44.236, de 1° de agosto de 1958 — vinculada, inicialmente ao IBC, sendo que,
por ocorréncia do Decreto n. 48.252, de 31 de maio de 1960, passou a denominar-se
Campanha Nacional de Educacédo de Cegos, subordinando-se ao Gabinete do Ministro da
Educacdo e Cultura; Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais, instituida por meio do Decreto n. 48.961, de 22 de agosto de 1960, por influéncia de
movimentos liderados pela Sociedade Pestalozzi e Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE)" (MAZZOTTA, 2005; MENDES 2010a).

Nesse contexto, Mazzotta (2005, p. 62) destaca que “[...] as iniciativas governamentais
sobre educacdo especial, de &mbito nacional, aparecem em um momento politico tipicamente
populista (1955-1964)”. Dai infere-se, talvez, o carater assistencialista e paternalista que

marca a trajetoria das politicas publicas de educacéao especial no Brasil.

Y A primeira APAE foi criada no Rio de Janeiro, no dia 11 de dezembro de 1954. Em 1962, foi criada a
Federacdo Nacional das Associacfes de Pais e Amigos dos Excepcionais (FENAPAEs). Conforme Mendes
(2010a, p. 99, nota de rodapé), “O movimento das APAE talvez se configure na atualidade como o maior
movimento filantropico do pais, agregando muitas institui¢cdes implantadas em muitos municipios brasileiros”.
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Neres (2010) registra que, em Mato Grosso do Sul®

, as instituicdes privadas
filantropicas, subvencionadas pelo Estado, foram pioneiras na oferta de atendimento
educacional aos alunos com deficiéncia, seguindo uma tendéncia da trajetria da educagédo
especial no Brasil, com destaque para a criagdo das seguintes instituicdes: Instituto Sul-Mato-
Grossense para Cegos Florisvaldo Vargas (ISMAC), em 1957; a Associa¢do de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE), em 1967; e a Sociedade Pestalozzi de Campo Grande, em 1979.

Conforme Ferreira (2006, p. 87), “A partir do final dos anos 1960, ¢ de modo mais
destacado nos anos 1970, as reformas educacionais alcangaram a area de educacgdo especial
sob a égide dos discursos da normaliza¢do e da integragdo”. Dessa forma, observar-se-a a
énfase do modelo médico da deficiéncia nos atendimentos prestados pela educacgéo especial.

Em termos de dispositivo normativo, a Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, que
fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, tratava “Da educagdo dos excepcionais”, nos
artigos 88 e 89. O artigo 88 recomendava que “A educagdo de excepcionais, deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los na comunidade”
(BRASIL, 1961). Neste dispositivo, identificam-se a definicdo de educagdo especial como
“educacgdo dos excepcionais”, o publico-alvo desta educacdo como “‘excepcionais” € 0 espacgo
institucional, quando for possivel, o “sistema geral de educacdo” (FERREIRA, 2006). Sobre
este dispositivo Kassar e Rebelo (2011, p. 4) analisam que “[...] N&o ha proposicdo ou
especificacdo de uma acao especializada proveniente do poder publico para a escolariza¢do da
pessoa com deficiéncia. Também ndo hd mencdo sobre a existéncia de especificidades na
entdo intitulada ‘educacéo de excepcionais’”.

Por sua vez, o artigo 89, valorizava a iniciativa privada para provimento da educacgéo
dos excepcionais, por meio de bolsas de estudo, empréstimos e subvenc¢des. Conforme Silva
(2001), a educacdo especial no Brasil enquadra-se no contexto do pensamento neoliberal, de
modo a privatizagdo dos servicos (mormente ao chamado “terceiro setor”) e minimizar a
atuacdo do Estado.

A relacdo publico/privado, tal qual descrita na Lei n. 4.024/1961, é um fator que
alimenta as discussdes na area. Ao longo de sua trajetdria, a execucao da educacdo especial no
Brasil foi predominantemente encabecada pelas instituicGes privado-assistenciais, recebendo

financiamento puablico, por meio de convénios com as secretarias estaduais e/ou municipais de

> Em 11 de outubro de 1977, a Lei Complementar n. 31 — seguindo a recomendacao da Lei Complementar n. 20
de 1974, para criacdo de novos Estados e territorios no Brasil — desmembrou a parte meridional do Estado de
Mato Grosso, criando o Estado de Mato Grosso do Sul, instalado em 1° de janeiro de 1979.
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educacdo e, muitas vezes, sendo identificadas pela populacdo como publicas, ja que prestam
servicos gratuitos (GARCIA; MICHELS, 2011).
Em 11 de agosto de 1971, a Lei n. 5.692 fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1°
e 2° Graus e da outras providéncias, estabelecendo, em seu artigo 9° que
Art. 9°. Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os

superdotados deverdo receber tratamento especial, de acérdo com as hormas fixadas
pelos competentes Conselhos de Educacdo (BRASIL, 1971).

A leitura deste artigo possibilita compreender a definicdo da educagdo especial
enquanto “tratamento especial”, sendo o seu publico-alvo 0s alunos com “deficiéncias fisicas
Ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
os superdotados”. O espaco para a realizacdo deste atendimento deveria ser fixado “pelos
competentes Conselhos de Educagao” (FERREIRA, 2006). O dispositivo sob andlise associa
a deficiéncia a uma doenca que precisa ser tratada (modelo médico da deficiéncia) por meio
de uma “pedagogia terapéutica” (FERREIRA, 2006, p. 88) centrada no individuo.

Em 1973, por meio do Decreto n. 72.425 foi criado o Centro Nacional de Educagéo
Especial (CENESP), “[...] com a finalidade de promover em todo o territério nacional, a
expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais” (BRASIL, 1973). Com a criagcdo do
CENESP, extinguiu-se a Campanha Nacional de Educacdo de Cegos e a Campanha
Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (MAZZOTTA, 2005).

Alguns pesquisadores (MENDES, 2010a; GLAT; BLANCO, 2007; GLAT;
PLETSCH, 2011) tratam a criacdo do CENESP como um acontecimento, ja que introduziu a
educacdo especial no planejamento das politicas publicas educacionais. Conforme Glat e
Blanco (2007, p. 20), “[...] Por iniciativa do CENESP, foram implantados subsistemas de
Educacdo Especial nas diversas redes publicas de ensino através da criacdo de escolas e
classes especiais”.

De acordo com Ferreira (2006, p. 88)

No Brasil, o contexto da época apresentava atuagdo preponderante das instituicdes
especializadas, quer em termos de atendimento, quer em termos de influéncia na
formulacdo de politicas setoriais do Estado. Em uma éarea que, apesar de passar a
constar dos planos politicos, ndo era prioritaria do ponto de vista das politicas
sociais, 0 discurso sobre o ambiente menos restritivo e sobre o direito do convivio
com os pares considerados normais acompanhou um movimento marcado, até
recentemente, em termo de atendimento, pela expansdo continuada das institui¢des
filantropicas e pela definicdo politica e administrativa do espaco da classe especial,
nas escolas regulares, como local apropriado — em relacdo & idéia de agrupamento
homogéneo e a disponibilidade de professores especializados — para abrigar 0s

alunos considerados excepcionais, ou, de algum modo, merecedores do “tratamento
especial” de que falava a Lei n® 5.692/71.
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Sobre as classes especiais, Mendes (2010a) enfatiza que o seu curriculo limitava-se,
prioritariamente, ao desenvolvimento de programa de prontiddo, num modelo que centrava 0s
problemas do processo educacional no individuo. Assim, “[...] A estratégia instrucional se
resumia a treinar os alunos em atividades supostamente preparatorias, com énfase na
repeticdo” (MENDES, 2010a, p. 103). Ademais, Glat e Blanco (2007, p. 21) advertem que as
“[...] classes especiais serviam mais COMO espacos de segregacdo para aqueles que ndo se
enquadravam nas normas do ensino regular do que uma possibilidade de ingresso de alunos
com deficiéncias nas classes comuns”.

Prieto (2006, p. 38-39) indica que o atendimento dos estudantes com necessidades
educacionais especiais, tal qual observavam os especialistas na década de 1960 e 1970,
deveria observar duas orientagfes para o continuum de servigos: “[...] encaminha-los para
recursos especializados “somente quando necessario”; e mové-los a fim de ocupar a classe
comum ‘tdo logo possivel’”.

Nessa conjuntura “[...] pregava-se a nao-extingdo dos servicos existentes, mas se
procuraria colocar o deficiente na rede regular, com o acompanhamento e criacdo de
condicdes de atendimento. Era, portanto, a proposta veiculada na elaboragdo do Cenesp”.
(JANNUZZI, 2004, p. 19). Desta feita, Mendes (2010b, p. 19) complementa que

[...] a integracdo escolar ndo era concebida como uma questdo de tudo ou nada, mas
sim, como um processo com VAarios niveis por meio do qual o sistema educacional
proveria 0s meios mais adequados para atender as necessidades dos alunos. O nivel
mais adequado seria aquele que melhor favorecesse o desenvolvimento de

determinado aluno, em determinado momento e contexto, e este seria o nivel com o
minimo possivel de restri¢ao.

Prieto (2006), acerca das criticas indiscriminadas sobre a integracdo, adverte que a
implantacdo das classes especiais ndo observou as indicacdes politicas e filosoficas do
continuum de servicos ja que

[...] ndo foi oferecido o referido conjunto de servicos de maneira a garantir que o
encaminhamento respeitasse as caracteristicas individuais e as necessidades das
pessoas; 0 encaminhamento para a educacdo especial ndo se justificava pela
necessidade do aluno, e sim por este ser rejeitado na classe comum; ndo foram
seguidos os principios da transitoriedade, ou seja, de permanéncia do aluno em

ambientes exclusivos de educagéo especial por tempo determinado (PRIETO, 2006,
p. 39).

Assim, a desconsideracdo da premissa da transitoriedade dos servi¢os mais restritivos,
quer em fun¢do da rejeicdo do aluno ‘“excepcional” pelas classes comuns, quer pela
responsabilizacdo do sujeito para avancar rumo aos servigos mais integradores, ocasionou a

permanéncia desse alunado nas escolas e classes especiais.
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Considera-se um acontecimento para a area, o advento da Emenda Constitucional n.
12, de 17 de outubro de 1978, em que “[...] aparece, pela primeira vez, a garantia de educacgao
especial” (SOUSA; PRIETO, 2002, p. 129). Em artigo Gnico, dispde que “E assegurado aos
deficientes a melhoria de sua condi¢do social e econdmica especialmente mediante: | -
educacdo especial e gratuita” (BRASIL, 1978). Em termos normativos, pela primeira vez é
expresso o termo “educacdo especial”’, indicando os “deficientes” como clientela dessa
educacdo. Note-se que o ambiente institucional para desenvolvimento desta educacdo ndo é
mencionado.

No Estado de Mato Grosso do Sul, a oficializacdo da educacdo especial na rede
estadual de ensino deu-se com a criagdo, em 1981, da Diretoria da Educacgédo Especial, como
elemento da estrutura basica da Secretaria Estadual de Educagdao e com o objetivo de “[...]
subsidiar os servi¢cos de educacdo especial das instituicbes, bem como criar e ampliar os
servicos de atendimento no Estado” (NERES, 2010, p. 51).

Conforme Neres (2010, p. 51-52),

Com a instalacdo da Diretoria de Educacdo Especial (1981), foram criados o Centro
Regional de Assisténcia Médico-Psicopedagogica e Social (Cramps) e o Centro de
Atendimento ao Deficiente da Audiocomunicacdo (Ceada, 1984). A diretoria
estruturou-se no sentido de atender as politicas adotadas pelo Centro Nacional de
Educacdo Especial (CENESP), criado em 1973, para promocdo de programas de
assisténcia educacional as pessoas com necessidades educacionais especiais, por
meio da implantacdo de servicos especializados e abertura de classes especiais para
sua integracdo no ensino regular em Campo Grande e, ainda, para atender alunos
que frequentavam o ensino comum, necessitados de atendimento psicopedagégico

complementar. O atendimento especializado era também oferecido nas institui¢oes
filantrépicas como Apae, Pestalozzi e Ismac.

Diante do cenario exposto, observa-se que, desde a criacdo dos Institutos Imperiais na
década de 1850 até a década de 1980, os atendimentos da educacdo especial eram
desenvolvidos predominantemente em instituicdes privadas filantrépicas subsidiadas pelo
Estado e em classes especiais, geralmente organizadas por categoria de deficiéncia, contando

com a atuacdo de professores especializados.

2.2. Dispositivos para o Atendimento Educacional Especializado de 1988 a 2008

No contexto de redemocratizacdo do Brasil, ap6s o periodo da Ditadura Militar (1964-

1985), 0 ano de 1988 é tomado como um marco histérico ja que culminou com a aprovacdo

da Constituicdo Federal, considerada como cidadd, pois no processo constituinte foram
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mobilizados diversos grupos da sociedade brasileira, inclusive aqueles historicamente
excluidos, nos quais o grupo das pessoas com deficiéncia se insere. Conforme Mazzotta
(2005, p. 15), “A defesa da cidadania e do direito a educagdo das pessoas portadoras de
deficiéncia ¢ atitude muito recente em nossa sociedade”.

Os movimentos sociais para retirar a pessoa com deficiéncia de uma condicdo de
invisibilidade e tangenciar um estado de visibilidade social, com vistas a ampliacdo e
promocao dos seus direitos humanos, comecaram a ganhar forma no Brasil a partir da década
de 1950 (MAZZOTTA, 2005; JANNUZZI, 2004). Entretanto,

[..] foi a partir de 1980, com a organizacdo do Ano Internacional das Pessoas
Deficientes (AIPD), pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), que esse
movimento recrudesceu, havendo em Brasilia 0 1° Encontro Nacional de Entidades
de Pessoas Deficientes, com a presenca de cerca de 1.000 participantes, incluindo
cegos, surdos, deficientes fisicos e hansenianos, vindos de diversos estados. O lema

principal era: “Participaco plena e igualdade”, com libertagdo da tutela do Estado e
das instituicdes especializadas (JANNUZZI, 2004, p. 17).

Assim, é no bojo das lutas que os direitos s&o conquistados. Para Ihering (2003, p.
53), “[...] todo direito que existe no mundo foi alcangado através de lutas”. Assim, a luta ¢
requisito para aquisi¢do e manutencao de direitos, ja que a “[...] vida do direito ¢ a luta”
(IHERING, 2003, p. 53). Nesse sentido, a acdo de saida das margens em direcdo ao centro da
vida publica e politica deve ser compreendida enquanto movimento paulatino de lutas e
resisténcias das, com e para as pessoas com deficiéncia. Assim, como resultado da batalha
pelo empoderamento, as expectativas das pessoas com deficiéncia “[...] foram parcialmente
contempladas em varios dispositivos constitucionais” (FERREIRA, 2006, p. 90).

A Constituicdo Federal de 1988 incorporou os principios da igualdade e da dignidade
da pessoa humana definidos pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 e
assegurou diversos direitos e garantias fundamentais. Dentre os direitos sociais, elencados no
artigo 6°, a educacdo figura como o primeiro, como se vé: “Sao direitos sociais a educagéo, a
salde, o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo” (BRASIL, 1988).
Nesse sentido, a Carta Magna de 1988 reconhece a relevancia desse direito na formacdo do
homem enquanto cidaddo. Portanto, como enfatiza Pontes (2008, p. 42), “[...] em razdo da
fundamentalidade desse direito, ndo é possivel admitir que ele seja negado a qualquer pessoa,
independentemente do motivo™.

Em seu artigo 205, a Constituicdo Federal de 1988 estabelece que a educagdo € um
direito de todos e dever do Estado e da familia, tendo como objetivos o pleno

desenvolvimento humano, o preparo para o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
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trabalho (BRASIL, 1988). Ademais, o inciso | do artigo 206 destaca que 0 ensino sera
ministrado com base no principio de “igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia na
escola” (BRASIL, 1988).

Ainda, no que tange a educacdo, cabe enfatizar o inciso Il do artigo 208 que afirma
que o Estado deve garantir “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988). Salienta-se que a
educagdo especial ¢ identificada no dispositivo como “atendimento educacional
especializado”, que delimita o publico-alvo aos “portadores de deficiéncia” e sugere como
local institucional de atendimento “preferencialmente a rede regular de ensino” (FERREIRA,
2006).

Cabe ainda chamar a aten¢do para a inadequagdo do termo “portadores de
deficiéncia”, “[...] posto que ninguém porta uma necessidade, ela ¢ sentida ou apresentada
pela pessoa” (SOUSA; PRIETO, 2002, p. 134). A critica recai pelo fato de que o verbo portar
traz a ideia de carregar consigo, muitas vezes associando a deficiéncia como um fardo e ndo
como uma condicao que “[...] se concretiza na relacdo do individuo com o ambiente (no caso,
o ambiente educacional)” (MAZZOTTA, 2005, p. 118).

Dessa maneira, as interpretacfes de alguns termos-chave desse dispositivo, sobretudo
do advérbio preferencialmente, possibilitou, nos ultimos anos, a producdo de diversos
significados e interpretacdes das politicas e praticas no campo da educacdo especial.

Para refletir sobre essa arena politica destacamos dois enunciados que manifestam, a
partir da analise do advérbio preferencialmente do inciso Ill do artigo 208 da Constitui¢do
Federal, posicionamentos de grupos de interesse distintos. De um lado, Carvalho (2012b,
[n.p]), destaca a atuacdo das escolas especiais, inclusive na possibilidade do AEE ser uma
alternativa a escolarizagdo de casos mais severos, € enuncia que “[...] preferencialmente [...]
nao ¢ sindénimo de exclusivamente”. De outro, Pontes (2008, p. 42) elucida “[...] que o
legislador constitucional esta a afirmar, na verdade, € que ha uma preferéncia em que o
atendimento educacional especializado (e ndo a educacdo escolar) seja prestado na rede
regular de ensino”.

Ainda, Mazzotta (2005) atenta-se a duas visGes que podem estar presentes no texto
constitucional: a visdo dindmica ou por unidade do educando e/ou do atendimento

educacional (vide Diagrama 1) e a visdo estatica ou por dicotomia (vide Diagrama 2).
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Diagrama 1 — Visdo dinamica da relacdo entre o aluno com deficiéncia e a educacéo escolar

Situagdo de

ensino-
Educando aprendizagem Educacao
(COMUM ou
ESPECIAL)

Fonte: adaptado de Mazzotta (2005, p. 79)

Na visdo dindmica, considera-se que “[...] as varias alternativas s3o extensivas ao
atendimento educacional dos portadores de deficiéncia [...]” e salienta-se “[...] as nogdes de
tempo, mudanca ¢ flutuagao [...]” (MAZZOTTA, 2005, p. 78). Assim, entende-Se que a
condigéo de deficiéncia ndo vincula o estudante necessariamente aos servigos especializados.
Nessa direcdo, Sousa e Prieto (2002, p. 125) alertam que “[...] nem todo aluno portador de
deficiéncia ou que apresenta altas habilidades ou superdotacéo requer condigcdes diferenciadas
das existentes para a totalidade dos alunos, ou seja, estes podem ser bem atendidos mediantes
processos comuns de educacgdo”. Portanto, o que ira indicar a necessidade dos servigos
educacionais especializados € a relacdo entre o sujeito com deficiéncia e as condi¢des de

ensino-aprendizagem dos servicos escolares comuns.

Diagrama 2 — Visdo estética da relagéo entre o aluno com deficiéncia e a educacgéo escolar

Educando Educacao
especial VINCULAGAO NECESSARIA Especial
OPOSICAO OPOSICAO
Educand _ _ Educacdo

ucando VINCULACAO NECESSARIA
normal comum

Fonte: adaptado de Mazzotta (2005, p. 79)
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Na visdo estatica, “a relagdo definida sera: educando portador de deficiéncia
necessariamente educacgéo especial e educando normal necessariamente educa¢do comum ou
regular” (MAZZOTTA, 2005, p. 78, grifo do autor). Dessa forma, nessa perspectiva
dicotdmica e linear, vincula-se o aluno com deficiéncia ao AEE.

Acerca da visdo dindmica e da visdo estatica, Mazzotta (2005, p. 79) adverte que “E
importante reiterar a necessidade do esclarecimento desses aspectos fundamentais, para a
definigdo politica e a acdo governamental”. Acredita-se que, desde sua cria¢do, a educacao
especial foi hegemonicamente definida em funcdo das caracteristicas da clientela por ela
atendida, predominando, portanto, nos dispositivos politico-normativos e na atuacdo préatica, a
visdo estatica que relaciona linearmente o aluno com deficiéncia aos servigos especializados.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) reproduz o texto constitucional no
tocante ao dever do Estado de assegurar o AEE, preferencialmente na rede regular de ensino.
Ainda, em seu artigo 55, expressa a obrigatoriedade dos pais ou responsaveis pela matricula
dos filhos ou pupilos na rede regular de ensino (BRASIL, 1990).

O termo rede regular, por ser polissémico, tambem provoca diversas interpretacdes
entre 0s grupos de pressao no campo das politicas em educacgéo especial. De um lado, ha os
que consideram que as escolas especiais credenciadas junto aos Conselhos de Educacgédo e
autorizadas para funcionamento “[...] ficam automaticamente regularizadas, passando a
compor a rede regular, sob a égide da legalizacdo para seu funcionamento” (CARVALHO,
2012b, [n.p.]). De outro, ha aqueles que entendem que somente as escolas comuns compdem a
rede regular de ensino (MANTOAN, 2006; MACHADO, 2006).

Regular é, em primeiro lugar, o que esta sub lege, isto €, sob o estabelecido em uma
ordem juridica e conforme a mesma. Mas, a linguagem cotidiana 0 expressa no
sentido de caminho mais comum. Seu anténimo é irregular e pode ser compreendido
como ilegal ou também como descontinuo. Mas, em termos juridico-educacionais,
regular tem como oposto o termo livre. Neste caso, livres sdo os estabelecimentos

que oferecem educacio ou ensino fora da Lei de Diretrizes e Bases. E 0 caso, por
exemplo, de escolas de lingua estrangeira (BRASIL, 2000, p.30).

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 1994)
tendo como um de seus objetivos o “Ingresso dos alunos portadores de deficiéncia e de
condutas tipicas no ensino regular sempre que possivel” (BRASIL, 1994, p.49). Este
documento define educacdo especial como um “processo que visa promover o
desenvolvimento global das potencialidades de pessoas portadoras de deficiéncias, condutas
tipicas ou de altas habilidades, e que abrange os diferentes niveis e graus do sistema de
ensino” (BRASIL, 1994, p. 17). Neste conceito predomina uma “visdo estatica”, “q[...]

compreendendo uma relagdo direta entre o portador de deficiéncias, condutas tipicas ou de
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altas habilidades e a educacdo especial. Neste sentido, supde que todas as pessoas nestas
condigdes requerem a educagdo especial” (MAZZOTTA, 2005, p. 117). Assim, estabelece
como alunado da educagdo especial os chamados “portadores de necessidades educacionais
especiais”, classificados em pessoas portadoras de deficiéncias (mental, visual, auditiva,
fisica, multipla), portadores de condutas tipicas (problemas de conduta) e portadores de altas
habilidades (superdotados)'®. Quanto & oferta dos atendimentos, prevé-se a abrangéncia aos
“diferentes niveis e graus do sistema de ensino”, por meio das seguintes modalidades:
atendimento domiciliar, classe comum, classe especial, classe hospitalar, centro integrado de
educacédo especial, ensino com professor itinerante, escola especial, oficina pedagogica, sala
de estimulagédo essencial, sala de recursos (BRASIL, 1994).

Em dezembro de 1996 € publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), que avanca ao estabelecer um capitulo préprio (Capitulo V) para a educacao especial.
De acordo com Ferreira (1998, [n.p.]):

O fato de a nova LDB reservar um capitulo exclusivo para a educagdo especial
parece relevante para uma area tdo pouco contemplada, historicamente, no conjunto
das politicas publicas brasileiras. O relativo destaque recebido reafirma o direito a
educacdo, publica e gratuita, das pessoas com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades. Nas leis 4.024/61 e 5.692/71 ndo se dava muita importancia para essa
modalidade educacional: em 1961, destacava-se 0 descompromisso do ensino
publico; em 1971, o texto apenas indicava um tratamento especial a ser

regulamentado pelos Conselhos de Educacdo - processo que se estendeu ao longo
daquela década.

O artigo 58 da LDB define educagdo especial como “[...] modalidade de educacao
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996). Conforme Michels (2002, p. 75), enquanto
modalidade de educagio escolar, a educacdo especial “[...] acaba por caracterizar-se como um
sub-sistema ou um sistema paralelo de ensino, pois funciona de modo peculiar, observavel
nos alunos, professores, recursos, entre outros”. Nessa direcdo, Carvalho (2011, p. 18) afirma

que “[...] a educagao especial tem se constituido como um subsistema a parte, tdo segregada

16 A Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 1994, p. 13) designa: pessoa portadora de deficiéncia
como “[...] a que apresenta, em comparagdo com a maioria das pessoas, significativas diferencas fisicas,
sensoriais ou intelectuais. decorrentes de fatores inatos e/ou adquiridos, de cardter permanente e que acarretam
dificuldades em sua interacdo com o meio fisico e social”; pessoas portadoras de condutas tipicas como aquelas
que apresentam “[...] manifestacdes de comportamento tipicas de portadores de sindromes e quadros psicoticos,
neuroldgicos ou psiquidtricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social,
em grau que requeira atendimento educacional especializado”; pessoas portadoras de altas habilidades como
aquelas que possuem “[...] notavel desempenho e elevada potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos
isolados ou combinados: capacidade intelectual geral; aptiddo académica especifica; pensamento criativo ou
produtivo; capacidade de lideranga; talento especial para artes; capacidade psicomotora”.
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tedrico e metodologicamente das discussGes sobre o processo educativo geral (educacdo
comum ou regular), quanto t€m estado seus alunos, seja na escola ou na ordem social”.

O dispositivo 58 da LDB indica que o locus de oferta dessa modalidade, tal como
disposto no texto constitucional, dever ser “preferencialmente” a rede regular de ensino. A
clientela da educagdo especial ¢ designada por “educandos portadores de necessidades
especiais”. Assim, a LDB também apresenta uma “visdo estatica” (MAZZOTTA, 2005) da
relacdo educacédo especial-educandos portadores de necessidades especiais. Sobre a definicéo
da clientela, Mazzotta (2005, p. 118) indica a impressao do termo “portadores de necessidades
especiais”, ja que a educagao especial atua, quando preciso, ndo diante “[...] de quaisquer
necessidades, mas de necessidades educacionais”.

O paragrafo primeiro do referido dispositivo dispde que havera, quando necessario, a
oferta de servigos de apoio especializado na rede regular para atendimento dos estudantes da
educacdo especial. Neste aspecto cabe questionar: quem define a necessidade desses servigos?
O paragrafo segundo aponta que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 1996). Mesmo sob
as influéncias do discurso da inclusdo, notam-se na LDB aberturas para a continuidade da
proposta da integracdo, que focaliza no sujeito e nas suas “condi¢des especificas” a
responsabilidade pelo seu sucesso ou insucesso escolar. Conforme Michels (2002, p. 81),

Desta forma, criam-se instrumentos legais para manter alunos com grandes prejuizos
em instituicbes especializadas. Ao mesmo tempo, se ndo houver uma avaliacdo
consistente no que concerne aos niveis de deficiéncia, corre-se o risco de que

pessoas com necessidades especiais, que poderiam estar no ensino regular,
continuem na instituicdo especializada.

Agregando argumentos para uma interpretacdo inclusiva da legislagdo nacional,
Mantoan (2006) destaca que a educacdo especial é caracterizada pela Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, como uma modalidade de educacdo escolar, e ndo um nivel de ensino,
que, preferencialmente, devera ser oferecida de forma complementar na rede regular de
ensino. Justifica a autora que

Das modalidades de ensino referidas na LDBEN, a educacéo de jovens e adultos € a
Unica que tem caréter substitutivo, pois existe para que os alunos que nao cursaram o
ensino [nas faixas etérias proprias da educagdo béasica] [..] tenham outra

oportunidade de freqlientd-lo e possam dar prosseguimento aos estudos
subsequentes (MANTOAN, 2006, p. 204).

Prevé, ainda, a nova LDB, em seu artigo 59, com a finalidade de atender os estudantes

com necessidades especiais: curriculos, métodos, recursos educativos e organizagdes
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especificos, terminalidade especifica, aceleragdo de conclusdo (para 0s superdotados),
professores com especializagdo adequada para o atendimento especializado e professores do
ensino regular capacitados para promover a integracdo dos alunos com necessidades especiais
nas classes comuns, educagéo para o trabalho, entre outros (BRASIL, 1996).

Salienta-se que a afericdo da terminalidade especifica do ensino fundamental torna-se
problemética quando confrontada com a Emenda Constitucional 59, de 11 de novembro de
2009, que altera o inciso | do artigo 208 da Constituicdo Federal de 1988, e estipula a
implementacdo progressiva, até 2016, da educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 04 aos 17
anos de idade (BRASIL, 2009a). Da mesma forma, problematiza-se a terminalidade
especifica face a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(2006), que, em seu artigo 24, indica o dever dos Estados Partes assegurarem um sistema
educacional inclusivo com base na proposta do “aprendizado ao longo de toda a vida” (ONU,
2006).

Por fim, o artigo 60 da LDB delega aos sistemas de ensino o estabelecimento de
critérios para caracterizacdo das instituicdes especializadas, sem fins lucrativos, com atuacao
exclusiva em educacao especial, “para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico”.
O paragrafo Gnico do mesmo artigo indica como alternativa preferencial do Poder Publico a
“a ampliagdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na rede publica de
ensino” (BRASIL, 1996).

Neres (2010) registra que, em consonancia com a Politica Nacional de Educacao
Especial (1994) e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), é publicada
pelo Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul, em 12 de outubro de 1997, a
Deliberacdo n. 4.827, que fixava as normas da educacdo escolar dos alunos com deficiéncia.
Referida deliberacdo substitui o termo excepcional pela expressdo portador de necessidades
especiais € menciona as modalidades de atendimento para o publico-alvo da educacao
especial: classe comum no ensino regular, servico de itinerancia, sala de recursos, sala de
enriquecimento e atividades de estimulacao precoce.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, instituidas pela
Resolucdo n. 02/2001, da Camara de Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo,
reproduzindo o espirito de universalidade da Declaracdo de Salamanca, Espanha (UNESCO,
1994), manifestam o compromisso nacional na promocao de uma educacdo de qualidade para
todos os alunos, determinando, em seu artigo 2°, que “os sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com

necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢fes necessarias para uma
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educacdo de qualidade para todos” (BRASIL, 2001). Note-se que 0 advérbio

“preferencialmente” foi suprimido, “[...] 0 que implicou em fortalecimento da orientacdo de

matricula na classe comum [...]” (BERDINELLI; ANDRADE; PRIETO, 2012, p. 26).

A Resolucdo n. 02/2001 designa, em seu artigo 3°,

Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar, entende-se um processo
educacional definido por uma proposta pedagodgica que assegure recursos € servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢cos educacionais comuns, de
modo a garantir a educagcdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,

em todas as etapas e modalidades da educacdo basica (BRASIL 2011, grifo do
autor).

Da anélise do dispositivo, cumpre destacar que a definicdo da educacdo especial
reitera a condi¢gdo de modalidade de educacdo escolar prevista na LDB, organizada “para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigcos educacionais
comuns”. Nesse sentido, a Resolugdo dispde que os atendimentos da educagdo especial
podem ser realizados na rede regular de ensino e, extraordinariamente, em escola especial.

Na rede regular de ensino, os servicos serdo disponibilizados: a) nas classes comuns,
com servicos de apoio pedagdgico especializado'’, caso necessério, de professor de educacéo
especial, de professores intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis, de professores e
profissionais que prestem servicos de itinerancia e outros apoios necessarios a aprendizagem,
a locomocdo e a comunicacdo; b) nas salas de recursos, com servi¢co de apoio pedagdgico
especializado ofertado professor de educacdo especial, para complementar ou suplementar o
curriculo, utilizando procedimentos, equipamentos e materiais especificos; )
extraordinariamente, em classes especiais para atendimento de natureza transitéria aos alunos
“[...] que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condi¢des de comunicagao
e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos e demandem ajudas e apoios intensos e
continuos” (BRASIL, 2001). As escolas especiais plblicas ou privadas, em caréter
extraordinario, cabe o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais que
“[...] requeiram atencdo individualizada nas atividades da vida autbnoma e social, recursos,
ajudas e apoios intensos e continuos, bem como adaptacdes curriculares tdo significativas que
a escola comum n&o consiga prover” (BRASIL, 2001). Ainda, ao sistema de ensino compete,

mediante acdo intersetorial com a éarea de salde, prover atendimento educacional

7 Entende-se por servicos de apoio pedagégico especializado aqueles servicos educacionais diversificados
oferecidos pelas escolas comuns para responder as necessidades educacionais especializadas dos estudantes,
possibilitando sua permanéncia e progresso na escolarizagéo.
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especializado a alunos impossibilitados de freqlientar as aulas, mediante a oferta: a) de classes
hospitalares, destinadas aqueles que se encontrarem em condi¢do de tratamento de salde que
envolva internagdo hospitalar ou atendimento ambulatorial; b) atendimento em ambiente
domiciliar, aos que estiverem em tratamento de salde que implique a permanéncia
prolongada em domicilio (BRASIL, 2001).

De acordo com Garcia (2004, p. 98-99)

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

Quanto a clientela a ser atendida, o artigo 5° da Resolugdo n. 02/2001, considera 0s
educandos com necessidades educacionais especiais que apresentarem no processo

educacional:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacGes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades curriculares,
compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condices, disfunces, limitacdes ou deficiéncias;

Il — dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizacdo de linguagens e cédigos aplicaveis;

111 - altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de aprendizagem que os leve a
dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL 2001).

Neste ponto, da analise do dispositivo acima se observa que a classificacdo do publico-
alvo da educacdo especial permanece, tal qual na LDB, impreciso. Criticamente, Bueno
(2008) questiona quem sao os alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitacGes no processo de desenvolvimento ndo vinculadas a uma causa organica especifica.
Assim, o uso do termo “necessidades educacionais especiais” provocou uma ampliacido e

indefinicdo da atuacdo da educacao especial. Nessa direcédo, Freitas (2009, p. 225) frisa que

A utilizagdo da terminologia “necessidades educacionais especiais” causou duas
consequéncias para a educagdo especial: a0 mesmo tempo em que a reconhece como
modalidade de ensino que deve ter maior aten¢do no ambito educacional, também
acaba por direcionar-lhe a responsabilidade de resolver todas as necessidades de
aprendizagem dos alunos, abarcando as conhecidas dificuldades ou problemas de
aprendizagem. Delega-se a educacdo especial a tarefa de buscar solucdes e
estratégias pedagdgicas para a promog¢do da aprendizagem daqueles alunos que a
educagdo basica ndo atingiu. Esse processo causa um “inchago” nas classes especiais
e instituicdes especializadas de educagdo especial, pois, ao invés de questionar a
qualidade do processo educativo, busca-se, por meio do diagndstico, estabelecer um
rétulo que justifique a ndo aprendizagem da crianga.
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Em seu artigo 6°, as Diretrizes indicam que, para “a identificacdo das necessidades
educacionais especiais dos alunos e a tomada de decisdes quanto ao atendimento necessario, a
escola deve realizar, com assessoramento técnico, avaliagcdo do aluno no processo de ensino e
aprendizagem” contando com a participacdo dos docentes e gestores das unidades escolares,
do setor responsavel pela educacéo especial dos sistemas, da familia, dos servicos de salde,
assisténcia social, trabalho, justica e esporte, bem como do Ministério Pablico, quando
necessario (BRASIL, 2001).

Quanto a formacdo dos professores, o artigo 18 do referido documento elucida nos
seus paragrafos 1°, 2° e 3° os critérios para definir os professores capacitados e 0s
especializados.

§ 1° S8o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre
educacdo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

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

Il — flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il — avaliar continuamente a eficicia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

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

§ 2° Séo considerados professores especializados em educagéo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em
equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que sao necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

8§ 3° Os professores especializados em educacdo especial deverdo comprovar:

I — formacdo em cursos de licenciatura em educagdo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para
educacdo infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il — complementacgdo de estudos ou pos-graduacéo em &reas especificas da educacédo
especial, posterior & licenciatura nas diferentes areas de conhecimento, para atuacéo
nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio (BRASIL, 2001).

No que tange especificamente ao inciso | do pardgrafo 3°, convém destacar que em
cinco anos apds a publicacdo das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica (2001), a Resolucdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, sepultando
“[...] as habilita¢des, incluindo a de Educagdo Especial que até entdo era o modelo mais
tradicional no pais de formagdo nessa area em nivel superior” (MENDES, 2011, p. 135).

Bueno (1999) problematiza a formacao “generalista” e “especialista” do professor na

perspectiva inclusiva da educagéo, acenando tanto para o desafio do professor do ensino
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regular apropriar-se de conhecimentos minimos para o trabalho com alunos que possuem
caracteristicas peculiares, como para a necessidade do professor ampliar seus conhecimentos
acerca dos processos pedagogicos gerais.

No ambito do estado de Mato Grosso do Sul, em 30 de maio de 2005 é publicada a
Deliberacdo CEE/MS n. 7.828, que dispGe sobre a educagdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais no sistema estadual de ensino. J& nas Disposicdes
Preliminares, a Deliberacdo assegura que a educacao especial seja ofertada as criancas desde
0 seu nascimento e reitera a definicdo desta modalidade de educacéo escolar, bem como o seu
publico-alvo tendo como parametro a Resolucdo CNE/CEB n. 02/2001, ja analisada neste
capitulo.

Em seu artigo 4°, a Deliberacdo CEE/MS n. 7.828/2005 estabelece as obrigacdes do
Sistema Estadual de Ensino em prol da educacéo especial:

| - garantir matricula para todos, cabendo as escolas providenciar as devidas
condicOes para uma educacdo de qualidade, privilegiando a organizagdo curricular,
0s recursos educativos e 0os humanos e estrutura fisica compativeis com as
necessidades especificas;

Il - estabelecer mecanismos que possibilitem o conhecimento da demanda real de
atendimento a alunos com necessidades educacionais especiais, mediante a criacéo
de sistemas de informacdo e o estabelecimento de interface com os Orgaos
governamentais responsaveis pelo censo escolar e pelo censo demogréfico, para
atender a todas as variaveis implicitas a qualidade do processo formativo desses
alunos;

Il - assegurar as condi¢cBes de acessibilidade dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais nas edificacdes, instalagdes, equipamentos,
recursos tecnoldgicos, mobiliarios, transporte escolar, nas comunicag@es e outras,
nos termos da legislacdo vigente;

IV - promover a articulagdo com os demais servigos publicos, dentre eles a satde e a
assisténcia social, na organizacéo do atendimento educacional especializado;

V - desenvolver o acompanhamento sistematico e continuo das condi¢Bes de
funcionamento das escolas do Sistema Estadual de Ensino como um dos
procedimentos de avaliagdo que visa ao aperfeicoamento do processo educativo,

tendo como referéncia a proposta pedagdgica, ficando a ele condicionada a
renovacao dos atos deste Conselho (MATO GROSSO DO SUL, 2005).

Assim, a garantia de matricula dos alunos com necessidades educacionais especiais, 0
conhecimento da demanda/caracterizacdo desse alunado, as condi¢Ges de acessibilidade, a
articulacdo entre educacdo e saude/assisténcia social, entre outros sdo fungbes do Sistema
Estadual de Ensino que deve ainda, nos ditames dos paragrafos 1° e 2° do artigo 4° da
Deliberacdo CEE/MS n. 7.828/2005, criar um setor responsavel pela educacdo especial
dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que viabilize a construcdo da educacéo
inclusiva, sendo este setor competente para emitir pareceres sobre a implantacdo de servicos
de apoio pedagdgico especializado nas escolas comuns e nos processos de autorizacdo de
funcionamento das escolas especiais (MATO GROSSO DO SUL, 2005).
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Conforme Neres (2010), no contexto sul-mato-grossense, em novembro de 2006, as
Unidades de Apoio a Inclusdo do Portador de Necessidades Especiais, criadas em 1999, foram
extintas e passaram a ser denominadas por Ndcleos de Educacao Especial (NUESP). O artigo
1° da Resolugdo SED/MS n. 2.048, de 24 de novembro de 2006, define as atribui¢des dos

Nucleos, dentre as quais, destacam-se:

I — articular junto a comunidade escolar as praticas especificas para a inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais;

Il — avaliar os alunos encaminhados pela coordenacdo pedagdgica da escola com 0s
indicadores de necessidades educacionais especiais;

Il — encaminhar os alunos com necessidades educacionais especiais aos
atendimentos pedagogicos especializados em classe comum, sala de recursos,
professor intérprete, ambiente domiciliar e hospitalar, conforme o caso;

IV — elaborar e manter atualizados os registros referentes aos atendimentos
pedagdgicos especializados dos alunos com necessidades educacionais especiais;

V — orientar e acompanhar a pratica pedagogica dos professores dos atendimentos
pedagdgicos especializados e os professores de classe comum;

VI — contribuir para a formacdo continuada da comunidade escolar, promovendo
estudos, debates, palestras e divulgacéo da educacdo especial,

VII — emitir parecer sobre a necessidade de abertura de servigos de atendimento
pedagdgico especializado e reducdo de ndmero de alunos por sala;

VI — orientar as familias, visando a construcdo de conhecimentos sobre as
necessidades especiais de seus filhos;

IX — autorizar a implantacdo, orientar e acompanhar o atendimento educacional
especializado em ambiente hospitalar;

[.]

XII — articular e estabelecer parcerias junto aos servicos de salde, assisténcia social,
transporte e outros, quando necessarios;

Xl — cumprir e fazer cumprir as diretrizes educacionais da educacdo especial
emanadas da Secretaria de Estado de Educacdo (MATO GROSSO DO SUL, 2006)

Neres (2010, p. 64) observa que as atribui¢des dos Nucleos “[...] sdo amplas e
orientadas basicamente para o desenvolvimento do atendimento especializado, de forma
suplementar e complementar as a¢des do ensino comum”. Ainda, aponta que “[...] o trabalho
dos técnicos do Nuesp tem se constituido em constante desafio frente as necessidades
impostas pela variedade de servigos e formas de atendimento”. Além disso, registra a
reclamacdo dos gestores das escolas quanto a morosidade e o “[...] nimero insuficiente de
técnicos da educagdo especial para atender as demandas existentes” (NERES, 2010, p. 64).

Seguindo a orientacdo da Resolugdo n. 02/2001, a Deliberacdo CEE/MS n.
7.828/2005, ao entender que a educacdo especial pode, em alguns casos, substituir 0s servicos
educacionais comuns, dispde que a educacdo escolar dos alunos com necessidades
educacionais especiais pode ocorrer tanto em escolas comuns como em escolas especiais
(MATO GROSSO DO SUL, 2005). A Deliberacdo estadual estabelece que nas escolas
comuns, as classes deverdo incluir, no méaximo, trés alunos com necessidades educacionais

especiais, desde que apresentem a mesma natureza de deficiéncia. E, a tais alunos devem ser
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disponibilizados, no turno inverso ao da escolarizacdo, servicos de apoio especializado em
salas de recursos, organizadas por natureza de deficiéncia — com turmas de, no maximo, cinco
alunos — e com provisdo de materiais especificos e professor especializado em educacédo
especial para realizar a complementacdo e suplementacéo curricular (MATO GROSSO DO
SUL, 2005).

O Capitulo 11l dessa Deliberacdo, intitulado Dos Recursos Humanos, trata da
formacgédo dos profissionais que trabalham com os alunos com NEEs. Assim, o artigo 48 da
Deliberacdo CEE/MS n. 7.828/2005, indica que os estudantes com NEEs devem ter a
educacdo escolar feita por professor capacitado e ou professor especialista, articulados com a
coordenacdo pedagdgica e direcdo da unidade de ensino e, quando preciso, com profissionais
de outras areas (MATO GROSSO DO SUL, 2005). Nessa direcdo, de acordo com a
Deliberacdo CEE/MS n. 7.828/2005 ao professor capacitado em educacdo especial cabe a
docéncia em classes comuns, em ambientes hospitalares e domiciliares, entre outros, com o
assessoramento do professor especialista, que, por sua vez, aléem do assessoramento
pedag6gico®®, podera exercer a docéncia em sala de recursos e classe especial da escola
comum, escola especial e outros servigos de apoio (MATO GROSSO DO SUL, 2005).

A formacdo do professor capacitado, em conformidade com o artigo 50 da
Deliberacdo, devera ocorrer em nivel superior, admitindo-se a formagdo em nivel médio, na
qual devem ser contemplados contetdos relativos a educacgéo especial, de modo que o docente
possa perceber as necessidades educacionais especiais dos estudantes, atuar com outros
profissionais para avaliacdo e identificacdo das necessidades educacionais especiais, adotar
estratégias de flexibilizacdo da acdo pedagdgica, avaliar o processo educativo e reorganizar o
trabalho pedagdgico (MATO GROSSO DO SUL, 2005).

Almeida (2005) analisou a inclusdo de disciplinas relacionadas a educacdo especial
nas estruturas curriculares dos cursos de licenciatura de quatro universidades do estado de
Mato Grosso do Sul, duas publicas (UFMS e UEMS) e duas privadas (UCDB e UNIDERP).
Dos 14 cursos de licenciatura da UCDB, apenas seis ofertavam disciplinas de educacdo
especial. Dos 37 cursos de licenciatura oferecidos nos sete Campus da UFMS, somente seis

disponibilizavam na estrutura curricular disciplina de educacdo especial. Na UNIDERP, das

8 Conforme o parégrafo 2° do artigo 51 da Deliberagio CEE/MS n. 7.828/2005, “No assessoramento, 0
professor especializado atuard em articulacdo com a equipe pedagdgica e administrativa da escola na assisténcia
ao professor e & coordenacdo pedagégica, nas praticas necessarias para promover a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais e desenvolverd, dentre outras, a¢cdes voltadas:

I- a0 processo de avaliagdo pedagdgica dos alunos para fins de identificacdo de suas necessidades educacionais
especiais, tendo como referéncia o locus onde se da a pratica pedagogica.

I1- & orientacdo quanto a flexibilizacdo da acdo pedagdgica, apresentando procedimentos didatico-pedagogicos e
préticas alternativas nas diferentes &reas de conhecimento™.
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seis licenciaturas, s6 uma oportuniza a disciplina em vogo. Por fim, dos seis cursos de
formacdo inicial de professores da UEMS, somente um contempla disciplina de educacéo
especial. Almeida (2005, p. 159) conclui que “as a¢des das universidades de Mato Grosso do
Sul sdo desenvolvidas isoladas, ou seja, cada instituicdo define como serd oferecida a
disciplina de educagao especial, e qual curso sera contemplado por essa disciplina”. Ainda, a
autora propde uma acdo conjunto em ambito estadual para uma construcdo mais significativa
das politicas de formacéao de professores.
Quanto a formagdo minima do professor especializado em educacdo especial, esta
deverd ocorrer, consoante o artigo 52 da Deliberagdo CEE/MS n. 7.828/05, em:
I - curso de licenciatura para educacdo infantil e ou para os anos iniciais do ensino
fundamental, de modo anexo, associado, concomitante ou posterior a
licenciatura/habilitacdo em educacdo especial de carater generalista ou em uma de
suas areas.
Il - complementacdo de estudos ou pdés-graduacdo em educacdo especial, nas
diferentes areas de conhecimento, para atuacao, inclusive, nos anos finais do ensino
fundamental e no ensino médio.

Il — cursos de licenciatura/habilitacdo em educacdo especial de carater generalista
ou em uma de suas areas (MATO GROSSO DO SUL, 2005).

Ainda quanto aos recursos humanos, a Deliberacdo CEE/MS n. 7.828/05 garante a
todos os profissionais em exercicio, quer em escolas comuns ou especiais, formacéao
necessaria para a construcdo da educacdo inclusiva, que devera se dar em forma de
graduacdo/pos-graduacdo especifica em educacdo especial e, em carater transitorio, a
formacdo continuada em curso de extensao aos professores e a coordenagdo pedagdgica, e em
forma de formacao continuada aos diretores e corpo técnico-administrativo (MATO GROSSO
DO SUL, 2005).

Da analise destes dispositivos federais e estaduais produzidos de 1988 até meados dos
anos 2000, evidencia-se o0 inegavel avanco, no campo discursivo dos direitos, produzido para
a educacdo do publico-alvo da educacdo especial. Conforme Mendes (2006, p. 394), “As
estatisticas oficiais apontam que de 1996 a 2003 houve um incremento da cobertura da ordem
de 150,6%, e que, das 504.039 matriculas, 55,5% ainda se concentravam em escolas
especializadas e 15,6% em classes especiais [...]”. Desta forma, apesar dos textos politico-
normativos manifestarem a preferéncia das matriculas do publico-alvo da educacdo especial
nas classes comuns das escolas regulares, ao fazerem previsdo de exce¢des a escolarizacdo
nas classes comuns, acabaram por potencializar praticas de permanéncia deste alunado em

classes e escolas especiais.
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2.3. O Atendimento Educacional Especializado na Perspectiva da Educacéo Inclusiva

Em 2008, vinte anos ap6s a aprovacdo da Constituicdo Federal, foi publicada a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, tendo como
“[...] objetivo 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas escolas regulares
[...]” (BRASIL, 2008a). Em suas diretrizes, a Politica de 2008 define educacdo especial como
a “[...] modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e servicos e orienta quanto a
sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2008a).

Para definicdo do publico-alvo da educacao especial, neste documento,

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com diversas
barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na
sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam alteracGes qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na
comunicacdo, um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar

grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas
de seu interesse (BRASIL, 2008a).

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
orienta os sistemas de ensino a garantir: a transversalidade da educacdo especial (que deve
perpassar por todos os niveis, etapas e modalidades de ensino); o AEE; a continuidade nos
niveis mais elevados de ensino; formacao de professores para 0 AEE e formacdo dos demais
profissionais da educacdo para a inclusdo; a participacdo da familia e da comunidade; a
acessibilidade; a articulacdo intersetorial das politicas publicas. Ainda, afirma a intencédo de a
educacdo especial integrar a proposta pedagogica da escola regular, instituindo o carater
complementar e suplementar dessa modalidade e ndo substitutivo da escolarizagdo comum
(BRASIL, 2008a).

Desta feita, assim como a Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL, 1994), a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008a) aponta a preocupacao de a educacdo especial atingir tanto a educacdo basica como a
superior e define o pablico-alvo dessa modalidade de ensino. Entretanto, esta redimensiona a

populacdo a ser atendida, tornando-a mais especifica “[...] e mais dependente de diagnosticos
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clinicos, centrados em causas relacionadas a condi¢des organicas” (GARCIA; LOPEZ, 2013,
[n.p.]). De qualquer forma,
[...] no &mbito do planejamento, implantacdo e monitoramento de politicas publicas
de educacdo, a definicdo da populacéo alvo de dado atendimento, a sua identificacdo

e a caracterizacdo de suas necessidades especificas sdo consideradas condices
essenciais para sua realizagéo (PRIETO, 2010, p. 75).

Assim, o esquadrinhamento, o conhecimento acerca do publico-alvo da educacgdo
especial é condicdo fundamental para inseri-lo dentro das estratégias biopoliticas de vigilancia
e controle produzidas pelo Estado governamentalizado. Para Lopes (2011, p. 9)

[..] Como um instrumento dirigido para a gestio dos individuos, a
governamentalidade estd voltada para as individualidades na relacdo com a
populagdo. O objetivo é salvar, proteger (de perigos internos e externos),
educar/disciplinar, ordenar, vigiar, acompanhar, assegurar, gerir um a um, tendo
como alvo o conjunto da populacdo. Trata-se de construir acGes sobre a (e visando
a) conducdo das acdes de homens livres.

Para a gestdo dos sujeitos publico-alvo da educacdo especial, a Politica de 2008
focaliza a atuacdo do AEE. Para tanto, dispde que o AEE deve ser ofertado no turno inverso
ao da escolarizacdo, na propria escola, em outra escola de ensino regular ou em centro
especializado que realize tal servico, tendo “[...] como funcéo identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacédo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008a). Ademais, 0S
dispositivos politicos recomendam que este atendimento deva desenvolver atividades
diferentes daquelas realizadas nas classes comuns, buscando complementar e suplementar
“[...] a formacao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela”
(BRASIL, 2008a). Os dispositivos indicam que para 0 AEE serdo “[...] disponibilizados
programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacdo e sinalizacdo e tecnologia assistiva” (BRASIL, 2008a).

No contexto do debate “inclusionistas” versus “inclusionistas totais” (MENDES,
2006) cujas discussBes tem permeado o campo a educacdo especial, tdo logo foi publicada, a
Politica de 2008, ao dispor sobre 0 AEE ndo mais como substituto a escolarizacdo, comegou a
sofrer criticas, no sentido de que a proposta em “[...] defesa “ampla, geral e irrestrita” da
educacdo inclusiva” (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 26) parece desconsiderar a realidade socio-

educacional das escolas brasileiras. Assim, para Glat e Pletsch (2011, p. 26),

[...] em que pesem ponderacdes de ordem politico-filosofica, inUmeros autores tém
recomendado cautela na instituicdo radical de uma politica de incluséo escolar que
ndo ofereca a opcgdo de servigos especializados substitutos (escolas e/ou classes
especiais) para os alunos que, no momento, ainda deles necessitarem, Isso é deveras
essencial nos casos de sujeitos com deficiéncias severas ou multiplas, que exigem
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intervencdo educacional individualizada e um nivel de estruturacdo do espaco
escolar dificilmente encontrado em turmas comuns.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
recomenda, para atuacao junto na educagio especial, que o professor tenha “[...] como base da
sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos da area” (BRASIL, 2008a). O documento justifica que

Essa formac&o possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado,
aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nicleos de acessibilidade das instituicGes de educacdo superior,

nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos e
recursos de educacdo especial (BRASIL, 2008a).

Conforme Garcia (2011), esses requisitos para atuar na educacdo especial exigem que
0 profissional seja professor com conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia,
especialista com conhecimentos do campo especifico e gestor do sistema educacional
inclusivo. Michels (2011, p. 83) acrescenta que, na analise da Politica Nacional da Educagéo
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, ndo encontrou “[...] uma preocupacao
explicita em relacdo ao papel do professor referente a lida com conhecimento, esta
[preocupacdo] parece ser uma fungdo secundarizada, ou “antiga”, dentre as tarefas docentes”.

Para regulamentar a Politica de 2008, instituiu-se o Decreto n. 6.571 de 17 de
setembro de 2008, que dispunha sobre o AEE. O referido Decreto fazia previsdo de apoio
técnico e financeiro somente aos sistemas publicos de ensino, com agbes governamentais
voltadas a oferta do AEE, dentre as quais destacam-se, para este estudo: a implantacdo de
SRMs e a formacao continuada de professores para o atendimento educacional especializado
(incisos I e 1l do artigo 3°). Ainda, financiava, por meio do duplo codmputo do FUNDEB, a
matricula do AEE e a matricula da escolarizacdo do publico-alvo da educacdo especial
somente nas escolas comuns da rede publica de ensino (BRASIL, 2008b).

Visando implementar o Decreto n. 6.571/2008, que sustentava a Politica Nacional da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, foi publicada pela Camara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo a Resolugdo n. 4, em 02 de outubro de
2009, com vistas a instituir as Diretrizes Operacionais para 0 AEE na Educacdo Basica,
modalidade Educacdo Especial. A Resolucdo CNE/CEB n. 4/2009, em seu artigo 1°, incita 0s
sistemas de ensino a matricularem os alunos da educacdo especial nas classes comuns e no
AEE, ofertado em SRMs ou em Centro de AEE da rede publica ou privada sem fins lucrativos
(BRASIL, 2009b).
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A Resolucdo CNE/CEB n. 4/2009 dispde no artigo 2° que “O AEE tem como fungao
complementar ou suplementar a formacao do aluno por meio da disponibilizacdo de servicos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participacdo
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (BRASIL, 2009b). O artigo 5°
preconiza que o AEE deve ser realizado, prioritariamente, nas SRMs, enfatizando seu carater
ndo substitutivo as classes comuns (BRASIL, 2009b). Almejando a reorganizacdo do espago
escolar, Mantoan e Santos (2010, p. 29) que o “[...] AEE desponta como um dos principais
indicadores das mudancas sofridas pela educagdo especial para se compor com a inclusdo
escolar”.

Garcia (2009, p. 127), em analise da politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva, conclui que o modelo de educagdo especial difundido “[...] tem finalidade
educacional de complementar/suplementar a educacdo basica e que a proposicdo hegemdnica
em termos de organizacdo escolar € a sala de recursos como estratégia de servigco educacional
especializado”. Complementa Baptista (2011b, p. 4), afirmando que “[...] Esta énfase no
contexto escolar comum altera a politica educacional brasileira para a educagéo especial, pois
abandona o discurso da excepcionalidade da escolarizacdo em espacos exclusivamente
especializados — classes especiais e escolas especiais”. Esse abandono se da tendo em vista
que, para alguns grupos de pressao: “[...] As escolas e classes especiais sdo espacos de
discriminacdo, limitando o direito a igualdade na educacdo e excluindo alunos das escolas
comuns” (MANTOAN; SANTOS, 2010, p. 24). Diante dessa conjuntura, nas relacdes entre
poderes e resisténcias pela definicdo da area, questionamentos vem sendo elaborados sobre a
“[...] maneira como esta politica vem sendo operacionalizada e aos resultados alcangados”
com a simplificagdo aos servicos de apoio a um Gnico espaco (MANIFESTO™..., 2013,
[n.p.]).

Nesse contexto, é valido salientar que o a lei ndo gera a materializacdo de direitos.
Assim, Ferreira e Ferreira (2007, p. 35) advertem que

Essa perspectiva de que transformacdes em educacdo se ddo uma vez que tenham
sido instituidas na forma da lei é uma caracteristica histérica da educacdo brasileira.
O raciocinio é o de que uma nova educacéo se faria bastando criar uma condicédo de
imposicdo legal aos sistemas educacionais. Ao desconsiderar na educagdo a
intrinseca participacdo dos personagens sociais que a materializam, a complexidade
das relagBes que a engendram e nas quais 0s personagens, o jeito de fazer a

educagdo, a maneira como se organiza e como o funcionamento dos sistemas estdo
constituidos, é pouco provavel que a partir da imposi¢ao legal ou textual sobre ela

9 Manifesto da Comunidade Académica pela Revisdo da Politica Nacional de Educacdo Inclusiva. Disponivel
em: http://www.peticaopublica.com.br/PeticaoVer.aspx?pi=P2011N11492.
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ocorrerdo mudancas no sentido anunciado (SKLIAR, 2001, p. 12-13). O mais
provavel é que esta imposicdo gere resisténcias, permitindo a criacdo de uma cultura
de toleréncia da pessoa com deficiéncia, no interior da escola, sem contudo que esta
assuma a responsabilidade pelo desenvolvimento escolar destes alunos; é preciso
ressaltar que temos nas mudancgas legais um impacto reduzido na materializacdo do
direito a educacdo para as pessoas com deficiéncia.

Bruno (2012), refletindo criticamente acerca da Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009, adota
0 conceito de politicas de Estado e de politicas de governo como decisGes, conhecimentos,
técnicas e praticas que advogam como a sociedade deve ser organizada de determinada
maneira e que deverd funcionar segundo certos principios e préaticas socais. Dessa forma,
Bruno (2012) compreende as politicas de inclusdo como politicas de Estado que refletem
decisdes e processos que foram transformados em leis, discursos, acfes e praticas que estdo
ainda em vias de operacionalizagdo, mas transcendem circunstancias e motivagdes
momentaneas tipicas de um governo. Quanto as Diretrizes do AEE, entende-as como politicas
de governo, pois “[...] refletem de forma indubitavel o projeto passageiro e circunscrito ao
grupo no poder” (BRUNO, 2012, p.107).

Conforme inciso | do artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n. 04/2009, as SRMs
previstas no projeto pedagdgico da escola regular devem ser organizadas para a oferta do
AEE com “espago fisico, mobiliario, materiais didatico, recursos pedagogicos e de
acessibilidade e equipamentos especificos” (BRASIL, 2009b).

Ademais, a Resolucdo CNE/CEB n. 4 de 2009, no paragrafo Gnico do artigo 8°, dispde
que o duplo codmputo, no ambito do FUNDEB, condiciona o financiamento da matricula do
AEE a matricula no ensino regular da rede puablica, de acordo com o registro do Censo
Escolar do ano anterior (BRASIL, 2009b).

Para atuar no AEE o professor deve, nos ditames do artigo 12, “[...] ter formagao
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacdo especifica para a Educacao
Especial” (BRASIL, 2009b). Na sequéncia, 0 artigo 13 elenca as atribui¢des do professor do
AEE:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracgdo de estratégias e
na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;
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VII —ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

V11 — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, 2009b).

No que se refere as competéncias e habilidades exigidas para o professor do AEE,
questiona-se: considerando que a estratégia de formacdo de professores é elemento
fundamental para o desenvolvimento da politica de inclusdo escolar, qual formacgédo tem sido
ofertada ao profissional do AEE?

Michels (2011) problematiza a formacéo do professor de educacdo especial a partir da
critica do predominio do instrumental sobre o pedagdgico, da elucidacdo do gerencialismo do
professor do AEE apresentado pelos dispositivos vigentes, e da adverténcia do predominio
dos cursos de formacéo a distancia. Dessa forma, indica que o instrumental, o gerencialismo e
a formacdo a distdncia sdo estratégias para a validacdo da tese da “reconversdo docente”,

configurada

[...] na “légica” de que, se o que se quer é formar uma ‘“nova” mentalidade, para uma
“nova” sociedade, em que os trabalhadores sejam mais flexiveis a adaptaveis a
situacbes de mercado, o professor é elemento importante e esse deve ser
reconvertido, ou seja, ter sua propria funcdo adaptada as atuais condicdes e
necessidades (MICHELS, 2011, p. 80).

Bruno (2010) reflete sobre tal questdo e responde problematizando se 0s cursos de
formacdo genérica podem/devem habilitar esses professores para atuar com as mais diversas
especificidades e necessidades educacionais. Tal formacao tem priorizado a compreensdo das
NEEs para possibilitar intervencdes satisfatorias que promovam de fato a inclusdo escolar?
Tem sido realizada de forma emergencial ou por cursos vagos que atendem os interesses do
mercado?

Conforme Machado (2011, p. 64),

Na mecanica inclusiva, que tem na diversidade uma das suas justificativas, a
formagdo de professores segue a premissa global de abertura das fronteiras,
permitindo e aconselhando uma espécie de formacéo turistica pelo territorio desses
outros alunos que agora ganham a vitrine. Numa sociedade marcada pela rapidez da
informacdo, parece que também os processos formativos precisam ser mais e mais
informativos. Dai a urgéncia historica de produzir um professor polivalente, que
passeia, fotografa, anota 0 m&ximo de informacgdes sobre os lugares de todos e de
cada um. E quanto mais lugares, melhor; quanto mais carimbos em seu passaporte,
mais legitimidade ao seu trabalho. Nesse sentido, sugerir ao docente que se aventure
a conhecer o arco-iris da diversidade, numa promessa de ouro ao final do trajeto, é
uma das taticas acionadas pelo dispositivo da formacéo.

Assim, no contexto da governamentalidade neoliberal, os cursos de formagao tem se

caracterizado pela superficialidade e ocorrido em escala industrial, visando formar/conformar
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0 maior nimero de sujeito, num menor tempo possivel e com a maior economia de custos.
Além disso, tais cursos de formacdo podem ser compreendidos como um dispositivo
neoliberal para producdo de professores que irdo atuar no governamento dos outros e no
governo de si.

Na esteira do Decreto 6.571/2008, da Resolu¢cdo CNE/CEB n. 4/2009, da Deliberacao
CEE/MS n. 7.828/2005, entre outros, foi publicada na esfera estadual, em 27 de setembro de
2010, a Deliberacdo CEE/MS n. 9.367, que dispGe sobre o AEE na Educacdo Basica,
modalidade Educagdo Especial, no Sistema Estadual de Ensino do Mato Grosso do Sul. Em
seu artigo 1°, esta Deliberacao estadual considera o AEE como “[...] o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagdo dos educandos no ensino comum” (MATO
GROSSO DO SUL, 2010a).

Seguindo as diretrizes da Resolucdo CNE/CEB n. 4/2009, a Deliberacdo CEE/MS n.
9.367/2010, também indica as SRMs como o locus prioritario para oferta do AEE nas escolas
da rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul, como segue:

Artigo 4° O AEE serd realizado no turno inverso ao da escolarizacdo,
prioritariamente em salas de recursos multifuncionais da prdpria escola ou de outra
escola comum, ou em Centros de Atendimento Educacional Especializado — CAEE,
da rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos (MATO GROSSO DO SUL, 2010a, grifos nossos).

Além disso, dispde, em seu artigo 5°, que as mantenedoras e as instituicdes de ensino
comum deverdo fazer constar o AEE no Projeto Pedagdgico e no Regimento Escolar

prevendo:

I — sala de recursos multifuncionais, com espago fisico, mobilidrio, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade, e equipamentos especificos,
para atendimento de seus préprios educandos e dos de outras escolas;

Il — encaminhamento para avaliacéo diagnostica com professor especializado;

I11 — encaminhamento para matricula no AEE em salas de recursos multifuncionais
ou em CAEE, quando for o caso, de educandos identificados;

IV — estabelecimento de um Plano de AEE: identificagdo das necessidades
educacionais especificas dos educandos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas e cronograma de atendimento com previsdo de
inicio e término;

V — professores especializados para o exercicio da docéncia em AEE;

VI — profissionais da educacgdo, dentre eles, o tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, de codigos diversos e o guia-intérprete.

VIl — profissionais que atuem no apoio, principalmente nas atividades de
alimentacéo, higiene e locomocao;
VIl — redes de apoio no a&mbito da atuagdo profissional, da formacdo, do

desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servigos e equipamentos, dentre
outros, que maximizem o AEE.

Paragrafo Unico. Os profissionais referidos nos incisos V, VI e VII deverdo atuar
com os educandos publico-alvo da educagdo especial em todas as atividades
escolares nas quais se fizerem necessarios (MATO GROSSO DO SUL, 2010a).
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Conforme a Deliberagdo CEE/MS n. 9.367/2010, em seu artigo 6°, a matricula no AEE
condiciona-se a dois requisitos: matricula na escola comum e avaliagdo expressa em relatorio
“[...] com identificacdo das necessidades especificas do educando e a indicacdo de programa
de intervengdo pedagodgica, com previsdo de tempo para execug¢ao” (MATO GROSSO DO
SUL, 2010a).

Diante a analise dos dispositivos j& realizada, observa-se que politica de educacéao
especial na perspectiva inclusiva, fortalecida no Brasil a partir de 2008, seguia com a proposta
de financiamento da escolarizagdo do publico-alvo da educacdo especial somente nas salas
comuns, com a oferta do AEE prioritariamente nas SRMs de escolas comuns ou em Centros
de AEE. Destaca-se que o coOmputo para o financiamento da matricula do AEE estava
condicionado a matricula da escolarizacdo do aluno com NEEs nas salas comuns da rede
publica. Ainda, fomentava a implantacdo de SRMs somente na rede publica de ensino e trazia
0 AEE como o foco para a formagéo do professor da educacéao especial.

Acerca da proposta das SRMs como espaco privilegiado para o0 AEE e da formacéo
docente a ela vinculada, Garcia (2011, p. 76) adverte que é

Importante assinalar que o modelo aqui descrito ndo é necessariamente uma opg¢éo
de professores de Educacdo Especial e pesquisadores do campo, mas configura-se
em uma estratégia politica induzida mediante editais que tém como consequéncia a

liberacdo de recursos/financiamentos para a estruturacdo das salas e formacéo
continuada de professores.

Nesse processo politico complexo que buscar configurar o “verdadeiro” da educagao
especial, de disputa dos grupos de pressdo e interesse, outro acontecimento textual é
produzido: o Decreto n. 7.611 de 17 de novembro de 2011. Por acontecimento Foucault
(20104, p. 28) entende

[...] ndo uma decisdo, um tratado, um reino, ou uma batalha, mas uma relagdo de
for¢as que se inverte, um poder confiscado, um vocabulario retomado e voltado

contra seus utilizadores, uma dominagéo que se enfraquece, se distende, se envenena
e uma outra que faz sua entrada, mascarada.

O Decreto n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a Educacédo
Especial, o AEE e dé& outras providéncias, revoga o Decreto n. 6.571/2008, abre margem para
que as instituicGes especializadas devidamente credenciadas junto aos sistemas de ensino

recebam financiamento pela escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial®.

2 Acerca dessa possibilidade, a Nota Técnica n. 62/2011, do MEC/SECADI/DPEE, buscando apaziguar as
tensBes entre os grupos de interesse, destaca que este apoio financeiro dar-se-a “[...] as pessoas que néo estio
matriculadas no ensino regular especialmente, aquelas que se encontram fora da faixa etéria de escolarizacdo
obrigatoria, em razdo de um processo historico de exclusio escolar” (BRASIL, 2011c).
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Assim reverte verba publica para a esfera privada ao prever, em seu artigo 5°, apoio técnico e
financeiro para acdes de implantacdo de SRMs em instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, desde que conveniadas com o Poder Executivo do ente
federativo competente (BRASIL, 2011a). Verifica-se que, apesar de algumas mudancas, as
SRMs continuam como modelo de primazia para a realizagcdo do AEE.

Ainda, o Decreto 7.611/2011 explicita as complementacdes e suplementacdes
curriculares do AEE: a forma complementar destinada aos alunos com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento, “[...] como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais”; a forma suplementar ¢é
disponibilizada a formacéo de alunos com altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2011a).

Dialogando com Foucault (2010c), o Decreto n. 7.611/2011 pode ser compreendido
como uma estratégia da biopolitica manifesta no conjunto do Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver Sem Limite (Decreto n. 7.612 de 17 de novembro de
2011), lancado pela Presidente Dilma Rousseff, a partir de quatro eixos que tratam da
regulacdo da vida do anormal: a educacdo, a saude, a inclusdo social e a acessibilidade
(BRASIL, 2011b).

A publicacdo do Decreto n. 7.611/2011 foi apreciada pelos grupos de interesses no
campo politico da educacao especial de maneiras distintas: o Oficio Circular n. 21/2011 da
Federacdo Nacional das APAEs, reconhece “seu papel de entidade articuladora de politicas
publicas na defesa e garantia do direito da pessoa com deficiéncia intelectual e multipla”,
considerou o referido Decreto como um grande avanco para as instituicdes especializadas
(APAE BRASIL, 2011, [n.p.]); em contrapartida, Gonzaga (2011, [n.p.]), em artigo de
opinido veiculado no site Incluséo Ja, considera o decreto presidencial como um “retrocesso a
ser corrigido”.

Para refletir acerca da dinamicidade e complexidade da arena politica, caracterizada
pelas tensbes, lutas e negociagdes, mais uma vez, recorre-se a Foucault (2010f, p. 277) que
afirma que “[...] nas relagdes de poder, ha necessariamente possibilidade de resisténcia, pois,
se ndo houvesse possibilidade de resisténcia — de resisténcia violenta, de fuga, de
subterfugios, de estratégias que invertam a situacao -, ndo haveria de forma alguma relacdes
de poder”.

Nesse contexto de disputas politicas pela definicdo do espago de atuacdo da educacao
especial na perspectiva inclusiva, as SRMs, ndo sem criticas e questionamentos, tém

assumido um papel de destaque nas politicas educacionais brasileiras dos ultimos anos. Dessa
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forma, interessa aos anseios deste estudo uma anélise do Programa de Implantacdo de Salas
de Recursos Multifuncionais.

No ano de 2005 foram desenvolvidas as primeiras acdes governamentais de apoio
financeiro a estruturacdo das SRMs para o AEE complementar e/ou suplementar a
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial no ensino regular. As SRMs
passaram a ser classificadas sob a denominacéo de Tipo 1%* e de Tipo 2?°. A composicdo da
SRM do Tipo 1 agrupa recursos para o atendimento de diversas NEEs, ao passo que a SRM
do Tipo 2 possui, aléem dos materiais quem compdem a sala Tipo 1, materiais e equipamentos
especificos para o atendimento do aluno com deficiéncia visual/cegueira.

Com o intuito de auxiliar gestores e educadores no processo técnico e pedagogico de
organizacgdo das SRMs para favorecer a inclusédo do alunado da educacéo especial nas classes
comuns, foi publicado, em 2006, o dispositivo Sala de recursos multifuncionais: espaco
para atendimento educacional especializado. Este documento entende que

O atendimento educacional especializado constitui parte diversificada do curriculo
dos alunos com necessidades educacionais especiais, organizado institucionalmente
para apoiar, complementar e suplementar os servi¢os educacionais comuns. Dentre
as atividades curriculares especificas desenvolvidas no atendimento educacional
especializado em salas de recursos se destacam: o ensino da Libras, o sistema Braille

e 0 Soroban, a comunicacdo alternativa, o enriquecimento curricular, dentre outros.
(BRASIL, 2006, p. 15)

Assim, o AEE deve ser ofertado nas SRMs “[...] por meio do desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagogico que favoreca a
construcdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo
¢ participem da vida escolar”. (BRASIL, 2006, p. 13). Para tanto, as SRMs devem dispor de
mobiliarios, materiais didatico-pedagdgicos, equipamentos de informatica e outros recursos
de acessibilidade adequados as NEEs dos estudantes. Quanto a forma de atendimento neste
espaco, este pode “[...] ser realizado individualmente ou em pequenos grupos em horario
diferente daquele em que freqiientam a classe comum” (BRASIL, 2006, p. 14).

O documento elucida que “a denominagéo sala de recursos multifuncionais se refere

ao entendimento de que esse espaco possa ser utilizado para o atendimento das diversas

21 «As Salas de Recursos Multifuncionais Tipo | sdo constituidas de microcomputadores, monitores, fones de
ouvido e microfones, scanner, impressora laser, teclado e colméia, mouse e acionador de pressdo, laptop,
materiais e jogos pedagdgicos acessiveis, software para comunicagdo alternativa, lupas manuais e lupa
eletronica, plano inclinado, armario, quadro melaninico” (ROPOLI ET AL, 2010, p. 31).

22 «As Salas de Recursos Multifuncionais Tipo II sdo constituidas dos recursos da sala Tipo I, acrescidos de
outros recursos especificos para o atendimento de alunos com cegueira, tais como impressora Braille, maquina
de datilografia Braille, reglete de mesa, puncédo, soroban, guia de assinatura, globo terrestre acessivel, kit de
desenho geométrico acessivel, calculadora sonora, software para produgdo de desenhos graficos e tateis”
(ROPOLI ET AL, 2010, p. 32).
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necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes
complementagdes ou suplementacgdes curriculares” (BRASIL, 2006, p. 14, grifo nosso).
Salienta, ainda, que o educando com NEE matriculado em classe comum de escola que nédo
dispbe de AEE pode receber este atendimento, se necessario, em uma escola préxima que o
oferte (BRASIL, 2006).

Sobre 0s materiais e recursos pedagdgicos a serem utilizados nas SRMs o documento
Sala de recursos multifuncionais: espaco para atendimento educacional especializado
destaca as seguintes sugestoes:

e jogos pedagégicos que valorizam os aspectos ludicos, a criatividade e o
desenvolvimento de estratégias de légica e pensamento. Os jogos e materiais
pedagégicos podem ser confeccionados pelos professores da sala de recursos e
devem obedecer a critérios de tamanho, espessura, peso e cor, de acordo com a
habilidade motora e sensorial do aluno. Sdo muito Uteis as sucatas, folhas coloridas,
fotos e gravuras, velcro, imas, etc;

e jogos pedagogicos adaptados para atender as necessidades educacionais especiais
dos alunos, como aqueles confeccionados com simbologia grafica, utilizada nas
pranchas de comunicacdo correspondentes a atividade proposta pelo professor, ou
ainda aqueles que tém pecas grandes, de facil manejo, que contemplam varios
temas e desafios para escrita, calculo, ciéncias, geografia, histdria e outros;

o livros didaticos e paradidaticos impressos em letra ampliada, em Braille, digitais em
Libras, com simbologia grafica e pranchas de comunicacdo tematicas
correspondentes a atividade proposta pelo professor; livros de histérias virtuais,
livros falados, livros de histérias adaptados com velcro e com separador de paginas,
dicionario trilingle: Libras/ Portugués/Inglés e outros;

e recursos especificos como reglete, puncdo, soroban, guia de assinatura, material
para desenho adaptado, lupa manual, calculadora sonora, caderno de pauta
ampliada, caneta ponta porosa, engrossadores de lapis e pincéis, suporte para livro
(plano inclinado), tesoura adaptada, softwares, brinquedos e miniaturas para o
desenvolvimento da linguagem, reconhecimento de formas e atividades de vida
diaria, e outros materiais relativos ao desenvolvimento do processo educacional;

e mobiliarios adaptados, tais como: mesa com recorte, ajuste de altura e angulo do
tampo; cadeiras com ajustes para controle de tronco e cabega do aluno, apoio de
pés, regulagem da inclinagdo do assento com rodas, quando necessario; tapetes
antiderrapantes para o ndo descolamento das cadeiras (BRASIL, 2006, p. 20).

Este documento indica que “[...] sdo beneficiados com atendimento educacional
especializado todos os alunos que encontram respostas as suas necessidades educacionais
especiais. Essas respostas sdo estabelecidas na relagdo entre a modalidade da Educacéo
Especial e as etapas da educacao” (BRASIL, 2006, p. 16). Assim, para além dos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo —
delimitados como publico-alvo da educacdo especial na Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008a) — o AEE nas SRMs deveria atender
alunos com distarbios de aprendizagem, hiperatividade, déficit de atencdo, dislexia, entre
outros (BRASIL, 2006).
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No que se refere & formacdo do professor das SRMs, esta deve oportunizar
conhecimentos sobre estimulacdo precoce, comunicagdo aumentativa e alternativa, Braille,
orientacdo e mobilidade, soroban, Libras, ensino de lingua portuguesa para surdos, atividades
de vida diaria, atividades cognitivas, aprofundamento e enriquecimento curricular (BRASIL,
2006). Ainda, em sua atuacgdo, o documento orientador recomenda que o professor da SRMs
participe de “[...] reunides pedagdgicas, do planejamento, dos conselhos de classe, da
elaboracdo do projeto pedagdgico, desenvolvendo acdo conjunta com os professores das
classes comuns e demais profissionais da escola para a promocdo da inclusdo escolar”.
(BRASIL, 2006, p. 18)

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais foi instituido
legalmente pela Portaria Normativa n. 13, de 24 de abril de 2007, que, em seu artigo 1°,
informa que o objetivo do Programa ¢ “[...] apoiar os sistemas publicos de ensino na
organizagdo e oferta do atendimento educacional especializado e contribuir para o
fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino” (BRASIL,
2007). Nesse diapasdo, a partir de 2007 o Ministério da Educagédo tem lancado editais para
receber e selecionar propostas para financiamento de SRMs do Tipo 1 e do Tipo 2 nas escolas
de educacdo bésica®.

Recentemente, foi publicado o Documento orientador: Programa de Implantacéo
de Sala de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2012b), informando a inser¢do deste
Programa no Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia — Viver Sem Limite
(BRASIL, 2011b). Este dispositivo apresenta os critérios atuais para a implantacdo das SRMs,
a saber: aos gestores dos sistemas de ensino compete a indicacdo das escolas a serem
contempladas pelo Programa, conforme as demandas da rede registradas no Censo Escolar
MEC/INEP; “a secretaria de educacdo a qual se vincula a escola deve ter elaborado o Plano
de Agdes Articuladas — PAR [...]”; a escola indicada deve pertencer a rede publica de ensino
regular; a escola indicada deve ter a matricula dos estudantes publico-alvo da educacao
especial nas classes comuns, registrada no Censo Escolar MEC/INEP; a escola indicada deve
dispor de espaco fisico para a instalacdo das SRMs e o sistema de ensino deve prover
professores para a atuacdo junto ao AEE (BRASIL, 2012b, p. 10). Ainda, o documento indica

que cabe a Secretaria de Educacdo efetuar “[...] a adesdo, o cadastro e a indicacdo das escolas

% galienta-se que, antes do Decreto n. 7.611/2011, somente o sistema publico de ensino poderia receber
financiamento para a implantacdo das SRMs. Atualmente, as instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos também podem receber apoio técnico e financeiro para a criacdo de SRMs,
conforme o inciso |1, do parégrafo, do artigo 5° do Decreto n. 7.611/2011 (BRASIL, 2011a).
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a serem contempladas pelo Programa, por meio do Sistema de Gestdo Tecnoldgica do
Ministério da Educacdo — SIGETEC” (BRASIL, 2012b, p. 10).

De 2005 a 2012, o Ministério da Educacdo fomentou, em escolas comuns da rede
pUblica de ensino, a “criagdo” de 52.801 SRMs em todo o territério nacional (MEC, 2013d).
A palavra criacdo esta marcada entre aspas propositalmente, ja que, como se vera adiante, nos
anos de 2011 e 2012, parte dessas salas ndo foram “criadas”, mas atualizadas. De qualquer
forma, a Tabela 1 indica o nimero por ano e total de SRMs implantadas nesse periodo,
conforme divulgagéo do MEC.

Tabela 1 — Salas de Recursos Multifuncionais contempladas as escolas no Brasil de 2005 a

2012

Ano Numero de SRMs contempladas as escolas no Brasil
2005 250
2006 376
2007 625
2008 4.300
2009 15.000
2010 3.750
2011 15.000
2012 13.500
Total 52.801

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013d).

Pelos dados nacionais apresentados, observa-se que o Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais encontra-se em franca expansdo e consolida-se, como
denota os dispositivos analisados, numa das principais estratégias governamentais de apoio a
inclusdo escolar do puablico-alvo da educagdo especial. Considerando que o Decreto n.
7.611/2011 possibilita o financiamento de SRMs em instituicdes privadas sem fins lucrativos,
infere-se que a distribuicdo e ampliacdo desses servicos de apoio tendem a aumentar.

Das 37.801 SRMs criadas sob o fomento do governo federal, entre 2005 a 2011,

36.385 eram classificadas como do Tipo 1 e 1.416 eram categorizadas como do Tipo 2.
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Entretanto, em 2011, por meio de “kits de atualiza¢do™?*, 1.500 salas j& adquiridas do Tipo 1
foram transformadas em salas do Tipo 2. No ano de 2012, 13.500 salas do Tipo | foram
transformadas em Tipo 2, mediante os “kits de atualizagio”® (BRASIL, 2013d). Diante
desses dados, nota-se que, no ano de 2011, do total apresentado pelo MEC de 15.000 salas
contempladas as escolas, somente 13.500 foram de fato implantadas, j& que as outras 1.500
foram atualizadas. Ainda, salientada a estratégia quantitativa cumulativa de disponibilizacdo
pelo MEC dos dados do Programa em tela, no ano de 2012, as 13.500 salas divulgadas nédo
foram “criadas”, mas atualizadas do Tipo 1 para o Tipo 2. Assim, atualmente, do total de salas
existentes no Brasil, 68,91% s&o do Tipo 1 e 31,09, somadas as atualiza¢des, sdo do Tipo 2.

No contexto do estado de Mato Grosso do Sul, os dados registram, de 2005 a 2012, a
existéncia de 956 SRMs dispostas nas escolas da educacdo basica da rede publica de ensino
de 78 municipios, conforme Tabela 2.

Tabela 2 — Salas de Recursos Multifuncionais contempladas as escolas em Mato Grosso do
Sul de 2005 a 2012

Ano Numero de SRMs contempladas as escolas no MS
2005 8

2006 10

2007 22

2008 98

2009 288

2010 54

2011 138

2012 338

Total 956

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013d).

2 Os “kits de atualizagdo” em 2011 eram compostos por recursos de tecnologia assistiva, destinados ao AEE dos
alunos com deficiéncia visual, contendo os seguintes itens: 1 impressora Braille de pequeno porte; 1 scanner com
voz; 1 maquina de escrever em Braille; 1 globo terrestre tatil. 1 calculadora sonora; 1 kit de desenho geométrico;
2 regletes de mesa; 4 pungdes; 2 soroban; 2 guias de assinatura; 1 caixinha de nimeros; 2 bolas com guizo
(BRASIL, 2012b).

% Os “kits de atualizagdo” disponibilizados em 2012 eram constituidos pelos seguintes itens: 2 notebooks; 1
impressora multifuncional; 1 material dourados; 1 alfabeto moével e silabas; 1 caixa tatil; 1 dominé tétil; 1
memodria tétil; 1 alfabeto Braille; 1 caixinha de nimeros; 2 bolas com guizo; 1 bolsa de futebol com guizo; 1 lupa
eletronica; 1 scanner com voz; 1 maquina de escrever em Braille; 1 mouse estdtico de esfera; 1 teclado
expandido com colméia (BRASIL, 2012b).
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Diante dos dados apresentados, verifica-se também no ambito estadual a ampliacéo
numerica das salas de recursos multifuncionais e salienta-se que, entre 2005 e 2011, das 583
salas implantadas, 583 estavam classificadas como do Tipo 1 e 20 do Tipo 2. No ano de 2011,
foram criadas 119 salas do Tipo 1 e 4 salas do Tipos 2, com a atualizacdo de outras 15 salas
do Tipo 1 para o Tipo 2. Destaca-se que, no ano de 2012 todas as agdes de “contemplagdo as
escolas” de salas de recursos multifuncionais deu-se na forma de atualizagdo de 338 salas
existentes do Tipo 1 que foram transformadas em Tipo 2. Atualmente, esses dados
compreendem a propor¢do, em Mato Grosso do Sul, de 60,98% de salas do Tipo 1 e 39,01%
de salas do Tipo 2, contabilizadas as salas que foram atualizadas.

Cotejando a proporcdo das SRMs, por tipos, criadas no Brasil e em Mato Grosso do
Sul, entre 2005 e 2012, verifica-se certa simetria entre a média nacional e estadual: as
classificadas como do Tipo 1 representam cerca de 65% e as do Tipo 2 correspondem
aproximadamente 35%. Assim, 0s dados indicam a hegemonia das SRMs categorizadas como
do Tipo 1, ou seja, aquelas adequadas para o AEE das NEEs, com excecdo da deficiéncia
visual/cegueira.

Corroborando as discussdes ja apresentadas, Bruno (2010; 2012), Mendes (2011) e
Baptista (2011a, 2011b) acenam que, no contexto da politica brasileira de educacédo especial
com orientagdo inclusiva, as SRMs constituem-se como o lécus privilegiado para a oferta do
AEE aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Bruno (2010, p. 11) discute o carater redutor do AEE na proposta das SRMs, ja que é
proposto de forma genérica, recebendo alunos com diferentes idades, NEEs e interesses
variados, e evidencia como sua fun¢ao prioritaria “[...] o uso das tecnologias como forma de
desenvolvimento das habilidades e de participa¢do social”. Assim, prioriza-se 0 instrumental,
0 recurso, em detrimento do pedagogico.

Nessa perspectiva, conforme Bruno (2010) verifica-se no contexto da pratica uma
desconstrucdo de outras formas de atendimento educacional especializado, tais como as salas
de recursos para a estimulacdo educacional precoce e 0 espaco para as Atividades de Vida
Autébnoma e de Orientacdo e Mobilidade para autonomia e independéncia. Para Bruno (2010,
p. 7), “Contraditoriamente, essas atividades essenciais para o desenvolvimento humano e
aprendizagem desaparecem nessa forma redutora de organizacdo do AEE como sala de
recurso multifuncional”.

Para Bruno (2010) ha um silenciamento no que diz respeito a escolarizacdo e oferta de

AEE aos alunos com deficiéncias multiplas bem como no atendimento as necessidades
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especificas na educagdo infantil. Ademais, a qualificacdo para o trabalho dos estudantes
publico-alvo da educacdo especial — inserida desde a Constituicdo Federal de 1988 como um
dos objetivos da educacdo — ficara a cargo da escola regular ou do atendimento educacional
especializado?

Mendes (2011, p. 142) considera que o “servigo tamanho inico” proposto pelas SRMs
“[...] representa uma simplificagdo dos servigos de apoio que ndo encontram sustentacdo na
literatura da &rea da Educacdo Especial, em termos de efetividade para atender as
necessidades tao diversificadas desse alunado™.

Baptista (2011a) indaga a dimenséo multifuncional das salas de recursos, refletindo
se esta pluralidade de funcgdes estaria atrelada aos diferentes sujeitos que teriam acesso a esse
espaco, bem como a classificacdo desses servigcos de apoio (tipo 1 e tipo 2). Para além de
ambiente com recursos tecnologicos, Baptista (2011a) evoca outra dimensdo para o termo

multifuncional:

Multifuncional porque pode favorecer ou instituir uma pluralidade de agdes que
variam desde o atendimento direto ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma acdo em
rede. Refiro-me ao acompanhamento de processos que ocorrem nas salas de aula
comum, na organizacdo de espacos transversais as turmas, em projetos especificos,
na assessoria a colegas docentes, em contatos com familiares ou outros profissionais
que tém trabalhado com os alunos. Para fazermos essa leitura da dimensédo
multifuncional, devemos deslocar nosso olhar da sala de recursos como um espaco
fisico e vislumbra-lo como um espaco institucional necessariamente respaldado em
um profissional que o representa: o educador especializado (BAPTISTA, 20114, p.
71).

Nessa perspectiva, pelas proprias atribuicdes evocadas nos dispositivos normativos, a
multifuncionalidade acaba por caracterizar o professor das SRMs. Conforme Garcia (2011),
a opcao politica de primazia da oferta do AEE nas SRMs trouxe implicacdes para a formacéo
de professores da Educacdo Especial. Tal como informam Mantoan e Santos (2010, p. 320,
“O professor do AEE atendera a todos os alunos que sdo alvo de educacdo especial, sem se
definir por uma especializacdo referente a um dos publicos de educacdo especial, como
ocorria anteriormente”. Assim, verifica-se que “[...] ha na politica educacional atual para a
Educacdo Especial uma articulacdo entre a proposicdo de um modelo de atendimento
educacional e uma proposta de formac¢do do professor de Educac¢do Especial” (GARCIA,

2011, p. 76).
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CAPITULO 3
ORGANIZACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS
DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO MUNICIPIO DE PARANAIBA/MS

Este capitulo analisa o “microprocesso politico” do AEE ofertado nas SRMs da rede
estadual e municipal de ensino de Paranaiba/MS, de modo a enfatizar os aspectos locais
acerca da estrutura e funcionamento destes servigos de educagdo especial no contexto da
pratica. O foco concentra-se na analise das préaticas discursivas e ndo discursivas sobre o
AEE nas SRMs — aqui compreendidas como estratégias disciplinares de controle dos
individuos tidos como alvo da educacdo especial na perspectiva inclusiva.

(13

As estratégias disciplinares “[...] permitem o controle minucioso das operacdes do
corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de

docilidade-utilidade” (FOUCAULT, 2010b, p. 133). Com essa tecnologia,

O corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e
o recompdem. Uma “anatomia politica”, que é também igualmente uma “mecanica
do poder”, esta nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo dos
outros, ndo simplesmente para que fagam o que se quer, mas para que operem como
se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se determina. A
disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “doceis”. A
disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e
diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia) (FOUCAULT,
2010b, p. 133-134).

Nesse horizonte, 0 AEE nas SRMs manifesta-se enquanto uma acdo disciplinar que
visa potencializar as aptidGes, as capacidades, as habilidades dos alunos puablico-alvo da
educacdo especial, de modo que, com este suporte, tais educandos possam avancar no
processo de construcdo de conhecimentos académicos desejaveis e, dessa forma, tornarem-se
Uteis para o sistema econémico vigente.

Para tanto, os enunciados dos sujeitos da pratica serdo considerados ferramentas para
analise das praticas discursivas e nao discursivas dos servicos de educacdo especial de
Paranaiba/MS apresentados neste capitulo. Ja que, querem discursivas querem nao

discursivas,

[...] tudo é pratica em Foucault. E tudo estd imerso em relagdes de poder e saber, que
se implicam mutuamente, ou seja, enunciados e visibilidades, textos e institui¢des,
falar e ver constituem préticas sociais por definicdo permanentemente presas,
amarradas as relacdes de poder, que as supdem e as atualizam (FISCHER, 2001, p.
200).
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Nesse sentido, os enunciados dos atores do contexto da préatica serdo dispostos e
cotejados com o intuito de “[...] perguntarmos e examinarmos como as coisas funcionam e
acontecem e ensaiarmos alternativas para que elas venham a funcionar e acontecer de outras
maneiras” (VEIGA-NETO, 2011, p. 19). Assim, ndo se pretende trazer respostas e
proposicoes cristalizadas para as situag@es discursivas e nao discursivas apresentadas ja que

[...] a critica foucaultiana ndo tem aquele carater salvacionista e messianico que é tdo
comum nos discursos pedagogicos: “Isso esta errado e eu tenho a solugdo; quem me
seguir fara a coisa certa”. A critica implica uma analitica que ndo acusa nem lastima,
uma vez que isso significaria pressupor, de antemdo, uma verdade, um mundo

melhor, em relagdo a qual e ao qual a analise se daria [...] (VEIGA-NETO, 2011, p.
26).

Articulando essas ferramentas analiticas ao contexto da préatica do ciclo de politicas
(MAINARDES, 2006) pretende-se compreender: como se desenvolveram 0s servigos da
educacdo especial no municipio investigado; como a politica de educacéo especial com foco
na oferta do AEE nas SRMs foi interpretada pelo gestor da educacdo especial e pelos
professores das SRMs; as mudangas, alteracdes e adaptacbes do texto da politica para a
concretizacdo da politica no contexto da pratica; as relacbes de poder e as resisténcias
expressadas na atuacao da politica em tela; as principais dificuldades, insatisfacdes e davidas
identificadas no contexto da pratica (MAINARDES, 2006).

O contexto da pratica € a arena onde o texto (escrito ou ndo) da politica é interpretado,
traduzido e recriado pelos agentes institucionais (BALL; BOWE apud MAINARDES, 2006).
E, portanto, um espaco de lutas e resisténcias, ja que:

[...] os profissionais que atuam no contexto da prética [escolas, por exemplo] nédo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas histérias,
experiéncias, valores e propositos (...). Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses sdo diversos. A
questdo € que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de
seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretaco € uma
questdo de disputa. InterpretacBes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo predominara,

embora desvios ou interpretacfes minoritarias possam ser importantes (BOWE et
al., 1992, p. 22, apud MAINARDES, 20086, p. 53)

Nesse perspectiva, 0 contexto da pratica na abordagem do ciclo de politicas nédo
considera 0s agentes institucionais como meros receptores e executores da politica vigente,
mas sim, como sujeitos que pensam, vivenciam, recriam e ddo novos sentidos a politica — o
que pode representar transformacdes significativas na proposta original (BALL; BOWE apud
MAINARDES, 2006).

Nesse sentido, Vieira (2007, p. 57) chama a atengéo para o
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[...] entendimento equivocado de que a(s) politica(s) se constitue(m) Unica e
exclusivamente como iniciativa(s) advinda(s) do aparelho estatal. Como se a(s)
politica(s) estivesse(m) l& e nds cd. Como se ndo passasse(m) pelo crivo de pessoas
de carne e 0ss0, como vocés e eu. Sabemos que nao é assim que as coisas se passam.
Que ndo ha um fosso incomensuravel entre os formuladores e os executores de
politicas.

Essa abordagem articula-se a analitica foucaultiana de que o poder € capilar, é
microfisico, e esta pulverizado na sociedade. Por isso, valoriza, para além do discurso oficial,
os “outros” e variados discursos. O discurso é uma préatica social que se produz e gera efeitos
em raz&o das relacGes de poder e saber.

Conforme Mainardes (2006, p. 59), “O contexto da préatica pode ser considerado um
microprocesso politico. Neste contexto, pode-se identificar a existéncia de um contexto de
influéncia, de um contexto de produgdo de texto (escrito ou ndo) e de um contexto da pratica”.
Assim, na sequéncia, o estudo empenha-se em descrever e analisar a micropolitica e o0s
“micropoderes” (em eco com Foucault), privilegiando as praticas locais cotidianas do
processo de atuacdo do AEE nas SRMs no municipio sul-mato-grossense eleito.

O levantamento dos enunciados e a analise desse processo foram possiveis mediante a
realizacdo de pesquisa colaborativa, com uso da técnica do grupo focal, envolvendo os
agentes do contexto da pratica. O quadro a seguir ilustra o ciclo de investigacdo e formacéo

delineado por esta pesquisa.
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Quadro 1 — Delineamentos do Ciclo de Investigacdo e Formagéo

Etapas Participantes Atividades
1° Gestora da educacéo - Apresentacédo do projeto do ONEESP nacional e estadual
Momento especial - Informacoes sobre o objetivo do estudo em Paranaiba
- Esclarecimentos sobre a metodologia de trabalho e a pesquisa-
colaborativa
- Solicitacdo ao gestor para mediacdo e organizacdo dos encontros com
os professores das SRMs da rede estadual e da rede municipal
2° Gestora da educacdo | - Apresentacdo dos objetivos da entrevista semi-estruturada com o gestor
Momento especial - Assinatura do TCLE
- Realizag8o da entrevista com o gestor
3° Professores das - Apresentacdo do projeto do ONEESP nacional e estadual
Momento SRMs da rede - Informac0es sobre o objetivo do estudo em Paranaiba
estadual - Esclarecimentos sobre a metodologia de trabalho e a pesquisa-
colaborativa
- Assinatura do TCLE
40 Professores das - Grupo focal com o eixo-tematico: formacéo de professores para
Momento SRMs da rede inclusdo escolar
estadual - Estudo e discusséao sobre a temética
50 Professores das - Grupo focal com o eixo-tematico: avaliagdo das necessidades
Momento SRMs da rede especificas e educacionais especiais
estadual - Estudo e discussao sobre a teméatica
6° Professores das - Grupo focal com o eixo-tematico: organizacdo do atendimento nas
Momento SRMs da rede SRMs
estadual - Estudo e discusséo sobre a teméatica
- Caracterizacdo dos professores das SRMs da rede estadual via
preenchimento de questionario misto
7° Professores das - Apresentacdo do projeto do ONEESP nacional e estadual
Momento SRMs da rede - Informac6es sobre o objetivo do estudo em Paranaiba
municipal - Esclarecimentos sobre a metodologia de trabalho e a pesquisa-
colaborativa
- Assinatura do TCLE
8° Professores das - Grupo focal com o eixo-tematico: formacdo de professores para
Momento SRMs da rede incluséo escolar
municipal - Estudo e discussao sobre a temética
90 Professores das - Grupo focal com o eixo-tematico: avaliacdo das necessidades
Momento SRMs da rede especificas e educacionais especiais
municipal - Estudo e discussao sobre a temética
10° Professores das - Grupo focal com o eixo-temético: organizacgéo do atendimento nas
Momento SRMs da rede SRM
municipal - Estudo e discussao sobre a temética
- Caracterizacdo dos professores das SRMs da rede municipal via
preenchimento de questionario misto
11° Gestora, professores - Sintese das demandas levantadas com o grupo focal e devolutiva aos
Momento | das SRMs das redes professores das SRMs das redes estadual e municipal e ao gestor de
estadual e municipal educagdo especial
12° Gestora, professores | - Avaliacdo do ciclo de investigacéo e formacéao da pesquisa colaborativa
Momento | das SRMs das redes | pelos professores das SRMs das redes estadual e municipal e pelo gestor

estadual e municipal

de educacéo especial

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Nesse processo de investigacdo e formacdo a mediadora do grupo focal (orientadora

desta pesquisa) conduziu as interacdes e reflexdes grupais (do 4° ao 10° Momento), atribuindo

ao autor deste trabalho o papel de relator na coleta de dados e colaborador nos estudos
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realizados ao final da coleta de cada eixo-tematico. As demais etapas do ciclo de investigacdo
e formagéo (1°, 2°, 3°, 11° e 12° Momento), foram conduzidas por este pesquisador.

Como o Quadro 1 aponta, apesar de 0s encontros com o grupo focal da rede estadual e
0 grupo focal da rede municipal terem sido realizados separadamente, os professores das
SRMs de ambas as redes, bem como o0 gestor da educacdo especial, reuniram-se no 11° e no
12° Momento, quando da apresentacdo da sintese das demandas levantadas pelo grupo focal,
devolutiva para as necessidades elencadas nas interagbes grupais e avaliacdo do ciclo de
investigacdo e formacdo da pesquisa colaborativa desenvolvida.

Atentando-se a proposta desta pesquisa, 0 capitulo ora apresentado organiza-se em trés
enunciados. O primeiro caracteriza a rede de ensino da cidade de Paranaiba/MS e faz um
registro historico da construcdo da educacdo especial nesta localidade. O segundo atenta-se a
apreender e analisar o0 modo como se estrutura e funciona 0 AEE nas SRMs do municipio em
tela, a partir das concepgdes dos sujeitos “da pratica”. O ultimo enunciado visa apresentar os
enunciados das participantes acerca das possibilidades, dos limites e dos desafios do AEE nas
SRMs do municipio investigado.

Por questfes éticas, neste estudo, foram utilizadas as seguintes legendas para indicar
as participantes e os enunciados por elas produzidos: uma das professoras pioneiras na
educacdo especial de Paranaiba/MS foi referida como professora pioneira; a responsavel
pela gestdo da instituicdo especializada foi referida como diretora; a profissional responsavel
pela coordenacdo dos servicos de educacdo especial na rede puablica de ensino de
Paranaiba/MS foi referida como gestora da educacdo especial; as quatro professoras das
SRMs da rede estadual serdo referidas como PE1, PE2, PE3 e PE4; as quatro professoras das
SRMs da rede municipal serdo indicadas como PM1, PM2, PM3 e PM4.

3.1. O Contexto e a Atuacdo da Educacéo Especial no Municipio

3.1.1. A Rede de Ensino de Paranaiba/MS

No que se refere a rede de ensino em Paranaiba, a educacédo basica é composta por seis
escolas estaduais, 10 escolas municipais e cinco escolas privadas (SED/MS, 2013a; 2013b).
Registra-se, no ambito do ensino superior, a existéncia de quatro instituicGes: uma federal;
uma estadual; duas privadas — uma presencial e outra virtual. O Gréafico 5, abaixo, apresenta a

distribuicdo por dependéncia administrativa de matriculas na educacdo basica do municipio
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investigado, conforme dados do Censo Escolar 2012, dispostos no site da Secretaria de Estado

de Educacéo de Mato Grosso do Sul®.

Gréfico 5 — Distribuicdo por dependéncia administrativa das matriculas na educacéao basica de
Paranaiba/MS

m Rede Estadual  m Rede Municipal ® Rede Privada

Fonte: elaborado pelo autor com base em dados da SED/MS (2013a).

A analise do Gréfico 5 indica do predominio de matriculas na educacdo basica na rede
estadual de ensino (52%), seguidos da rede municipal (34%) e da rede privada (14%),
respectivamente, o que denota que a tendéncia de descentralizacdo e municipalizacdo do
ensino ainda € um porvir.

A rede estadual de ensino dispde de seis escolas, todas localizadas na zona urbana,
contabilizando o total de 5.127 de matriculas (SED/MS, 2013a). A Tabela 3 informa as etapas
e modalidades de ensino ofertadas pelas escolas estaduais e o total de alunos de cada

instituicdo.

%6 para maiores informagdes acessar o site: http://www.sed.ms.gov.br/
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Escola Estadual

Etapas e modalidades de
ensino ofertadas

Total de alunos

A

Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacao de Jovens e Adultos

969

Ensino Fundamental
Ensino Médio

436

Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacao de Jovens e Adultos

703

Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacao de Jovens e Adultos

1.520

Ensino Fundamental
Ensino Médio
Educacdo de Jovens e Adultos

929

F

Ensino Fundamental
Ensino Médio

570

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da SED/MS (2013a; 2013b)

Quanto a da rede municipal de ensino, tem-se 10 escolas, sendo que sete encontram-se

no perimetro urbano e trés na zona rural, contabilizando o total de 3.299 matriculas (SED/MS,

2013a). A Tabela 4 dispde as etapas e modalidades de ensino ofertadas pelas escolas

municipais e o total de alunos de cada unidade escolar.
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Escola Municipal Etapas e modalidades de Total de alunos
ensino ofertadas

A (Urbana) Educacéo Infantil 312

B (Urbana) Educacéo Infantil 517

C (Urbana) Educacéao Infantil 126
Ensino Fundamental

D (Urbana) Educagéo Infantil 661
Ensino Fundamental

E (Urbana) Educagéo Infantil 245
Ensino Fundamental

F (Urbana) Educacdo Infantil 541
Ensino Fundamental

G (Urbana) Ensino Fundamental 513

H (Rural) Educagéo Infantil 115
Ensino Fundamental

I (Rural) Educagéo Infantil 144
Ensino Fundamental

J (Rural) Educacao Infantil 125
Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da SED/MS (2013a; 2013b)

Ao comparar as Tabelas 3 e 4, observa-se, quanto as etapas e modalidades de ensino

ofertadas, a preponderancia de oferta do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da

Educacdo de Jovens e Adultos na rede estadual, ao passo que a rede municipal concentra-se

na oferta da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental, tal qual dispée a LDB (BRASIL,

1996) acerca das competéncias prioritarias dos entes politicos na organizacdo da educacgédo

nacional.

A rede privada de ensino € composta por cinco instituicbes, todas situadas na zona
urbana, contabilizando um total de 1.368 matriculas (SED/MS, 2013a). A tabela a seguir

dispde as etapas e modalidades de ensino ofertadas pelas instituices particulares e o total de

alunos de cada unidade escolar.
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Tabela 5 — Rede privada de ensino de Paranaiba: escolas, ofertas e matriculas

Escola Municipal Etapas e modalidades de Total de alunos
ensino ofertadas
A Educacéo Infantil 105
B Educacéo Infantil 92
C Educacao Especial 108
D Educacéo Infantil 310
Ensino Fundamental
Ensino Médio
E Educagéo Infantil 753
Ensino Fundamental
Ensino Médio

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da SED/MS (2013a; 2013b)

Da Tabela 5 destaca-se que na instituicdo C, em 2012, os 108 alunos matriculados
recebem exclusivamente atendimento especializado (SED/MS, 2013a). Cotejando esses dados
com os indicadores do Gréafico 4, apresentado no Capitulo 1 deste estudo, que indicava que
em 2011 havia 149 alunos publico-alvo da educacao especial matriculados em classes comuns
das escolas regulares (MEC, 2013c), observa-se — com as devidas ressalvas da diferenca nos
anos de coleta de dados®’ - que a matricula desse alunado tem ocorrido principalmente nas

escolas comuns.

3.1.2. A Construcdo da Educacéo Especial em Paranaiba/MS

3.1.2.1 As Classes Especiais

Em 1975, duas professoras de Paranaiba/MS foram convidadas a participar de um
curso em Cuiaba sobre a educagao do “excepcional”, ministrado por psic6logos ¢ psiquiatras.
Apols essa formacdo, estas docentes retornaram e estiveram a frente da primeira classe
especial do municipio, aberta em 1976, na Escola Estadual Wladislau Garcia Gomes. Essa

sala atendia 18 alunos com diferentes deficiéncias (visdo subnormal, deficiéncia intelectual,

T Apesar do Censo Escolar da Educacdo Bésica referente ao ano de 2012 ja ter sido disponibilizado pelo
Instituto  Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), no site
http://portal.inep.gov.br/basica-censo, os dados apresentados ndo possibilitam a identificacdo especifica dos
alunos publico-alvo da educagao especial “incluidos” nas escolas comuns da rede regular, tal como possibilitam
os indicadores mais atuais disponiveis, referentes ao ano de 2011, do Painel de Controle do MEC, no site
http://painel.mec.gov.br.
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surdez/deficiéncia auditiva). Cria-se, dessa forma, o primeiro servigo de educagédo especial em
Paranaiba.

Uma dessas professoras pioneiras relata que o processo de criacdo da classe especial
foi “muito dificil”, j4 que os professores das classes comuns ndo aceitavam a presenca de
alunos com deficiéncia e afirmavam que “ali ndo era o lugar daquelas criangas”.

Desta feita, narra a professora que um trabalho de conscientizagéo e sensibilizagéo foi
empreendido dentro daquela instituicdo de ensino, com cartazes e frases para que 0S
professores e alunos das classes comuns “aceitassem” a presenca dos alunos com deficiéncia
no ambiente escolar. Afirma a professora que “com o tempo, oS alunos sem deficiéncia
passaram a assistir as aulas da classe especial pela janela e comegaram a interagir com o0s
alunos com deficiéncia”. Este trabalho de conscientizacdo e sensibilizacdo da professora
pioneira pode ser entendido como uma estratégia discursiva para a normalizacdo, a
naturalizacdo da presenca dos alunos com deficiéncia na escola, por meio do poder da
palavra.

Em 1979 houve uma divisdo da classe especial localizada naquela escola, criando duas
turmas: uma para alunos com surdez/deficiéncia auditiva e outra destinada aos alunos com
deficiéncia intelectual/dificuldades de aprendizagem. Anos depois, uma classe especial para
cegos foi implantada em outra escola estadual. Para receberem atendimento junto as classes
especiais, 0s alunos com deficiéncias necessitavam de laudo médico e realizavam uma
avaliacdo pedagogica aplicada por profissionais da Agéncia de Ensino do Estado.

A professora pioneira — que a partir da divisdo das turmas, em 1979, assumiu a classe
especial para alunos com deficiéncia auditiva — esclarece que as atividades realizadas nas
classes especiais “era um trabalho normal, comum de alfabetizagdo, era um trabalho mais
individualizado”. Afirma que na classe especial de surdos “trabalhava-se a fala, a colocacao
de fonemas, a parte auditiva, de reconhecimento de sons”, completando que “era tudo no
concreto, porque a crianga surda vai aprender no concreto, depois vai abstraindo”. A
professora recorda que a oralizacdo do surdo era a opcdo politica e pedagdgica daquele
contexto histdrico, apontando, inclusive, que dos cursos de formacdo que participou no inicio
da década de 1980, proibiam o uso de gestos para a comunicacdo com os alunos ndo-ouvintes.

Quanto a formacdo dos professores que atuavam nas classes especiais, informa a

professora pioneira que muitos ndo possuiam formacdo superior, contudo, participavam de
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cursos para a educacdo de alunos com deficiéncia, frequentemente ofertados em Campo
Grande?.

A relacdo interpessoal entre o professor da classe especial e a familia do aluno com
deficiéncia, como destaca a professora pioneira, era satisfatoria, ja que esse tipo de servico
prestado pode ser tratado como um acontecimento no municipio, mormente no inicio de sua
oferta, em virtude do silenciamento do governo quanto ao direito a escolarizacdo desse
alunado — em sua maior parte adolescentes e jovens. Relata a docente que “os pais confiavam

'7,

tanto que entregavam para a gente!”. Esse enunciado vai ao encontro da critica tecida por
Mazzotta (2005) quanto ao sentido assistencialista atribuido a educacéo especial ao longo da
historia. O exame dessa relacdo é percebido e manifestado pela prépria professora quando
adverte que “o pessoal de Campo Grande achava que a gente [professores das classes
especiais] era muito paternalista”.
O tempo médio de permanéncia do aluno com deficiéncia na classe especial era de trés
a quatro anos e sua integracdo a classe comum dava-se “a partir do momento em que
conseguia fazer uma boa leitura e ter uma boa compreensao dos conteudos de 1* série”, como
expOe a professora. Sobre a existéncia de casos de alunos da classe especial que ndo eram
inseridos nas classes comuns, a docente afirma: “tivemos varios que nao foram; uns
continuavam nas classes especiais, outros sairam porque estavam com muita dificuldade de
aprendizagem”. O tempo médio que um aluno “especial” levava para ser integrado na classe
comum era de 3 a 4 anos, sendo que muitos permaneciam ad eternum nas classes especiais ou
mesmo as abandonavam.
As classes especiais foram ofertadas em Paranaiba até meados dos anos 2000, quando
a proposta da inclusdo passou a nortear com maior incidéncia as diretrizes da educacgédo
especial. Ao refletir sobre a mudanca do movimento da integracdo para o de inclusdo, a
professora pioneira afirma que:
Sempre admirei muito a integracdo, gostei muito do trabalho que nés fizemos. No
inicio, eu ndo acreditava muito na inclusdo. N&o sei se pelo fato do nosso trabalho
[nas classes especiais] ser bem em cima das necessidades das criancas, muito
individualizado, muito no concreto. Achava que a crianga especial no meio de outras
criancas dificultaria o trabalho do professor da classe comum. Mas hoje a gente vé

um trabalho mais amplo, com interesse de diversas partes, de direcdo, de
professores. Entdo hoje eu acredito mais na inclusdo!

Dessa forma, entende-se que diante das estratégias discursivas produzidas pelos mais

diversos dispositivos normativos, politicos, midiaticos, educacionais para fixacdo da proposta

%8 Como ja mencionado nesse texto, em 1979 a parte sul do Estado de Mato Grosso foi desmembrada, dando
origem ao Estado de Mato Grosso do Sul, com capital instituida na cidade de Campo Grande.
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da inclusdo como a mais nova “verdade” da educagdo, a professora pioneira, mesmo com o
reconhecido trabalho desenvolvido no municipio quando do modelo da integracdo, comeca,
como as suas proprias palavras mostram, a ser inserida na ordem atual do discurso da inclusdo

escolar.

3.1.2.2. O Atendimento em Instituicdo Especializada®®

A APAE de Paranaiba/MS, entidade particular de carater filantrdpico, foi fundada no
dia 07 se agosto de 1980. Quando da oferta de seus servigos, os alunos com deficiéncia
intelectual que frequentavam as classes especiais nas escolas comuns passaram a receber
atendimento nessa instituicdo especializada. Inicialmente, a APAE atendia 26 alunos
(OLIVEIRA, 2010). Atualmente, a instituicdo atende 146 alunos, sendo que, destes, 61 estdo
na faixa etaria de 0 a 17 anos e 86 possuem idade superior a 18 anos.

Conforme relata a diretora da institui¢do, “até os anos 2000, a APAE de Paranaiba/M$S
caracterizava-se pelo trabalho assistencialista”. Contudo, a partir de 2001, imbuida no
movimento da FENAPAE’s, intitulado APAE educadora: a escola que buscamos, a
instituicdo passou a orientar-se por uma proposta educacional (OLIVEIRA, 2010).

Quanto ao publico-alvo atendido, Oliveira (2010, p. 30) elucida que:

[...] 2 APAE Educadora propde-se a atender alunos portadores de deficiéncia mental,
deficiéncia multipla, portadores de sindromes e quadros neurol6gicos; com ressaltar
ao atendimento de pacientes oriundos do setor de psiquiatria, autismo e psicoses,

ficando estes a cargo da equipe técnica a definicdo do tipo de atendimento e
encaminhamento.

O atendimento “[...] acontece a partir da faixa etaria de zero até a idade adulta, tendo o
objetivo de habilitar e reabilitar por meio de atendimento nas areas de Pedagogia,
Psicopedagogia, Psicologia, Fisioterapia e Fonoaudiologia [...]” (OLIVEIRA, 2010, p. 29).
Atualmente, a APAE de Paranaiba/MS atende cerca de 153 alunos, sendo que 26 destes
encontram-se em idade escolar (de quatro a 17 anos). Das atividades desenvolvidas pela
instituicdo, destacam-se: educacéo precoce (alunos de zero a trés anos e 11 meses); educacao
infantil (alunos com quatro e cinco anos); ensino fundamental (alunos de sete a 14 anos);

educacdo profissional (a partir dos 14 anos); programa de educacéo especifico (a partir dos 14

# Os dados de matricula na APAE aqui apresentados foram coletados no primeiro semestre de 2012 e se
diferem, em alguns momentos, daqueles apresentados no Censo Escolar 2012 da SED/MS.
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anos aos alunos que ndo se encontram aptos ao mercado de trabalho); atividade da vida diaria
(AVD) (OLIVEIRA, 2010).

Ainda, a Deliberagdo CEE/MS n 9.749 de 15 de margo de 2012, credenciou a
instituicdo para oferta de AEE aos alunos com deficiéncia intelectual e/ou mdltiplas, pelo
prazo de trés anos, contados a partir de 2012 (MATO GROSSO DO SUL, 2010b). O
credenciamento possibilita a captacdo de recursos advindos do FUNDEB para a oferta do
atendimento educacional especializado pela APAE de Paranaiba/MS (MATO GROSSO DO
SUL, 2010b).

Assim, mesmo que em carater provisorio, a instituicdo tem ofertado o AEE a 22
alunos, todos matriculados em escolas comuns para a escolarizacdo. Conforme a diretora
informa, trés professoras realizam este atendimento, todas elas com p6s-graduacao lato sensu:
uma especialista em Educacéo e Diversidade, uma especialista em Educacdo Especial e uma
especialista em Psicopedagogia.

De acordo com o relato da diretora, a instituicdo mantém-se por meio de doacdes e de
financiamento publico (FUNDEB, FEAS — Fundo Estadual de Assisténcia Social, PDDE —
Programa Dinheiro Direto na Escola, FIMIS — Fundo Municipal de Investimento Social,
FNAS — Fundo Nacional de Assisténcia Social). Até abril de 2012, grande parte dos
servidores da APAE de Paranaiba/MS era “[...] cedida pelo governo do estado e pela
prefeitura municipal. Poucos sdo contratados pela instituigdo” (OLIVEIRA, 2010, p. 22).
Entretanto, como adverte a diretora, a partir de maio de 2012 a maior parte dos funcionarios
tem sido remunerada por meio de verba publica federal, proveniente do FUNDEB, garantida
até 2020. Em contraprestacao aos financiamentos publicos, a instituicdo fornece atendimento
clinico (fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia) a alunos da rede publica de ensino.

A instituicdo conta, hoje, com um quadro de 31 profissionais, divididos da seguinte
forma: 13 professores, dois fisioterapeutas, um fonoaudi6logo, dois psicologos, um diretor
pedagdgico e administrativo, dois secretarios administrativos, 10 auxiliares de servigos gerais.

Questionada acerca do movimento em prol da inclusdo escolar, a gestora compreende
que a proposta da inclusdo possibilita um “empoderamento das APAEs”, j4 que fortalece os
servicos e atividades especificos ofertados historicamente pela institui¢do, afirmando, além
disso, que ndao vé “necessidade das APAEs fazerem a escolarizagdo”. Por fim, destaca a
superacdo das barreiras atitudinais para a constru¢do de uma educacio inclusiva: “inclusdo se

faz com atitudes; é estar com, € estar juntos”, diz a diretora.
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3.1.2.3. Da Sala de Reforco as Salas de Recursos Multifuncionais

Em 2006, foi criada®, numa escola municipal, a primeira sala de recursos de
Paranaiba/MS. Conforme relata a professora® responsavel por este servico:

Quando foram criadas as salas de recursos, atendiam-se “tudo”, j4 que ndo estava

especificando quem era publico da sala de recursos, até alunos com dificuldades de

aprendizagem iam para sala de recursos. Tanto que eu tinha 30 alunos dentro da sala

de recursos. Eu fazia a hipdtese-diagndstica, separava por dificuldades e trabalhava

essas dificuldades. Deficiéncias mesmo eram poucas. Atendia diversas sindromes,

paralisados cerebrais, pessoas com deficiéncia fisica, cegos, surdos, tudo misturado.
A gente se “virava nos 30”.

Nessa perspectiva, a sala de recurso mencionada funcionava como reforgo para todos
aqueles que, de maneira ampla, apresentavam necessidades educacionais especiais. Essa
informacdo instiga a reflexdo de que tais salas funcionavam para atender aqueles que
fracassavam nas classes comuns, entendendo que este fracasso estava centrado no sujeito e
ndo nas condigdes materiais ofertadas para a escolarizagdo. Quanto a organizacdo dos
atendimentos, observa-se que a proposta de atender os alunos em diversas condigdes, “tudo
misturado”, ¢é conivente com o documento do MEC intitulado Sala de Recursos
Multifuncionais: espacos para o atendimento educacional especializado (BRASIL, 2006),
considerado pela gestora da educacdo especial um marco norteador para implantacdo das
primeiras SRMs em Paranaiba/MS.

Assim, ainda que ndo abruptamente®, essas salas de recursos “tipo refor¢o” passaram
a ser identificadas, paulatinamente, como SRMs, sendo que os atendimentos passaram a ser
restritos ao publico-alvo definido nos documentos oficiais, mormente a partir de 2008, quando
da publicacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008a). A SRMs “representou uma inovagdo, ja que propunha um
trabalho diferenciado — o que demandou horas de estudos para entender o AEE e a funcdo do

professor da sala de recursos”, como narra a gestora da educacéo especial de Paranaiba.

% A informacdo aqui expressa destoa daquelas apresentadas a seguir, neste Capitulo, na Tabela 6, ja que,
conforme dados do Painel do MEC (MEC, 2013d), a contemplacgdo da primeira SRMs em Paranaiba deu-se no
ano de 2005. Para compreender essa incongruéncia, talvez, seja pertinente pensar que, embora implantada no ano
de 2005, seu funcionamento deu-se no ano de 2006 — ano, inclusive, que o Painel do MEC indica que nenhuma
SRMs foi contemplada no municipio investigado.

31 A primeira professora de sala de recursos de Paranaiba é identificada, nas analises posteriores, como
professora da SRMs da rede municipal (PM1).

%2 Durante a pesquisa ndo foi possivel identificar uma data exata, um marco histérico, considerado “divisor de
aguas” do modelo de sala de recursos (“tipo refor¢o”) para o modelo atual das SRMs.
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3.1.2.4. A Gestao Atual dos Servicos de Educacdo Especial na Rede Publica de Ensino

De acordo com Vieira (2007, p. 58), “As politicas que traduzem as intencdes do Poder
Publico, ao serem transformadas em préaticas se materializam na gestdo”. Assim, a gestdo
educacional € compreendida como o campo de acdo dos governos (federal, estadual e
municipal) e, como dispde a Constituicdo Federal de 1988, deve orientar-se pelo principio da
gestdo democratica, possibilitando, nas tomadas de decisdes para definicdo das prioridades, a
participacdo de todos 0s 6rgdos e agentes que se relacionam com a area da educacao.

A materializacdo das politicas publicas educacionais, por meio da gestdo, visa incidir
na meta principal do processo de escolarizagdo: o sucesso do ensino e da aprendizagem nas
escolas. Considerando a proposta educacional atual de inclusdo escolar do publico-alvo da
educacdo especial nas classes comuns das escolas regulares, novos desafios sdo apresentados
aos gestores educacionais, dentre os quais se destacam:

[...] os educadores dizem ndo estarem preparados para receber alunos com
necessidades educacionais especiais; as escolas ndo oferecem acessibilidade; as
familias desistem da escolarizacédo de seus filhos porque muitas escolas ndo aceitam
criancas com deficiéncia; a escolarizacdo de alunos com deficiéncia mental se

mantém no ambito da Educacdo Infantil; os alunos abandonam as escolas que nédo
respondem as suas necessidades (BRASIL, 2006, p. 11).

Diante desse quadro, nos dispositivos politicos da perspectiva inclusiva da educacéo
especial, cabe a gestdo educacional oportunizar aos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo “formas organizativas do
trabalho pedagogico” (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2011), de modo a nao substituir o
AEE pela escolarizacdo realizada nas classes comuns. Como ja dito, na politica atual o AEE
deve prover a complementacdo e/ou a suplementacdo prioritariamente nas SRMs. Michels,
Carneiro e Garcia (2011, p. 7), entendem as formas organizativas do trabalho pedagdgico

[...] como sinteses concretas dos processos de gestdo, financiamento, da organizacéo
curricular, das condi¢des do trabalho docente, das possibilidades da relacdo

pedagdgica na interacdo professor/aluno e aluno/aluno, dos processos avaliativos,
entre outros elementos fundamentais que ddo contornos para a escola.

Assim, Baptista (2011b) aponta que, para as estratégias de subjetivacdo das acdes
chamadas inclusivas, 0 MEC tem buscado a interlocucdo dos gestores, principalmente das
redes municipais, com o intento de fomentar politicas locais de reorganizacdo dos espacos
escolares comuns para possibilitar a escolarizacdo do publico-alvo da educacdo especial.
Nessa direcdo, conforme Ball (2001, p. 104), o gestor tem se constituido na figura central nas

organizacdes publicas, “[...] de modo que este, com flexibilidade e autonomia, centre-se nos
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resultados [...]”, atentando-se que “[...] as novas organizagdes de gestdo publica encontram-se
agora “populadas” de recursos humanos que necessitam ser geridos; aprendizagem ¢
rebatizada ‘produto final de politicas custo-eficazes’. Assim, a escola enquanto uma
instituicdo que visa a extragdo maxima do tempo dos sujeitos num determinado espaco, lanca
estratégias de normalizacdo para disciplinar os corpos e as mentalidades de sujeitos que se
encontram fora da norma em sujeitos capazes de transformar seu tempo de vida em tempo de
trabalho (FOUCAULT, 2009).

Contudo, hd que se destacar que, no contexto da prética, a gestdo educacional é
atravessada pelas condi¢des de atuacdo, “[...] que demandam disponibilidade financeira
(capital e custeio), recursos humanos e outras condi¢cbes materiais e imateriais. A gestao
educacional também depende de circunstancias politicas e envolve constante negociacdo e
conflito” (VIEIRA, 2007, p. 61). Dessa maneira, “[...] as formas organizativas do trabalho
pedagdgico expressam a organizagao do fazer docente em condigdes que lhe sdo dadas”
(MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2011, p. 7).

Vieira (2007, p. 60) atenta-se a dificil tarefa da gestdo de “administrar a escassez, gerir
conflitos, tomar decisdes em situacGes complexas”. Nesse sentido, a autora compreende que

Parte da dificuldade da gestéo diz respeito ao fato dela se situar na esfera das coisas
que tém que ser feitas. E 0 que tem que ser feito nem sempre agrada a todos. N&o da
votos; ao contrario, fere interesses. Desestabiliza 0 que esta posto. Por menores que
sejam as mudangas pretendidas, atingem pessoas. Corporacdes. Mudar nunca €
simples, o que pode ser detectado nas coisas mais elementares: desde a simples cor
de uma parede até a inclusdo ou retirada de uma disciplina. Isto para ndo falar de
vantagens corporativas. Gente é assim. Resiste. Reage. Faz corpo mole. Abandona o
gestor na primeira medida antipatica a vontade da maioria. E gestdo se faz em
interacdo com o outro. Por isso mesmo, o trabalho de qualquer gestor ou gestora
implica sempre em conversar e dialogar muito. Do contrério, as melhores idéias
também se inviabilizam. Embora o dialogo seja um instrumento fundamental na
obtencgdo dos consensos necessarios & construcdo das condicOes politicas, h4 outros
ingredientes que alimentam este processo. A negociacdo é outro componente
importante desse processo, porque gestdo é arena de interesses contraditdrios e

conflituosos. Nesse sentido, o gestor que ndo é um lider em sua area de atuacéo
podera se deparar com dificuldades adicionais (VIEIRA, 2007, p. 59).

A gestdo dos servicos de educacdo especial na rede puablica de ensino de
Paranaiba/MS concentra-se sob a responsabilidade de uma Unica gestora, que acumula os
cargos de Coordenadora da Educacdo Especial na rede municipal, desde 2003, e de Técnica
de Educacdo Especial pelo Nucleo de Educacdo Especial (NUESP), desde 2006.

Conforme informac@es disponiveis no site da Secretaria de Estado de Educacdo de
Mato Grosso do Sul (SED/MS, 2012, [n.p.]), os Nucleos de Educacdo Especial estdao

Implantados nos 78 municipios com técnicos especializados em educacéo especial
com objetivo de identificar as necessidades educacionais especificas dos estudantes,
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encaminha-los para atendimento educacional especializado, definir e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizagdo, procedimentos didaticos,
pedagdgicos e préaticas diferenciadas, dando assisténcia aos professores dos servigos
da educacéo especial e de classe comum.

Tal qual como apontaram Glat e Pletsch (2011, p. 45) em suas pesquisas realizadas no
Rio de Janeiro, o agente de educacdo especial® é o sujeito intermediario entre o 6rgéo central
e as escolas, sendo que, no contexto da pratica, “[...] hd inimeros problemas que dificultam o
exercicio adequado de suas atribuigdes, comecando pelo nimero insuficiente de agentes para
atender a demanda das escolas”.

Outra implicacdo para a organizacao da gestdo dos servicos de educacdo especial em
Paranaiba/MS advém da auséncia de elaboracdo de documentos normativos por parte da rede
municipal de ensino, em virtude do Conselho Municipal de Educagéo encontrar-se em fase de
implantacdo. Mantoan e Santos (2010, p. 55) indicam que a maior parte dos municipios
brasileiros também n&o possuem um Conselho de Educagéo, o que acarreta alguns empecilhos
para a proposta da municipalizagdo do ensino, “[...] pois a liberagdo de verbas e a prestacao de
contas estdo associadas a existéncia legal desse orgdo”. Desta feita, as acOes da educacao
especial, tanto na rede municipal como na rede estadual, sdo norteadas por documentos
federais (Politica Nacional da Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva; Notas
Técnicas e Resolucdes do MEC; Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional; Decretos;
entre outros) e por Deliberagdes do Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso Sul, de
acordo com o relato da gestora de educacéo especial de Paranaiba/MS.

A concentracdo da organizacdo dos servigos de educacdo especial da rede estadual e
municipal nas mdos de uma Unica gestora, somada a inexisténcia de documentos elaborados
pelo municipio para a area, permite especular que ha acées comuns no desenvolvimento das
acOes de educacdo especial na rede publica de ensino de Paranaiba/MS. Contudo, mais
adiante, com a triangulacdo dos dados, verificar-se-d0 algumas peculiaridades de cada
sistema.

Com base nas informac@es prestadas pela gestora, foram ofertados, no ano de 2012, os
servicos de educacdo especial na rede publica de ensino: AEE em SRMs de trés escolas
estaduais e duas escolas municipais; servigco de itinerancia domiciliar e hospitalar; instrutor
mediador (para alunos com deficiéncia auditiva que ndo dominam LIBRAS); intérprete de
LIBRAS; apoio pedagogico nas salas comuns (monitores) para alunos com paralisia cerebral

ou com comprometimento cognitivo muito grave, em sala de aula, com mais de 20 alunos, da

% No sistema estadual de Mato Grosso do Sul este agente é chamado de Técnico de Educagéo Especial.
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rede municipal. Destes servicos, relata a gestora, 0 AEE em SRMs tem sido o mais usual.
Quanto a este Gltimo indicativo, Glat e Pletsch (2011) também verificaram, no quadro geral
de servicos, o predominio do AEE nas salas de recursos em estudos desenvolvidos no Rio de
Janeiro.

Atualmente, o AEE tem sido ofertado, no municipio de Paranaiba/MS, tanto pela rede
publica de ensino como pela rede privada. Durante a coleta de dados dessa pesquisa,
levantou-se que no ano de 2012, 105 alunos receberam o AEE em Paranaiba/MS, destes, 22
foram atendidos em instituicdo especializada, 60 em SRMs da rede estadual e 23 em SRMs da
rede municipal. O Gréfico 6 apresenta, em percentuais, a distribuicdo de matriculas do AEE

em Paranaiba/MS por dependéncia administrativa.

Grafico 6 — Distribuicao por dependéncia administrativa de matriculas no atendimento

educacional especializado em Paranaiba/MS

m Alunos do AEE - SRMs da rede estadual
W Alunos do AEE - SRMs da rede municipal

Alunos do AEE - instituigdo especilizada

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Os dados do Grafico 6 indicam a predominancia de alunos matriculados no AEE da
rede estadual, seguida, respectivamente, da rede municipal e da instituicdo especializada.
Destaca-se, com base nos dados levantados pela pesquisa, que a oferta do AEE na instituicao
especializada estd autorizada, em carater provisério, por meio da Deliberacdo CEE/MS n
9.749 de 15 de marc¢o de 2012.

Salienta-se que, apesar de relevante, o presente trabalho ndo se ocupara em analisar o
AEE ofertado pela instituicdo especializada. Assim, atentar-se-4, como ja explicitado, ao AEE

nas SRMs da rede publica de ensino da localidade investigada.
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3.2. Estrutura e Funcionamento do Atendimento Educacional Especializado nas Salas de

Recursos Multifuncionais

A partir dos enunciados e discursos dos sujeitos do contexto da prética foi constituido
o foco das andlises deste estudo, a saber: a estrutura e o funcionamento das SRMs da rede
publica de ensino de Paranaiba/MS. Por estrutura entende-se o alicerce, o suporte, a
disposicdo, a organizacdo (VIEIRA, 2009). Por funcionamento compreende-se a atividade, o
desempenho, a performance, o trabalho (VIEIRA, 2009). Assim, a andlise da estrutura e do
funcionamento visa apontar as principais praticas discursivas e ndo discursivas do AEE nas
SRMs de Paranaiba/MS. Para tanto, serdo descritas e analisadas seis unidade tematicas, que
abordam: a caracterizacdo destas SRMs; o processo de identificacdo e encaminhamento do
publico-alvo do AEE as SRMs; os critérios de agrupamento e as formas e horarios dos
atendimentos nas SRMs; o perfil dos professores e suas concepgdes sobre o AEE; o
planejamento e as atividades desenvolvidas no AEE das SRMs; a articulagéo das agdes do
AEE com o ensino das classes comuns.

Para contrastar e demarcar as relacdes de poder e de reproducdo e/ou contestacao dos
discursos oficiais, apresentam-se, antes das palavras das professoras das SRMs, 0s enunciados
da gestora da educacéo especial, considerada como porta-voz da politica oficial no municipio
investigado. Conforme Miranda (2011, p. 205),

[...] as politicas, as diretrizes curriculares, as formas de organizacdo do sistema de
ensino estdo carregadas de significados sociais e politicos que influenciam
fortemente as ideias, as atitudes, os modos de agir e 0os comportamentos de
professores e alunos, bem como as praticas pedagdgicas, curriculares e
organizacionais. Isso mostra que hd uma relagdo de influéncia mutua entre a
sociedade, o sistema de ensino, a instituicdo escolar e o0s sujeitos — ou seja, as

politicas e as diretrizes do sistema de ensino podem exercer forte influéncia e
controle na formagéo da subjetividade de professores e alunos.

Nesse sentido, a gestdo pode ser associada a uma estratégia de governamento,
compreendida como o conjunto de “[...] técnicas e procedimentos destinados a dirigir a
conduta dos homens. Governo das criancas, governo das almas ou das consciéncias, governo
de uma casa, de um Estado ou de si mesmo” (FOUCAULT, 1997, p. 101). Em outras
palavras, governamento € o conjunto de acdes que visam conduzir, ou governar, a conduta dos
outros ou a conduta de si. No caso especifico deste trabalho, cabe a gestora da educacéo
especial a conducdo prioritaria daquelas que agem sobre as agdes dos outros: as professoras

do AEE das SRMs de Paranaiba/MS. Ainda, o governamento da propria conduta da gestora
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caminha, principalmente, no sentido de manter coeréncia entre as praticas discursivas e nao
discursivas produzidas no contexto da préatica.

Assim, a gestora avalia 0 processo de implantacdo das SRMs na rede publica de
ensino do municipio de Paranaiba/MS como satisfatorio, identificando como positivo o AEE
desenvolvido nas SRMs, pois, “além de trabalhar o conhecimento, busca-se estimular a auto-
estima, a autonomia dos alunos, conciliando alegria ¢ conhecimento”. Portanto, a gestora da
educacéo especial considera fundamental o apoio financeiro dos entes publicos para atender a
demanda e o funcionamento das SRMs, dados 0s custos com 0s materiais para a realizacdo do
AEE. Especificamente, quanto ao financiamento do governo federal para implantacdo desses
servicos de apoio, a gestora aponta que tanto a rede estadual como a rede municipal
receberam apoio financeiro para a implantacdo das SRMs. Contudo, acena que 0s dados mais
precisos sobre esse processo devem ser obtidos com os diretores de cada escola, considerados
responsaveis por pleitear a implantagdo dessas salas.

Relata a gestora de educagdo especial que o processo de identificacdo do aluno
publico-alvo do AEE nas SRMs inicia-se com o professor da classe comum, que, quando
suspeita da condicdo, preenche um formulario (Anexo E) justificando sua percepcgdo e
encaminha-a junto a coordenacdo da escola para uma avaliacdo educacional do estudante.
Feito o pedido, solicita-se autorizacdo da familia e/ou responsavel pelo estudante (Anexo F)
para realizacdo de avaliacdo pedagdgica e outros encaminhamentos médicos. A avaliagédo
pedagdgica é feita na coordenacédo das escolas, normalmente pela propria gestora da educacéo

especial®*

. As avaliaces médicas sdo realizadas nos consultorios/postos de saude pelos
seguintes profissionais: fonoaudidlogos, neurologistas, oftalmologistas,
otorrinolaringologista, terapeutas ocupacionais, entre outros.

Atestada a condicdo, emite-se um parecer (Anexo G), sugerindo, se for o caso, o
encaminhamento da crianga para receber AEE junto as SRMs. Ainda, registra a gestora que,
quando da recusa dos pais e/ou responsaveis em matricular o estudante no AEE, estes assinam
um termo de compromisso (Anexo H) manifestando ciéncia da necessidade do servico e
isentando de responsabilidade a direcdo e a coordenacdo pedagogica da unidade escolar, bem
como da Coordenacdo da Educacdo Especial do Municipio de Paranaiba (referente a rede
municipal) ou do Nucleo de Educacédo Especial (referente a rede estadual).

Todo esse processo de identificacdo e encaminhamento do aluno publico-alvo do AEE

nas SRMs pode ser aproximado a nocao foucaultiana de exame. Para Foucault (2010b), o

% Quanto a avaliacdo pedagdgica, a gestora afirmou estar capacitando/orientando os professores das salas de
recursos multifuncionais das escolas para realizar tal avaliacdo pedagogica.
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exame é um recurso disciplinar que possibilita qualificar, classificar, diferenciar, constituindo
o individuo como efeito e objeto das relagbes de poder-saber. “E ele que, combinando
vigilancia hierarquica e sancdo normalizadora, realiza as grandes funcdes disciplinares de
reparticdo e classificacdo, de extragdo maxima das forcas e do tempo, de acumulacdo genética
continua, de composigdo 6tima das aptiddes” (FOUCAULT, 2010b, p. 184). Assim, por meio
do exame o aluno é considerado suspeito de possuir determinada condicdo, avaliado
pedagogica e clinicamente, identificado como publico-alvo do AEE e encaminhado para as
SRMs.

Abaixo, o Diagrama 3 apresenta, de modo simplificado, o processo de identificacéo
dos alunos publico-alvo da educacdo especial e o encaminhamento, quando preciso, para o
AEE nas SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS.

Diagrama 3 — Processo de identificacdo e encaminhamento para as salas de recursos

multifuncionais de Paranaiba/M$S

Suspeita inicial Avaliacdo Encaminhamento,
pelo professor > médica > caso necessario, para
da sala comum 0 AEE nas SRMs

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Avaliacdo
pedagogica

No caso de suspeita de deficiéncia intelectual, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo, a avaliacdo pedagdgica procura verificar, como informa a
gestora, “a escrita espontanea, a sequéncia logica dos acontecimentos, raciocinio matematico,
temporalidade, de modo a verificar se o0 aluno corresponde as expectativas basicas de acordo
com a sua idade e série em que se encontra”. Em se tratando de suspeita de deficiéncia
auditiva/surdez e/ou deficiéncia visual/cegueira, comumente, prescinde-se da avaliacdo
pedagdgica, sendo a condicdo confirmada ou negada mediante laudo médico.

Aponta a gestora que, detectada a condicdo por meio dos dados pedagdgicos e
psicoldgicos, os alunos sdo encaminhados, com a autorizacdo da familia, as SRMs, mesmo
que provisoriamente, até que saia o laudo médico. Dessa forma, salienta a gestora que 0s
estudantes identificados ndo entram em lista de espera para receber o atendimento nas SRMs.

Glat e Pletsch (2011, p. 44) evidenciaram em seus estudos que uma das principais
fragilidades na implementagdo das politicas de inclusdo “[...] € o processo de avaliacdo e
encaminhamento de alunos com necessidades educacionais especiais [...] (GLAT; PLETSCH,

2011, p. 44). Embora situada as relagcbes de poder-saber do diagnostico medico, conforme
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Glat e Pletsch (2011, p. 48), “[...] na pratica, os professores ¢ demais profissionais ainda
consideram a avaliagdo clinica seu principal referencial” para os encaminhamentos dos
servicos de educacdo especial. Inclusive pelo fato de que, para muitos professores, ndo esta
claro como da a avaliacdo pedagdgica (GLAT; PLETSCH, 2011). As autoras, em suas
pesquisas desenvolvidas no Estado do Rio de Janeiro, observam que
[...] A avaliacdo é realizada por especialistas, por meio de instrumentos
padronizados e fora do contexto da sala de aula; consequentemente, serve apenas
para propositos de classificacdo e confirmacéo de patologias. Em outras palavras, o
que ¢ avaliado ¢ a deficiéncia, e ndo necessidade educacional especial que o aluno
apresenta em interacdo com o processo de ensino e aprendizagem de sua classe. Esse
procedimento acaba contribuindo para rotular o aluno que apresenta especificidades

no processo educacional, sem oferecer subsidios para que seus professores
desenvolvam préticas pedagdgicas adequadas (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 65).

Conforme a gestora da educacdo especial, apds a identificagdo dos alunos que iréo
usufruir do AEE nas SRMs, estes, com a anuéncia dos responsaveis, sao encaminhados para
receber atendimento individual ou em pequenos grupos, desde que apresentem necessidades
educacionais especiais semelhantes, no contraturno da escolarizacdo, geralmente duas vezes
por semana, sendo que cada atendimento dura cerca de duas horas.

No que diz respeito as parcerias intersetoriais para a oferta do AEE nas SRMs da rede
publica sob analise, a gestora informa a existéncia de parcerias com a area da saude
(neurologistas, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais, oftalmologistas, fisioterapeutas), da
assisténcia social e psicologos, enfatizando, contudo, a necessidade de maior investimento
para a interface com a area da saude, principalmente na rede estadual.

Quanto a formacdo exigida para atuacdo junto ao AEE das SRMs do municipio
investigado, a gestora da educacdo especial aponta que se requer formacdo minima em
Pedagogia e especializacdo em educacdo especial. A gestora destaca que o professor das
SRMs deve possuir “mais do que formagdo; o perfil”’, em outras palavras, “afinidade com a
educagdo especial” para realizar um bom trabalho.

Relata a gestora que nos ultimos cinco anos foram ofertados, dentre outros, 0s
seguintes cursos no campo da educacdo inclusiva: Estudos das Bibliografias dos Saberes e
Praticas da Inclusdo; Educar na diversidade; Educacdo Inclusiva: direito a diversidade;
Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacdo Especial — modalidade a
distancia. Destaca-se que Paranaiba/MS € municipio p6lo do Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade, abrangendo, nos cursos de formacdo, 11 municipios sul-mato-

grossenses.
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Tanto na rede estadual como na rede municipal de ensino, o plano de atendimento
individualizado dos alunos das SRMs ¢é elaborado a partir de projetos pedagdgicos tematicos,
conforme elucida a gestora da educacdo especial. Assim, por meio de avaliacdo diagnostica,
verifica-se a situacdo inicial do estudante para entdo definirem-se as atividades especificas do
plano de atendimento individualizado. Os projetos pedagdgicos tematicos e os planos de
atendimento individualizados sdo elaborados e avaliados nas sessbes de planejamento que
ocorrem, geralmente, as sextas-feiras, contando tanto na rede estadual como na municipal,
com os professores das SRMs e a gestora de educacdo especial em uma escola eleita para o
encontro.

Conforme Ropoli ae at (2010, p. 22, grifos nossos), “[...] Nao existe um roteiro, um
guia, uma férmula de atendimento previamente indicada e, assim sendo, cada aluno terd um
tipo de recurso a ser utilizado, uma duracdo de atendimento, um plano de agcdo que garanta
sua participagdo e aprendizagem nas atividades escolares”. As autoras, em material publicado
pelo MEC/SEESP, sugerem que

Os planos de AEE resultam das escolhas do professor quanto aos recursos,
equipamentos, apoios mais adequados para que possam eliminar as barreiras que
impedem o aluno de ter acesso ao que Ihe é ensinado na sua turma da escola comum,

garantindo-lhe a participacdo no processo escolar e na vida social em geral, segundo
suas capacidades (ROPOLI ET AL, 2010, p. 23, grifo nosso).

Ressalta-se que as recomendacdes de Ropoli et at (2010), representando o discurso
oficial, tem enfatizado os recursos e 0s instrumentos para a realizacdio do AEE.
Estabelecendo critica a essa proposta, Bruno (2012) discute o AEE como politica focalizada
em recursos tecnoldgicos de carater reparatorio presente nas politicas sociais contemporaneas,
nas quais a focalizacdo pode ser vista, ora como concepg¢éo de justica de mercado, ora como
acao reparatOria necessaria para restituir a grupos sociais o acesso efetivo a direitos universais
formalmente iguais. A autora compreende ainda o modelo Unico de AEE no formato SRMs
como taticas gerais de governamentalidade, que colocam em funcionamento a logica de
mercado e a instrumentalizacdo da educacdo especial. Numa perspectiva foucaultiana, essas
“[...] s@o agoes articuladas de Estado e mercado presentes na formagao discursiva neoliberal,
com matriz politica e tedrica da regulagdo tecnicoracional” (BRUNO, 2012, p. 106).

Quanto as principais atividades desenvolvidas neste servico de apoio da rede publica
de Paranaiba/MS, adverte a gestora da educacdo especial que se prioriza a qualidade em
detrimento da quantidade. Elabora-se um plano individual para o atendimento, de modo a
sanar as dificuldades e explorar as potencialidades de cada aluno. Trabalha-se principalmente

com projetos ludicos (“Meu sonho”), com raciocinio matematico (“Mercadinho”), com
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hipGteses de escrita com base em Emilia Ferreiro (aos alunos com deficiéncia intelectual).
LIBRAS e lingua portuguesa como segunda lingua aos alunos com deficiéncia auditiva.
Pontos do alfabeto em Braille, materiais em alto-relevo, aos alunos com cegueira.
Organizacdo do pensamento aos alunos com transtornos globais do desenvolvimento sem
deficiéncia intelectual. Por fim, a gestora, ecoando as orientagdes oficiais, afirma ser o AEE
responsavel pela realizacdo da interface com o trabalho desenvolvido pelo professor da sala
de aula comum.

Na sequéncia, apresentam-se nas unidades tematicas os enunciados das professoras
das SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS.

3.2.1. Caracterizacéo das Salas de Recursos Multifuncionais

Neste momento serd apresentado o quantitativo de SRMs dispostas nas escolas
publicas de Paranaiba/MS, bem como a sua classificacdo quanto ao Tipo 1 ou Tipo 2 e 0s
recursos materiais disponiveis em seus espacos.

As SRMs podem ser interpretadas como um aparelho tecnolégico de vigilancia,
controle e correcdo dos corpos, tal qual a figura arquitetural do Pandptico do jurista inglés
Jeremy Bentham, que foi utilizado em grande escala na construcdo de instituicdes escolares.
Foucault (2010b), na analise do panoptismo, destaca um elemento fundante da disciplina: a
interiorizacdo da relacdo de vigilancia.

[...] O panoptismo é um dos tragos caracteristicos da nossa sociedade. E uma forma
de poder que se exerce sobre os individuos em forma de vigilancia individual e
continua, em forma de controle de punicdo e recompensa e em forma de correcéo,
isto é, de formacdo e transformagdo dos individuos em funcgdo de certas normas.
Este triplice aspecto do panoptismo — vigilancia, controle e correcdo — parece ser
uma dimensdo fundamental e caracteristica das relagdes de poder que existem em
nossa sociedade (FOUCAULT, 2009, p. 103).

Portanto, a partir das provocacdes foucaultianas, no contexto da governamentalidade
do Estado neoliberal, pode-se indagar: ndo seria 0 AEE ofertado no modelo prioritario das
SRMs, com a organizacdo do tempo, do espaco e das atividades, uma estratégia disciplinar do
publico-alvo da educacéo especial?

De acordo com dados do MEC, de 2005 a 2012, 19 SRMs foram contempladas as

escolas estaduais e municipais de Paranaiba/MS, como informa a Tabela 6.
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Tabela 6 — Salas de recursos multifuncionais contempladas as escolas de Paranaiba/MS de
2005 a 2012
Ano Numero de SRMs contempladas as escolas
2005 1
2006
2007 1
2008 1
2009 5
2010 1
4
6

2011
2012

Total 19
Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados do Painel de Controle do MEC (MEC, 2013d).

Corroborando o0s indices nacionais e estaduais, 0S numeros acenam para um
crescimento de SRMs em Paranaiba/MS. Em contrapartida, as atualiza¢cdes dessas salas, por
meio de “kits”, ocorridas no ambito nacional e estadual desde 2011, s6 alcangaram o
municipio no ano seguinte. Também, dissonando das outras esferas, em 2012 nédo foi criada
nenhuma sala no municipio, sendo, contudo, seis salas do Tipo 1 atualizadas/transformadas
em Tipo 2.

Embora os indicadores oficiais do MEC apresentem a existéncia de 13 SRMs*> em
Paranaiba/MS, os dados coletados por esta pesquisa informam que, em 2012, apenas cinco
SRMs encontravam-se em funcionamento neste municipio. Analisando a Tabela 6, detecta-se
outra contradicdo: como o MEC indica a atualizacdo de seis SRMs no municipio se até o
momento de coleta de dados deste estudo®® havia cinco SRMs em funcionamento? Se assim
procederam as atualizaces do MEC, todas as cinco (e mais uma ainda ndo identificadal)
SRMs de Paranaiba/MS estariam, no momento atual, sob a classificacdo do Tipo 2. De
qualquer forma, salienta-se que os dados apresentados a seguir tomaram como fonte a

pesquisa empirica realizada por este estudo.

% Somadas as seis atualizagdes, por meio de “kits”, o MEC contabilizou, cumulativamente, 19 contemplagdes,
dando a entender que outras SRMs foram criadas, manifestando, dessa forma, a estratégia politica de
dissimulagdo numérica dos dados.

% Realizada em junho de 2012.
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Das cinco SRMs de Paranaiba/MS em funcionamento levantadas por este estudo, no
ano de 2012, trés delas estavam instaladas em escolas estaduais e duas em escolas municipais
— observando-se o predominio desses servicos de educacdo especial na rede estadual, tal qual
o nimero de matriculas gerais ¢ de alunos “incluidos” em classes comuns das escolas
regulares que também prevalecem nas escolas estaduais, o que confronta a tendéncia nacional
de municipalizacdo do ensino (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011; PRIETO,
2012; BERDINELLI; ANDRADE; PRIETO, 2012; GARCIA, 2009).

Das seis escolas estaduais, todas localizadas no perimetro urbano, trés oferecem AEE
nas SRMs. O Quadro 2 indica a classificagdo das SRMs e alguns recursos materiais

disponiveis, conforme a indicacdo das professoras que nelas atuam.

Quadro 2 — Salas de recursos multifuncionais da rede estadual: classificagédo e recursos

materiais disponiveis

Escola | Tipo da

Estadual | SRM Recursos materiais disponiveis
A Tipo 1 | Jogos pedagogicos, computadores, notebooks
B Tipo 1 | Jogos pedagogicos, computadores, notebooks
C Tipo 2 | Jogos pedagogicos, brink Braille, regletes, soroban, maquina

Perkins, computadores, impressora Braille, kit de desenho, globo em
Braille, materiais pedagogicos adquiridos e confeccionados, lupa,
notebook, impressora, scanner, mouse adaptado, teclado colméia,

quadro melaninico

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

O Quadro 2 mostra o0 predominio das SRMs Tipo 1 sobre o Tipo 2 na rede estadual de
ensino de Paranaiba/MS, em consonancia com os dados estatisticos nacionais e estaduais ja
apresentados no Capitulo 11 desta pesquisa. Ainda, apesar de mencionados pelas professoras
do AEE das SRMs das escolas A e B de forma sucinta, os recursos materiais disponiveis para
as SRMs Tipo 1 e Tipo 2 estdo, de certa forma, em consonancia com os documentos oficiais
(BRASIL, 2012b; ROPOLI ET AL, 2010).

Mediante questionario aplicado de forma complementar ao grupo focal, detectou-se
que todas as professoras das SRMs da rede estadual consideram que a SRMs nas escolas em
gue atuam ocupam espaco adequado e estdo equipadas com recursos Necessarios para a

realizacdo do AEE.
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Embora apontem a existéncia do intercambio com profissionais de outras areas
(psicologos, fonoaudidlogos, neurologistas, oftalmologista) para potencializar o atendimento
do aluno publico-alvo da educacdo especial, as professoras das SRMs da rede estadual
empreendem certa critica, principalmente quanto a realizacdo dos atendimentos clinicos,
resultante — nas suas percepcdes — da escassez de profissionais no municipio, da mora na
prestacdo dos servicos publicos, da falta de compromisso da familia no acompanhamento da
execucéo de tais servicos.

Quanto a rede municipal de ensino, das 10 escolas (sete urbanas e trés rurais), apenas
duas (ambas no perimetro urbano) oferecem AEE nas SRMs. O Quadro 3 apresenta a

classificacdo e 0s recursos materiais disponiveis nesses espacos.

Quadro 3 — Salas de recursos multifuncionais da rede municipal: classificacdo e recursos

materiais disponiveis

Escola Tipo da
Municipal | SRM Recursos materiais disponiveis
A Tipo1l | Jogos pedagdgicos, lupa, colméia, maquina Braille, alfabeto em
Braille
B Tipo 1 | Nao informado pelas PM1 e PM2

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Na rede municipal, ambas as SRMs séo classificadas como Tipo 1. Ha consenso entre
todas as professoras das SRMs da rede municipal no que diz respeito ao espaco fisico
disponibilizado para as SRMs ser adequado. Contudo, ha divergéncias quanto aos recursos
materiais disponiveis para a realizacdo do AEE: a PM1 e a PM2 (ambas atuantes na Escola
Municipal B) consideram que os recursos sdo insuficientes; ao passo que a PM3 e a PM4 (que
atuam na Escola Municipal A) julgam que os materiais sdo suficientes.

Considerando os recursos materiais insuficientes na SRMs em que trabalham, as
professoras da escola B informaram este espagco necessita, principalmente, de materiais de
acessibilidade e tecnologias assistivas para atendimento satisfatério do puablico atendido.
Conforme Brasil (2006, p. 18), tecnologia assistiva ¢ “[...] uma expressdo utilizada para
identificar todo o arsenal de recursos e servi¢os que contribuem para proporcionar ou ampliar
habilidades funcionais de pessoas com deficiéncia e, conseqilientemente, promover vida
independente e incluséo”. Ainda, o documento Sala de recursos multifuncionais: espaco

para atendimento educacional aponta que
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A tecnologia assistiva € classificada em varias areas de especializacdo importantes
no processo educacional, sendo entendida como recursos para alunos cegos ou com
baixa visdo; surdos, ou com déficit auditivo; com deficiéncia mental; com
deficiéncia fisica, superdotados, destacando-se o material escolar pedagdgico
adaptado; a adequacdo de postura (mobilidrio); a mobilidade; a comunicacédo
aumentativa e alternativa; a informatica acessivel e os projetos arquiteténicos para
acessibilidade, entre outros (BRASIL, 2006, p. 19)

No que diz respeito aos materiais informados pelas professoras da escola A, observa-
se que, embora a SRMs em que atuam seja classificada como Tipo 1, dois itens por elas
mencionados (maquina Braille, alfabeto em Braille) integram, conforme Ropoli et al (2010),
os recursos da SRMs Tipo 2. Essa considera¢do pode incidir nas “atualizagdes” das SRMs
promovidas pelo MEC, por meio de “kits”, no ano de 2012.

As parcerias intersetoriais relacionadas ao AEE nas SRMs da rede municipal tém
ocorrido a contento, na concepcdo das professoras. Dentre os encaminhamentos, a PM1
destaca a atuacao satisfatoria de uma psicologa que vai ateé a escola semanalmente. Entretanto,
a PM1 admite, ainda que de forma genérica, que “nds precisamos de mais parcerias’.

Analisando o0s enunciados das professoras das SRMs da rede publica de
Paranaiba/MS, entende-se que os espacgos fisicos destinados a este servico de educacéo
especial nas escolas estaduais e municipais sdo adequados, contudo, evidencia-se que — tal
como constataram Miranda (2011) em escolas de Salvador/BA e Oliveira e Lima (2011) em
uma escola estadual de Belém/PA — estas SRMs sdo equipadas com recursos materiais
insuficientes para prover as necessidades educacionais dos alunos e que faltam materiais
especificos para alguns atendimentos.

Em sua andlise do poder disciplinar, Foucault (2010b, p. 137) destaca a distribuicao
dos individuos no espago, ja que a disciplina “[...] as vezes exige a cerca, a especificacdo de
um local heterogéneo a todos os outros e fechado em si mesmo”, de modo que esses
individuos possam ser isolados e localizados “[...] sobre um aparelho de produgdo que tem
suas exigéncias proprias” (FOUCAULT, 2010b, p. 140). Nessa perspectiva, as SRMs sdo
espacos disciplinares especificos, com técnicas educativas especiais para possibilitar a sujeitos
determinados a apropriacdo dos saberes académicos produzidos, reproduzidos e
transformados nas classes comuns, situadas em instituicbes escolares que tém exigéncias
proprias: a producdo da docilizacdo e da potencializacdo da utilizacdo dos corpos pelo

aparelho politico-econémico.
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3.2.2. Identificacdo e Encaminhamento do Publico-Alvo

Na sequéncia, apresentam-se os enunciados das professoras das SRMs da rede publica
de Paranaiba/MS acerca do processo de avaliacdo para identificacdo e encaminhamento do
publico-alvo da educagdo especial.

As professoras das SRMs da rede estadual confirmam o processo de identificacdo da
condicdo tal qual relatado pela gestora da educacdo especial. Assim, a suspeita inicial é
indicada pela professora da classe comum, sendo que “a maior parte concentra-Se N0 campo
da deficiéncia intelectual”, conforme menciona a PE1. Nesse aspecto, Anache (2012, p. 227)
chama atencdo para a qualidade dos contetdos das avaliacBes e diagnosticos que chegam para
a rede de ensino (especial, regular, publica ou privada), apontando para a tendéncia de
certificar apenas a deficiéncia intelectual do sujeito, comprometendo, com isso, a proposta de
uma avaliacdo que ofereca aos profissionais condi¢cGes de ampliar os seus procedimentos,
aprimorar 0s instrumentos para avaliar as caracteristicas fisicas, emocionais e sociais das
pessoas em referéncia e do seu ambiente.

A PE4 aponta para os termos de autorizacdo que “os pais assinam antes das
avaliacdes”. Ainda, a PE1 relata que “ap6s a avaliagao pedagdgica e o laudo médico, o aluno
¢ encaminhado ou ndo para a SRM ou para outro atendimento clinico”. Complementa a PE2
que “para receber o AEE nas SRM ¢ necessaria anuéncia dos pais”.

A PE1 atenta-se a situacdo de o aluno chegar a escola no ato de matricula ja com um
laudo profissional, fato que quebra a sequéncia dos procedimentos avaliativos apresentados, e
sugere a indicacdo imediata de servicos de apoio de acordo com as NEEs do educando.

No que diz respeito aos critérios e definicbes adotados para identificacdo das
condicdes, as professoras das SRMs da rede estadual hesitaram em suas respostas, delegando,
inclusive, a gestora o conhecimento desses dados.

A despeito dos atendimentos clinicos, os professores das SRMs da rede estadual
advertem para a dificuldade de encaminhamento para psicologos, fonoaudidlogos,
neurologistas e oftalmologistas, comparados a rede municipal que, conforme sugerem, 0s
servicos sao disponibilizados com maior rapidez.

Na rede municipal, as professoras das SRMs também indicam o mesmo procedimento

para identificar o aluno como publico-alvo da educacdo especial. Contudo, na rede municipal,
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além da gestora®’, a PM1 realiza a avaliagdo psicopedagdgica na Escola Municipal B, que

relata:

[...] aqui nessa escola sou eu, porque eu tenho psicopedagogia. Eu faco uma triagem
tipo anamnese, voltada para a psicopedagogia, e conforme a evolucdo dele nos
aspectos psicomotores, conhecimento de mundo, formacédo social e pessoal. Al eu
vejo o desenho dele, a escrita dele (PM1).

Assim, a PM1 indica a realizacdo de uma avaliacdo psicopedagogica, focada no sujeito
avaliado, em detrimento de uma proposta de avaliacdo educacional formativa centrada nas
“[...] formas de mediacdo, de sistematiza¢do ¢ planejamento para uma intervencdo adequada
para essas criangas” (BRUNO, 2009, p. 24). Na avaliacao formativa, conforme Bruno (2009,
p. 24), “[...] as informagdes, as experiéncias, as estratégias de mediacao utilizadas pela familia
e escola sdo de fundamental importancia para uma avaliagdo compreensiva da crianca e do
meio, indispensaveis, portanto, para a tomada de decisdo no plano educacional”.

Ao contréario da rede estadual, as professoras das SRMs da rede municipal mostram-se
satisfeitas com a articulacdo com os atendimentos clinicos, apontando que tém a disposicéo
duas psicélogas que fazem os encaminhamentos nas escolas e duas fonoaudidlogas.
Mencionam, ainda, o atendimento neuroldgico e oftalmologico junto ao posto central do
municipio.

Quanto a suspeita inicial dos professores das salas comuns, a PM1 adverte: “Se vocé
deixar... todos sdo suspeitos”. Prossegue: “antes, os professores vinham até¢ a mim e falavam
que tinham um aluno com suspeita de deficiéncia intelectual, que ele ndo aprendia, ndo lia,
nao escrevia”. Assim, relata que ela acabava por fazer a identificacdo inicial dos estudantes.
Entretanto, pontua que, com a criacdo do formulario de suspeita inicial, as professoras das
salas comuns passaram a “observar a crianga, para depois solicitar uma avaliacdo pedagdgica.
Essa ficha a professora regular retira junto a coordenacao pedagogica da escola”. Em tom
irdnico, a PM1 reflete que depois que o preenchimento das fichas de suspeita inicial®® passou
a ser de responsabilidade do professor regular, o nimero de solicitacbes para avaliacdo
pedagdgica diminuiu consideravelmente.

Num dialogo com Foucault, essas praticas sociais de identificacdo e encaminhamento,

presididas por especialistas, utilizam do exame — “[...] de seus rituais, de seus métodos, de

%" Na rede municipal, a gestora da educacio especial realiza a avaliagio pedagdgica somente na Escola
Municipal A.

% A ficha de suspeita inicial é constituida por um questionério misto com seis perguntas, que buscam,
respectivamente: identificar os motivos da suspeita; descrever o desempenho do estudante sob suspeita nas
atividades desenvolvidas nas diversas disciplinas; apresentar informacdes pessoais e de ordem social do
estudante; relatar os procedimentos adotados para a aprendizagem do aluno e os resultados obtidos; apontar os
recursos e procedimentos pedagogicos sugeridos pela coordenacdo pedagdgica da escola para solucdo do
problema; indicar se o estudante ja recebeu atendimento profissional.
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Seus personagens e seus papeis, de seus jogos de perguntas e respostas, de seus sistemas de
notas e de classificacdo” (FOUCAULT, 2010b, p. 177) — para produzir, nas relacGes de
poder-saber, um conjunto de pareceres e diagndsticos que irdo atestar a condicdo de
anormalidade do publico-alvo da educacgdo especial, tornando-o, dessa forma, nas politicas
atuais, elegivel para receber o AEE nas SRMs.

3.2.3. Critérios de Agrupamento, Formas e Horarios dos Atendimentos

Esta unidade tematica preocupa-se em apresentar os alunos atendidos no AEE das
SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS, os critérios utilizados para agrupa-los e as
formas e os horarios dos atendimentos nas SRMs.

O numero total de alunos matriculados, no ano de 2012, no AEE nas SRMs de escolas
publicas de Paranaiba/MS é de 83 — 60 alunos na rede estadual e 23 alunos na rede municipal,
conforme relato da gestora da educacéo especial e das professoras participantes deste estudo.

Na organizacgéo do espaco disciplinar do AEE nas SRMs, considera-se relevante

[...] estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar 0s
individuos, instaurar as comunicacbes Uteis, interromper outras, poder a cada
instante vigiar o comportamento de cada um, aprecid-lo, sanciona-lo, medir as

qualidades ou os méritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar e utilizar
(FOUCAULT, 2010B, p. 138).

Na rede estadual, o critério basico para organizacdo dos agrupamentos do AEE nas
SRMs ¢é a natureza da condicéo e a faixa etaria, ou seja, sdo formados com alunos em idades
proximas que apresentem a mesma natureza de deficiéncia (intelectual, visual, auditiva).
Porém, outros critérios também foram elencados pelos professores para a composi¢do dos
grupos, tal qual o sexo (PE2) ou necessidades educacionais semelhantes (PE3).

O quadro abaixo apresenta o publico atendido e as formas de atendimento no AEE das
SRMs da rede estadual.
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Quadro 4 — Salas de recursos multifuncionais da rede estadual: publico atendido e forma de

atendimento

Escola Tipo Publico atendido Forma de atendimento na
Estadual da SRMs
SRMs
A Tipo 1 Deficiéncia intelectual — 13 alunos Trios e quartetos
TGD — 1 aluno

Baixa visdo — 1 aluno

B Tipo 1 Deficiéncia intelectual — 15 alunos Trios e quartetos
Tipo 2 Deficiéncia visual — 4 alunos Individual, duplas e
Deficiéncia auditiva — 6 alunos quartetos

Deficiéncia intelectual — 19 alunos
Deficiéncia maltipla — 1 aluno

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Na analise do Quadro 4, evidencia-se que maioria absoluta das matriculas do AEE nas
SRM da rede estadual é de alunos com deficiéncia intelectual, com 47 atendimentos. Ainda,
cabe destacar que na SRMs da Escola Estadual A, trabalha a PE1 (por 20h). Esta mesma
professora cumpre o restante da carga horaria (20h) na SRMs da Escola Estadual B. Na SRMs
da Escola Estadual C trabalham trés professoras: a PE2, a PE3 e a PE4. Assim, por meio da
leitura do Quadro 4, é possivel observar que a PE1 realiza 0 AEE de 30 alunos. Dado o
quantitativo de alunos atendidos pela PE1, faz sentido que a forma de atendimento seja
organizada em grupos de trés ou quatro alunos.

Quanto a frequéncia dos alunos ao AEE nas SRMs, as professoras da rede estadual
registram que no decorrer do ano letivo ha evasdes, quer “em razao do horario do atendimento
ou da falta de compromisso da familia” (PE1), quer pela justificativa da distdncia entre a
escola e a casa do aluno (PE3). A PE2 observa que “alguns alunos sdo frequentes nas SRMs,
mas tem faltado as aulas da classe comum”, ao que a PE1 completa: “cles querem vir para ca,
mas ndo querem ir para sala regular”. Em seus estudos, Oliveira e Lima (2011) observaram
que, em uma escola da rede estadual de Belém/PA, a frequéncia dos alunos no AEE nas
SRMs intensificava-se no periodo em que eram realizadas, concomitantemente, avaliacGes
nas classes comuns — o que sugeriu um trabalho de reforco escolar nestas SRMs.

Conforme enunciam as professoras das SRMs da rede estadual, o AEE nas SRMs €
ofertado no contraturno da escolarizacdo, duas vezes por semana, sendo que cada atendimento

dura cerca de duas horas e é, geralmente, como mostra o Quadro 4, realizado em grupos.
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Sobre o tempo destinado para o desenvolvimento do atendimento, hd consenso entre as
professoras ao considera-lo insuficiente. Oliveira e Lima (2011) constataram organizacdo de
atendimento similar numa escola estadual de Belém/PA, ofertado no contraturno, em grupos
de trés a quatro alunos com a mesma condi¢éo ou atendimento individual.

O Quadro 5 apresenta o publico atendido e as formas de organizacdo do AEE nas

SRMs das escolas municipais de Paranaiba/MS.

Quadro 5 — Salas de recursos multifuncionais da rede municipal: pablico atendido e forma de

atendimento

Escola | Tipo Publico atendido Forma de atendimento na
da SRMs
SRM
Tipo 1 Deficiéncia intelectual — 14 alunos Individual e em duplas
B Tipo 1 Deficiéncia intelectual — 8 alunos Individual e em duplas
PC — 1 aluno

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Assim como na rede estadual, 0 Quadro 4 informa o predominio de matriculas de
alunos com deficiéncia intelectual (22 alunos) no AEE ofertado nas SRMs da rede municipal.
Cabe registrar que na SRMs da Escola Municipal A trabalham duas professoras, a PM3 e
PM4, enquanto que na Escola Municipal B a PM1 e PM2 exercem tal atividade.

O AEE nas SRMs da rede municipal € desenvolvido predominantemente com alunos
com deficiéncia intelectual (com excecdo de um aluno com deficiéncia neuromotora), sendo
gue 0s agrupamentos pautam-se principalmente em critérios etarios, organizando o0s
atendimentos em duplas ou individualmente.

No que diz respeito a frequéncia dos estudantes do AEE nas SRMs, as professoras ndo
registram evasfes. Entretanto, a PM3 cita o caso de um aluno que é frequente no AEE, mas
que, em virtude da defasagem idade/série na classe comum e por questbes de vicios
familiares, tem faltado no horario da escolarizacéo.

Na Escola Municipal A, o AEE é realizado no contraturno, duas vezes por semana,
durando cerca de duas horas cada atendimento, organizado individualmente ou em duplas. Na

Escola Municipal B, dado o regime peculiar de funcionamento®®, o AEE nas SRMs é ofertado

% A Escola Municipal B trabalha com estudantes que moram na zona rural do municipio de Paranaiba/MS. Para
atender essa populagdo, funciona em regime de tempo integral (periodo matutino e vespertino), durante trés dias
da semana (segunda-feira, quarta-feira e sexta-feira). Em funcdo do transporte e do proprio regime de
funcionamento, os alunos com NEEs recebem o AEE nas SRMs durante um momento da escolarizacéo.
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durante o horério da escolarizagdo, duas vezes por semana, com média de 50 minutos cada
atendimento, desenvolvido individualmente ou em duplas.

Referente ao tempo destinado aos atendimentos nas SRMs, a PM3 e a PM4, da Escola
Municipal A, o consideram suficiente. Em contrapartida, a PM1 e a PM2, da Escola
Municipal B, julgam que o tempo dos atendimentos é insuficiente. Em pesquisa em SRMs de
escolas de Florianopolis/SC, Michels, Carneiro e Garcia (2011) levantaram que neste local os
atendimentos compreendiam o tempo de 45 minutos a uma hora por semana, fato que levou —
tal como parte das professoras do AEE das SRMs da rede municipal de Paranaiba/MS —
parcela dos profissionais que atuam neste espaco considerar o tempo de atendimento
insuficiente.

Diante desse cenario, algumas analises e especulacBes sdo cabiveis. A primeira
expressa a ponderacdo quanto ao principal critério de agrupamento ser a natureza da condigao
manifesta pelo aluno, ja que alunos com a mesma natureza de deficiéncia podem apresentar
necessidades educacionais especiais diferenciadas. Assim, “[...] o primeiro passo para se
planejar o Atendimento ndo é saber as causas, diagnosticos, prognostico da suposta
deficiéncia do aluno. Antes da deficiéncia, vem a pessoa, 0 aluno, com sua histéria de vida,
sua individualidade, seus desejos e diferencas” (ROPOLI ET AL, 2010, p. 22).

Nesse sentido, Glat e Pletsch (2011, p. 22, grifos das autoras) advertem que

[...] necessidade educacional especial ndo é o mesmo que deficiéncia. O conceito de
necessidade educacional especial esta intimamente relacionado a interacédo do aluno
com a proposta ou a realidade educativa com a qual ele se depara. Necessidade
educacional especial ndo é uma categoria fixa de um grupo etiol6gico, também

supostamente homogéneo; é uma condigdo individual e especifica que se manifesta
a partir da experiéncia de escolarizacdo a que o aluno é submetido.

Outro aspecto a ser questionado incide no indice de alunos considerados com
deficiéncia intelectual matriculados no AEE das SRMs de Paranaiba/MS: até que ponto a
matricula desses alunos ndo representa uma visao estatica (MAZZOTTA, 2005) associando
diretamente a deficiéncia ao AEE? Ainda, “Os encaminhados as Salas de Recursos nao
estariam evidenciando problemas de “ensinagem” e ndo apenas aprendizagem?” (BARRETO,;
GOULART, 2008, p. 109).

Além disso, considerando que, em grande parte, 0s atendimentos estdo sendo
organizados com sujeitos com a mesma condi¢do, as respostas as diversas necessidades
educacionais de responsabilidade das SRMs ndo estdo se restringindo a uma necessidade

especifica, funcionando essas salas como pdlos de atendimento?
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Os resultados dos estudos de Miranda, Rocha e Santos (2009) e de Miranda (2011),
desenvolvidos em escolas estaduais de Salvador/BA, e de Michels, Carneiro e Garcia (2011),
realizados na cidade de Floriandpolis/SC, apontam que as SRMs ndo atendem as diversas
necessidades educacionais especiais, ja& que as escolas organizam-se enquanto pélos de
atendimento a uma determinada populagdo da educacdo especial, “[...] sendo essas escolas
localizadas em lugares estratégicos nos bairros para que, dessa forma, possa atender aos
alunos daquele bairro ou mais proximos daquela area especifica” (MIRANDA; ROCHA,;
SANTOS, 2009, p. 2012).

Ademais, ao contréario dos resultados alcancados na pesquisa de Miranda, Rocha e
Santos (2009), o atendimento nas SRMs na rede publica de ensino de Paranaiba/MS ocorre
predominantemente no turno oposto ao da escolarizagdo na sala de aula comum. Contudo,
cabe problematizar que as situacfes apresentadas, tanto nas SRMs da rede estadual como na
municipal de Paranaiba/MS, e, em especifico o caso peculiar da Escola Municipal B, podem
incorrer no fato de alguns alunos somente receber o AEE, dada a auséncia de frequéncia nas
salas comuns? Esse fato vai de encontro a proposta de operacionalizacdo da Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, que preconiza o atendimento no
contraturno e advoga que o AEE nas SRMs ndo pode se configurar como servigo substitutivo
as aulas nas classes comuns. Em todo caso, sem o intuito de trazer respostas, cabe provocar
reflexdes acerca de outras possiveis “formas organizativas do trabalho pedagdgico”
(MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2011). Quais as barreiras estruturais, materiais,
didaticas e atitudinais tem se interposto no caminho daqueles alunos mencionados pela PE2 e
PM3 que os fazem ndo frequentar as aulas nas classes comuns, de modo a somente receberem
0 AEE? Quais outras estratégias seriam viaveis para que os alunos da Escola Municipal B ndo

recebessem o AEE na SRMs no horario em que estdo matriculados nas classes comuns?

3.2.4. Formacdo, Perfil e Atuacdo dos Professores do Atendimento Educacional

Especializado

A seguir serdo apresentados, respectivamente, a formacdo, o perfil e a atuacdo dos
professores que atuam nas SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS. Esse exercicio é
relevante para compreender de onde e a partir de quais condi¢des essas professoras elaboram
seus enunciados e resignificam os sentidos do AEE no cotidiano das SRMs. Ainda, no

contexto disciplinar desses servicos de educacdo especial, sdo as professoras as responsaveis
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pela vigilancia hierarquica dos alunos do AEE nas SRMs. Portanto “Gragas as técnicas de
vigilancia, a “fisica” do poder, o dominio sobre o corpo se efetuam segundo as leis da otica e
de mecanica, segundo um jogo de espacos, de linhas, de telas, de feixes, de graus [...]
(FOUCAULT, 2010b, p. 170-171).

Nesse sentido, evoca-se a centralidade desses sujeitos para a compreensdo dos
contornos do contexto da pratica da politica do AEE nas SRMs, pois “[...] Precisamos
compreender por quais trilhas estdo caminhando que possibilidades e tensdes vislumbram.
Acreditamos ser esta a responsabilidade éticoacadémica daqueles que atuam nos espacos-
tempos de formagédo” (JESUS, 2011, p. 14).

Na rede estadual, este estudo levantou que todas as professoras das SRMs possuem
formacéo inicial em Pedagogia, sendo que a PE1 e a PE2 também cursaram o Magistério.
Quanto a pos-graduacdo lato sensu, verifica-se somente a PE3 possui especializagdo em
Educacdo Especial, ao passo que a PE1 cursou na area de Educacéo e Diversidade, e as PE2 e
PE4 cursaram especializacdo em Psicopedagogia. A PE4 registrou, ainda, que estd cursando
especializacdo em AEE.

Nas interaces do grupo focal, as professoras das SRMs da rede estadual dialogaram
sobre a relevancia da formacdo continuada para atuacdo nas SRMs e relataram suas
participac6es em cursos com essa finalidade. Nesse aspecto, a PE2 aponta que tais formacdes
sdo “muito importante, queremos mais, sempre mais! Fiz um curso de trés semanas no ano
passado em Campo Grande sobre grafias do sistema Braille e tecnologias assistivas... mas foi
muito pouco!”. A PE4 afirma: “eu fui em um curso de formagdo continuada especifica para
DI ofertado em Campo Grande, no més de junho do ano passado”. Acrescenta a PE3 que “a
gente sempre esta indo a Campo Grande fazer cursos. Destaco as oficinas, que na minha area
[deficiéncia auditiva/surdez] sao oferecidas pelos proprios surdos. Isso acrescenta bastante”.

Registra a PE1 que

Ano passado fiquei uma semana em Campo Grande para fazer um curso especifico
sobre altas habilidades. Fui a Unica de Paranaiba, ja que cada municipio enviou um
professor da sala de recursos para trabalhar nessa area. Além disso, a UEMS de
Paranaiba estad sempre ofertando cursos e também tem aqueles a distancia.

Verifica-se, a partir dos relatos das professoras das SRMs da rede estadual, a
valorizacdo da formacdo continuada para o trabalho que desenvolvem. Ainda, observam-se
nos enunciados que as formacdes especificas sao realizadas na capital”® do Estado de Mato

Grosso do Sul.

“0 paranaiba localiza-se a 410 km, aproximadamente, de distancia de Campo Grande.
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Abaixo, o Quadro 6 expde o perfil das professoras das SRMs da rede estadual de
ensino, elencando os seguintes elementos para a caracterizacdo: a idade; o tempo de
experiéncia nas SRMs; o(s) nivel(is) de ensino em que atua(m); o publico ao qual realizam o

atendimento; e o regime de trabalho em que se enquadram.

Quadro 6 — Perfil das professoras das salas de recursos multifuncionais da rede estadual de
ensino de Paranaiba/MS

Professora | Idade Tempo de Nivel(is) de Publico que atende Regime de
experiéncia ensino em que trabalho
nas SRMs atua(m)
PE1 42 3 anos Ensino Deficiéncia intelectual Contratada
anos Fundamental
TGD
Ensino Médio
Baixa visdo
PE2 40 6 anos Ensino Deficiéncia visual/cegueira Contratada
anos Fundamental
Ensino Médio

Ensino Superior

PE3 39 4 anos Ensino Deficiéncia auditiva/surdez Contratada
anos Fundamental
Ensino Médio

PE4 29 2 anos Ensino Deficiéncia intelectual Contratada
anos Fundamental

Deficiéncia maltipla

Ensino Médio
Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

A média de idade das professoras das SRMs da rede estadual é de 37,5 anos. Quanto
ao tempo de atuacédo junto a SRMs, a PE, com seis anos, € a mais experiente, sequida da PE3,
com quatro anos, da PE1, com trés anos, e da PE4, com dois anos. Todas as professoras
realizam o AEE de alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A PE2, ademais,
atende alunos do Ensino Superior.

No que diz respeito as NEEs atendidas atualmente, a PE1 trabalha com alunos com
deficiéncia intelectual, transtornos globais do desenvolvimento e baixa visdao. A PE2 atende
educandos com deficiéncia visual e/ou cegueira. A PE3 realiza o atendimento de alunos com
deficiéncia auditiva e/ou surdos. Por fim, a PE4 atende estudantes com deficiéncia intelectual
e deficiéncia multipla. Acerca do regime de trabalho, todas as professoras das SRMs da rede

estadual sdo contratadas.
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Considerando as experiéncias préaticas, as professoras das SRMs da rede estadual,
grosso modo, avaliam como satisfatoria a qualidade do AEE por elas realizado, indicando,
inclusive, sugestdes para potencializar o servigo prestado. Nesse sentido, a PM3 enuncia que

Eu tenho feito na medida em que tenho aprendido. Estou sempre buscando
estratégias de trabalho. Eu acho que cada um tem que dar o melhor de si. Avalio

como muito bom. Contudo, sinto necessidade de mais materiais pedagdgicos e
didaticos, como eu ja observei em SR de outras cidades do estado.

Por sua vez, a PM1 afirma:

Avalio como boa, mas pode melhorar ainda mais. Nd8 me considero a dona do
saber, eu preciso aprender a cada dia mais e estou hum processo de aprendizagem
também. Assim como meus alunos estdo aprendendo, eu também o estou. Essa
busca é incessante. A disponibilidade do tempo de atendimento poderia ser maior,
porque os alunos gostam e com os estimulos eles aprendem mais. E comprovado
cientificamente que com estimulo vocé aprende.

Ainda, a PM4 registra que “também avalio como boa. Ainda sou nova na educagdo
especial mas as minhas colegas [professoras do AEE] estdo sempre me ajudando. Se tivesse
mais tempo para trabalhar com a crianca durante a semana seria melhor”. Por fim, a PM2
afirma que “avalio como boa. Gostaria de mais materiais de alfabetizacdo para o cego € mais
cursos para minha area, porque o Braille ¢ muito complexo”.

No que se refere ao nivel de satisfacdo com a escolha profissional, as professoras das
SRMs da rede estadual consideram-se “realizadas” profissionalmente, como os enunciados
inferem: “identifiquei-me muito com a deficiéncia visual. Sempre quis, além do meu trabalho,
estar fazendo algo pelo ser humano. Sou apaixonada pelo que faco e quero aprender muito
mais” (PE2); “considero muito gratificante trabalhar com a deficiéncia intelectual, porque
vocé descobre as habilidades e vé as possibilidades que as outras pessoas ndo conseguem
enxergar” (PEI); “sinto-me muito satisfeita. Faltam-me palavras para mensurar. Amo o que
eu faco e me identifico muito com minha escolha” (PE3); “também! Me sinto realizada!”
(PEA4).

Quanto aos cursos de formacdo, as professoras das SRMs relatam que,
predominantemente, tem sido ofertado cursos generalistas, a despeito dos seminarios
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade promovidos pelo municipio polo de
Paranaiba/MS. Sobre este curso a PE3 afirma que “inclusive a ultima ofertada no ano passado
nem abordou as deficiéncias; tratou a diversidade de forma geral”. Desta feita, as professoras
das SRMs da rede estadual acenam para a necessidade de formagbes especificas. Assim, a
PE1, que atende principalmente alunos com deficiéncia intelectual, salienta que “a formagao

continuada ¢ de extrema necessidade” e considera “que seria 0tima [a formagdo continuada]
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se fosse focada em cada area especifica”. Nesse sentido, a PE2, que atua junto aos estudantes
com deficiéncia visual/cegueira, relata que “acrescenta muito as formagdes que nds estamos
tendo, mas ainda eu acho pouco! Deveria ser especifico para cada area. Na area da deficiéncia
visual é bem complicado, sdo escassos os cursos especificos” e aponta que “gostaria muito de
fazer uma especializacdo em Braille e aprofundar os conhecimentos sobre tecnologias
assistivas” (PE2). Ainda, a PE3, que trabalha com alunos com deficiéncia auditiva/surdez
registra a demanda de formagdes para “aprofundar o AEE para os surdos”.

Focalizando a situacdo da rede municipal, levantou-se que das quatro professoras das
SRMs, trés (PM2, PM3 e PM4) possuem formacéo inicial em Pedagogia, enquanto a PM1
cursou 0 Magistério e o Normal Superior. No que se refere a pos-graduacéo lato sensu, apenas
a PM1 possui especializacdo em AEE (além de Psicopedagogia). A PM2 é especialista em
Educacdo e Diversidade. As PM3 e PM4 tém especializacdo em Magistério em Educacgéo
Infantil e Ensino Fundamental e registram que estdo cursando especializacdo em Educacgéo
Especial na Perspectiva Inclusiva.

Quanto a formacéo continuada, destaca-se a participacdo das professoras das SRMs da
rede municipal nos ualtimos seminarios promovidos, no ano de 2011, pelo Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade. A PML1 relata que

Conforme a gestdo municipal sdo ofertados cursos especificos. Ja foram ofertados
cursos de Braille e soroban, para DI, para deficiéncia fisica. J& teve isso, mas faz

muito tempo. Muda-se a gestdo, muda-se o foco. Entdo ndo se d&d uma sequéncia, e
0s novos [professores do AEE das SRM] ndo tiveram essa formagao que eu tive.

A critica da PM1 provoca a reflexdo de que as politicas municipais de formacédo de
professores para a educacdo especial, conforme a mudanca de gestdo alteram os focos de
formacdo: ora mais generalista, ora mais especializada. Assim, infere a compreensdo de que,
na rede municipal, somente a PM1 teve contato com cursos de formacdes especificas. Essa
constatacdo encontra guarida nos enunciados da PM4, que solicita cursos de formacéo
“especializados por 4rea, j4 que temos uma visao geral da educacao especial”.

Abaixo, o quadro a seguir mostra o perfil das professoras das SRMs da rede

municipal.
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Quadro 7 — Perfil das professoras das salas de recursos multifuncionais da rede municipal de

ensino de Paranaiba/MS

Professora | Idade Tempo de Nivel(is) de NEE(s) que atende Regime de
experiéncia ensino em que trabalho
nas SRMs atua
PM1 43 6 anos Ensino Deficiéncia intelectual Efetiva
anos Fundamental
Paralisia Cerebral
PM2 26 2 anos Ensino Deficiéncia intelectual Contratada
anos Fundamental
PM3 40 6 meses Educacéo Infantil Deficiéncia intelectual Contratada
anos
Ensino
Fundamental
PM4 27 2 anos Educacéo Infantil Deficiéncia intelectual Contratada
anos
Ensino
Fundamental

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

As professoras das SRMs da rede municipal tém média de idade de 34 anos. Quanto
ao tempo de atuacdo nas SRMs, a PM1 é a mais experiente, com seis anos, seguida das PM2 e
PM4 com dois anos. A PM3 é a que possui menos tempo de experiéncia, com seis meses de
atuacdo. Todas as professoras atendem alunos do Ensino Fundamental, sendo que as PM3 e
PM4 também trabalham com estudantes da Educacdo Infantil nas SRMs. No que se refere as
NEEs atendidas, todas as professoras desenvolvem AEE para alunos com deficiéncia
intelectual, sendo que a PM1 também atende alunos paralisados cerebrais. Sobre o regime de
trabalho, com excecdo da PM1 que é efetiva, as demais sdo contratadas — acerca deste
levantamento, cabe compara-lo ao estudo feito por Michels, Carneiro e Garcia (2011) na rede
municipal de ensino de Florianopolis/SC, no qual se verificou que, ao contrario do achado na
rede municipal de Paranaiba/MS, a maioria das professoras das SRMs era efetiva.

Durante as problematizacbes do grupo focal as professoras das SRMs da rede
municipal se autoavaliaram quanto a qualidade do AEE por elas prestado. De logo, a PM1
adverte que “avaliar a gente ¢ dificil! Correr atrds a gente corre. Lutar a gente luta. Nao sei se
estou fazendo bem ou se estou fazendo mal, mas eu corro atras, tento buscar as solucdes o
maximo que eu posso. Nosso trabalho é novo, é complicado, é dificil, vocé ndo acerta
sempre”. As palavras da PM1 dialogam com as reflexdes de Ball (2005), que, ao analisar a
cultura da gestdo e do desempenho como tecnologias para organizar forcas humanas e

capacidades em redes de poder, considera que
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Tornamo-nos ontologicamente inseguros: sem saber se estamos fazendo o suficiente,
fazendo a coisa certa, fazendo tanto quanto os outros, fazendo tdo bem quanto os
outros, numa busca constante de aperfeicoamento, de ser melhor, ser excelente, de
uma outra maneira de tornar-se ou de esforcar — se para ser o melhor — a infindavel
procura da perfeicdo (BALL, 2005, p. 549).

Nessa busca pela perfeicéo, tal como reflete Ball (2005), a PM2 aponta os desafios

junto ao AEE ofertado ao aluno com deficiéncia intelectual junto as SRMs, e afirma que
Eu procuro dar o meu melhor, correr atras, estudar. Principalmente a gente que
trabalha com a DI, em alguns casos a gente pensa que esta rendendo, mas ndo é nada

daquilo. A gente tem uma certa frustracdo, mas voltamos, vamos rever... As vezes
fico buscando uma devolutiva para saber se aprendeu.

No mesmo sentido que a PM2, a PM4 destaca que “em alguns momentos ficamos
frustradas”. Nesse aspecto, quanto as angustias vivenciadas muitas vezes pelas professoras do
AEE, a PMI1, a mais experiente no campo da educacao especial, elucida que “essa ansiedade
que as meninas tém [outras professoras da SRMs da rede municipal] eu tinha no inicio. Sabe
0 que eu aprendi a fazer? Tracar objetivos a curto prazo que eles [alunos do AEE] podem
alcancar. E comecei a me sentir bem comigo mesma, a ter paz comigo mesma”. Em sua
autoavaliacdo a PM3 estende-se a heteroavaliagdo: “nds como professores corremos atras
buscando fazer o melhor, mas ndo depende s6 de nds. Depende de um conjunto, da escola, de
todos”.

Sobre a satisfacdo ou insatisfacdo com a escolha profissional, as professoras das SRMs
da rede municipal, tal qual as da rede estadual, manifestam-se satisfeitas. A PM1 afirma que
“eu me sinto muito realizada ¢ feliz. Aqui dentro [da SRMs] é minha casa. Eu vivo aqui e
moro la em casa”. As PM4, PM2 e PM3, além de demonstrarem como se sentem com a
atuacdo profissional, indicam alguns desafios: “eu me sinto muito feliz. S6 que com um
grande desafio porque parece que quanto mais a gente estuda, mais tem a estudar” (PM4);
“sinto-me realizada, apesar das divergéncias todas da escola” (PM2); “sinto-me realizada e
também acho que tenho muito o que fazer ainda, muito o que buscar, estudar, aprofundar
mesmo” (PM3).

Quanto as demandas para as formacdes dos professores do AEE, as professoras das
SRMs da rede municipal, da mesma forma que as da rede estadual, entendem que, embora
relevantes, os cursos de formacdo genérica ndo sdo suficientes. De acordo com a PM1, “os
cursos genéricos aprofundam pouco nas areas especificas e o aluno com TGD, PC, chega até a
gente e n6s ndo sabemos o que fazemos com ele. Nesse caso, trocamos experiéncia entre nds

[professoras das SRM] e com a gestora da educagdo especial para encontrar uma saida”.
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Assim, as professoras das SRMs da rede municipal apresentam suas reivindicagoes. A
PMI1 mostra interesse em “fazer neuropsicopedagogia, para entender como funciona a mente
da crianca e compreender porque ela pensa/age daquele jeito, principalmente a criangca com
DI [deficiéncia intelectual]”. A PM2 aponta a necessidade de “cursos especificos,
principalmente na area em que atuo [deficiéncia intelectual] e cursos para aprofundar mais no
AEE”. Destacam-se as demandas das PM3 e PM4 que, apesar de trabalharem atualmente com
estudantes com deficiéncia intelectual, sugerem, respectivamente, formagdes para “aprofundar
no AEE e no estudo de Libras” (PM3) e para “aprofundar em Libras e em Braille” (PM4).

Em seus estudos, Prieto (2009, p. 75) identificou que “A formagdo de professores para
assumir 0s recursos e servicos de atendimento educacional especializado era um dos grandes
desafios”, ja que muitos professores ndo tinham qualificagdo, outros eram formados em
cursos genéricos (educacdo especial ou educacdo inclusiva) ou muito especificos (uma
deficiéncia). Ainda, apontou a falta de professores para atuagdo junto a alunos com
transtornos globais do desenvolvimento, multipla deficiéncia sensorial e surdocegueira.

Compreendida sob a perspectiva foucaultiana enquanto uma medida de conformacéo
dos sujeitos docentes (ALCANTARA, 2011), a formacio de professores para 0 AEE é uma
acdo que visa controlar a acdo dos outros e de si. Nessa (con)formacéo, para controlar as
praticas discursivas e ndo discursivas dos professores o sistema de restri¢cdo do ritual é posto
em funcionamento. Para Foucault (2010e, p. 39),

[...] o ritual define a qualificacdo que devem possuir os individuos que falam (e que,
no jogo de um didlogo, da interrogacdo, da recitacdo, devem ocupar determinada
posicdo e formular determinado tipo de enunciados); define os gestos, 0s
comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem

acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficicia suposta ou imposta das palavras, seu
efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os limites de seu valor de coerc¢éo.

Nessa perspectiva, a formacdo de professores para 0 AEE busca, por meio do discurso,
controlar e conformar o sujeito docente e, ainda, conduzir a sua acédo sobre a acdo do publico-
alvo da educacdo especial. Para terem legitimidade, é fundamental que essas professoras
interditem certos enunciados para que entrem na ordem do discurso da inclusdo, pois,
conforme Foucault (2010e, p. 37), “[...] ninguém entrara na ordem do discurso se ndo
satisfazer a certas exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo [...]”. Para
Foucault (2010e), a interdicdo € um procedimento de exclusdo que restringe o direito dizer
tudo, sobre qualquer coisa e em qualquer circunstancia, ja que “[...] em toda sociedade a

producdo do discurso € ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e redistribuida
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por certo nimero de procedimentos que tém por funcdo conjurar seus poderes e perigos [...]”
(FOUCAULT, 2010e, p. 9).

3.2.5. Planejamento e Atividades Desenvolvidas

Esta unidade tematica aprecia, a partir das concep¢des e dos enunciados das
professoras das SRMs da rede estadual e municipal de ensino de Paranaiba/MS, os
planejamentos, as atividades desenvolvidas e a avaliacdo da aprendizagem no contexto do
AEE realizado nas SRMs.

No espaco disciplinar do AEE nas SRMs as atividades do publico-alvo da educagéo
especial sdo dispostas e controladas. Para alcancar seus objetivos de potencializacéo de forcas
uteis, a disciplina “[...] analisa, decompde, decompde os individuos, os lugares, 0s tempos, 0S
gestos, os atos, as operagdes. Ela os decompde em elementos que sdo suficientes para
percebé-los, de um lado, e modifica-los, de outro” (FOUCAULT, 2008a, p. 74-75). Dessa
forma, nas imbricacdes do tempo, do espaco, das necessidades educacionais especiais, das
atividades especificas, de determinados sujeitos que os planos do AEE nas SRMs séo
propostos, executados, silenciados, descartados, transformados por aqueles que exercem a
vigilancia deste ambiente disciplinar: o professor especializado.

Sobre as concepcdes relacionadas ao AEE, as professoras das SRMs da rede estadual
entendem, grosso modo, que este servico visa promover a autonomia dos alunos com NEEs.
O posicionamento da PE2 ¢ representativo: “acredito que ¢ de grande valia para eles.
Buscamos a socializagdo “como um todo”, interagindo com esse aluno para que ele tenha
autonomia e possa participar da vida social”.

Provocadas a refletir acerca do planejamento e das atividades desenvolvidas com os
grupos especificos que atendem, as professoras das SRMs da rede estadual enunciam que o
AEE: para os alunos com deficiéncia intelectual objetiva “superar as barreiras de
aprendizagem por meio de atividades diversificadas, por meio da musica — que eu gosto de
trabalhar muito —, para que ele possa ter uma compreensdao de leitura e escrita, raciocinio
logico” (PE1); para o surdo, procura “oferecer a educacdo bilingue, priorizando a lingua-mée
dele e, depois que ele desenvolveu a lingua dele, nds partimos para a lingua dois [lingua
portuguesa]” (PE3); para os cegos, tem como fun¢do “ensinar o Braille, desenvolver as
potencialidades deles dentro da orientacdo e mobilidade, da atividade vida diaria (AVD)”

(PE2). Tais enunciados dialogam com as palavras de Miranda (2011, p. 98), que informa que
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O atendimento educacional especializado para tais alunos deve, portanto, privilegiar
o desenvolvimento e a superacdo daquilo que lhe é limitado, como por exemplo:
para o cego, a possibilidade de ler pelo Braille, para o surdo a forma mais
conveniente de se comunicar, para a pessoa com deficiéncia fisica, 0 modo mais
adequado de se orientar e se locomover, e para a pessoa com deficiéncia intelectual,
a acessibilidade ndo depende de suportes externos ao sujeito, mas tem a ver com a
saida de uma posicdo passiva e automatizada diante da aprendizagem, para 0 acesso
e apropriagdo ativa do préprio saber.

Para o alcance desses objetivos, as sextas-feiras, as professoras das SRMs da rede
estadual reinem-se com a gestora da educacédo especial, em escola estadual determinada para
0 encontro, e elaboram coletivamente o plano de atendimento individualizado dos alunos do
AEE. Esses planos individuais partem de projetos tematicos. Conforme a PE2, “dentro dos
projetos, elaboram-se planejamentos individuais”. Amplia a PE4 informando que “de acordo
com o projeto, desenvolvemos as atividades que sdo planejadas as sextas-feiras. Ocorrem
mudancas, por exemplo, as vezes penso que meu aluno ira fazer isso [determinada atividade]
em uma aula e ele nao faz, ou faz mais rapido do que o previsto”.

As professoras das SRMs da rede estadual consideram que o tempo disponivel para o
planejamento das atividades nas SRMs “¢€ pouco” (PE4), dada as especificidades e exigéncias
de cada atendimento. Salienta-se que, as queixas nesse sentido advieram principalmente da
PE1 e PE4, justamente as que realizam o maior nimero de atendimentos nas SRMs,
respectivamente, 30 e 20 alunos.

Sobre as atividades desenvolvidas no AEE, as professoras das SRMs da rede estadual
relatam algumas experiéncias. Enuncia a PE4, acerca das atividades com alunos com
deficiéncia intelectual, que “trabalhamos com o sistema monetario brasileiro, apresentando as

moedas e cédulas. Trabalhamos com poemas também. Visamos muito a autonomia deles.

Trabalhamos muito por meio de jogos”. A PE1 complementa:

Ano passado elaboramos um projeto com os alunos, elaboramos uma lista com
produtos de mercado e levei os alunos para fazerem uma pesquisa no supermercado.
Eles foram anotando os precgos dos produtos que eles gostariam de comprar. Na sala
trabalhamos quanto nés gastamos naquela lista, quem gastou mais e quem gastou
menos, a partir dai criando situagbes problemas, qual o produto mais caro e o
produto mais barato. Essa foi uma atividade mais voltada para o cotidiano deles, ver
o funcionamento do mercado — porque as vezes 0s pais ndo os deixam ir porque eles
ndo tém nocéo de preco.

[--]

Outro exemplo de atividade. Uma aluna estava vendo “Estados e capitais” na classe
regular, ai eu peguei 0 mapa politico do Brasil, confeccionei 27 tampinhas de garrafa
pet e fui brincando com jogo da memdria para que ela localizasse os Estados e as
capitais. E ldgico que é muito dificil assimilar todos os Estados e capitais, mas por
meio do suporte elaborado tentamos superar um pouco, fazer com que ele chega la
na sala e ja ter uma visao.
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Partindo do ultimo exemplo citado pela PE1, com base na disciplina de geografia, a

PE3 manifesta-se satisfeita com as trocas de experiéncias oportunizadas pelas interagdes do
grupo focal, relatando uma atividade com seus alunos surdos:

Nossa, eu viajo nessas historias. E muito bom! Eu atendo de acordo com a

necessidade de cada dupla. Trabalhamos em geografia também a sinalizacdo dos

continentes, porque os alunos solicitaram ja que o professor da classe regular estava

tratando do tema e eles ndo sabiam sinalizar. Depois do estudo, solicitaram que

fosse filmado o didlogo em Libras de dois alunos da SRMs. L& dentro, de dupla em

dupla, eu trabalho muito teatro, filmagem de didlogos, o texto, a questdo da
identidade (PE3).

Enuncia a PE2 a principais atividades realizadas com alunos com deficiéncia visual:
“trabalhar o Braille, o alinhavo, o refinamento de tato, o reconhecimento de pisos tateis, etc”.

Posta em debate a questdo da alfabetizagdo dos alunos com NEEs, as professoras das
SRMs da rede estadual demonstram ciéncia do discurso oficial que estabelece como regime
de verdade a escolarizag¢do nas classes comuns, como se infere nas palavras da PE1: “espera-
se que os alunos com DI recebam alfabetizacdo nas salas comuns. Quando isso ndo ocorre,
acabamos por desenvolver trabalhos diferenciados para que eles possam se alfabetizar™.

Entretanto, no contexto pratico da politica insurgem algumas barreiras que produzem
acOes que ndo coadunam com o texto oficial. Ilustram essa situacdo, os enunciados da PE3
sobre a alfabetizagdo do aluno surdo (“quando tem o instrutor mediador, tudo caminha. Mas
quando ndo ha, o professor da classe comum ndo assume a responsabilidade pela
alfabetizacdo do surdo”); acerca da alfabetiza¢do dos alunos com deficiéncia intelectual sdo
alegodricos os relatos da PE4 que afirma que “no caso de defasagem idade/série, o aluno com
DI muitas vezes ¢ alfabetizado nas SRM”. Ainda, informa a PE4 que “Tenho um aluno com
baixa visdo e deficiéncia intelectual de 50 anos, como a EJA fechou na escola, ele esta
matriculado no 1° ano do ensino médio. Com ele eu faco um trabalho de alfabetizagao”.

A avaliacdo da aprendizagem do aluno nas SRMs da rede estadual, como relata a PEL,
“¢ feita semestralmente. Elabora-se no plano de atendimento individualizado uma situacao
inicial do aluno e verifica-se no que ele estd avancando ou nio™*!. Sobre este levantamento,
Anache e Martinez (2009) ponderam que avaliagdo deve ser parte do processo de
planejamento do ensino-aprendizagem, permitindo a participacdo de todos os envolvidos com
vistas a retroalimentar o aluno e o professor por meio de monitoramentos constantes e nao

periddicos, devendo ser, portanto, um instrumento de transformacéo das préaticas instituidas.

* Ver ficha de acompanhamento individual do estudante compilada no Anexo .
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Adentrando nas concepg0es acerca do AEE produzidas pelas professoras das SRMs da
rede municipal, a PM1 reproduz o discurso oficial e enuncia que este servico ¢
complementar e suplementar a sala comum”. Nas reflexdes grupais, as professoras indicam
que o foco do AEE deve ser o aluno publico-alvo da educagdo especial, contudo,
apresentaram certa confusdo quanto a complementacdo e suplementacdo, ao que justificou a
PM2: “a gente sabe fazer, mas ndo sabe explicar”. Nesse momento, ao invés de aprofundar
suas concepgdes sobre o AEE, as professoras das SRMs da rede municipal optaram por narrar
as suas atividades praticas desenvolvidas e emitir reflexdes sobre elas.

Da mesma forma que ocorre na rede estadual, na rede municipal o planejamento das
atividades do AEE nas SRMs é feito as sextas-feiras, numa escola municipal selecionada,
sendo que os planos de atendimento individualizado séo elaborados a partir de projeto com
temas “‘eleitos buscando aproximar a vivéncia dos alunos”, como relata a PM1.

No que diz respeito aos objetivos do AEE para o aluno com deficiéncia intelectual,
publico majoritario das SRMs da rede municipal, elencam-se “o estimulo do raciocinio, da
memoria, da atencdo” (PM1), o trabalho da “coordenacdo motora” (PM4), “da oralidade”
(PM3), “da autonomia” (PM2). Conforme a PM2, essas atividades objetivam que o aluno com
deficiéncia intelectual chegue “até a sala [comum] e possa se liberar mais para entender
melhor o que esta se passando 1a”. As acdes narradas pelas professoras das SRMs da rede
municipal aproximam-se das recomendac@es oficiais (BRASIL, 2006) para o atendimento do
aluno com deficiéncia intelectual, que, por sua vez, indicam aos professores a realizagdo de
uma mediagdo docente capaz de “[...] desenvolver 0s processos cognitivos, também chamados
processos mentais, que oportunizam a produ¢ao do conhecimento” (BRASIL, 2006, p. 21).

As principais atividades desenvolvidas com os alunos com deficiéncia intelectual nas
SRMs da rede municipal sao destacadas pela PM1: “atividades ludicas e prazerosas com uso
de jogos pedagdgicos, computador para pesquisas, digitacdo de texto e desenhos, contacdo de
historias, cantigas, dancas, brincadeiras, pintura, recorte e colagem, musicas”. Adverte a PM4,
atentando-se a avaliagdo, que “sempre registramos algo. O registro se da a partir dessas
atividades”.

Refletindo sobre a alfabetizacdo dos alunos com NEEs, assim como as professoras da
rede estadual, as professoras das SRMs da rede municipal também conhecem a proposta
politica que define o professor da classe comum como responsavel pela alfabetizacdo dessa
populacdo. Da mesma forma que as professoras das SRMs da rede estadual, as professoras da
rede municipal entram em conflito quando o estudante chega para o AEE e ndo esta

alfabetizado. Diante dessa situacdo, apontam estratégias para promoc¢do da alfabetizacdo,
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como indica a PM4: “ndo ¢ o objetivo das SRMs alfabetizar; mas no plano individual
podemos tragar como um dos objetivos [a alfabetizacdo]”. Acrescenta a PMI que
“contribuimos para alfabetiza¢do, porque trabalhamos [no AEE das SRMs] com alfabeto
movel, com lista de alfabetos, livros, registros, escrita, leitura”.

Nas SRMs da rede municipal, as professoras informam que a avaliacdo da
aprendizagem do aluno é feita cotidianamente, tal como recomendam Anache e Martinez
(2009) e Bruno (2009). De acordo com a PM2: “a avaliagdo ¢ diaria, sendo que final do ano
se faz um relatorio resgatando os registros diarios”. Complementa a PM1: “anotamos tudo o
que ele faz na SRM. Propomos atividades com objetivos tracados, dai avaliamos o que se
desenvolveu, as dificuldades que permanecem”.

Conforme Foucault (2009, p. 120), “O sistema escolar ¢ também inteiramente baseado
em uma espécie de poder judiciario. A todo momento se pune e se recompensa, se avalia, se
classifica , se diz quem € o melhor, que é o pior”. Nesse sentido, para o planejamento, o
desenvolvimento e avaliagdo das praticas educativas, 0 exame caracteriza-se COmo
instrumento direcionador das concepgdes e atuagdes junto ao AEE nas SRMs, isso porque “O
exame supBe um mecanismo que liga um certo tipo de formacdo de saber a uma certa forma
de exercicio de poder” (FOUCAULT, 2010b, p. 179). Dessa forma, conforme Foucault
(2010b, p. 179), “O exame permite ao mestre, a0 mesmo tempo em que transmite seu saber,
levantar um campo de conhecimentos sobre seus alunos”, em outras palavras, o exame
engendra saberes e poderes a partir da analise do sujeito com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo — objetos e efeitos do saber-poder e do

poder-saber produzidos pela educacgéo especial.

3.2.6. Articulacdo com o Ensino das Classes Comuns

Esta unidade tematica preocupa-se em descrever e analisar os discursos das
professoras das SRMSs, produzidos no transcurso dos grupos focais ou informados via
questionario, especificamente sobre a relacdo do AEE ofertado nas SRMs com 0 ensino nas
classes comuns. Assim, alguns topicos de problematizacdo sdo salientados nesta unidade
tematica, quais sejam: a funcdo da escolarizacdo dos alunos com NEEs, a questdo da
responsabilidade pela alfabetizacdo desse alunado, as diferencas e a interface entre 0s

trabalhos desenvolvidos na sala comum e na SRMs, as resisténcias manifestas no processo de
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incluséo escolar, a participacdo das professoras das SRMs nas atividades gerais da escola, o
relacionamento entre os pais e professoras das SRMs.

Instigadas a refletir sobre a funcdo da escolarizagdo dos alunos com NEEs, as
professoras das SRMs da rede estadual destacam o0s aspectos da aprendizagem, da
participacdo social e da cidadania, em igualdade de condicGes e respeitadas as suas
especificidades. S&o representativos 0s enunciados da PE1 que compreende que a
escolarizagdo dessa populagdo tem “os mesmos objetivos que os alunos sem deficiéncia,
aprender a ler e a escrever, conseguir assimilar coisa do cotidiano, manusear cédulas, ir ao
supermercado”, bem como os da PE4 que enfatiza a sua funcdo para que “eles possam
aprender e se tornar cidadaos criticos”. A PE3 enfatiza, num tom de perspectiva ideal, que a
“fungdo da escolarizagdo para essa crianga deveria ser da mesma forma ao aluno sem NEE;
porém o aluno com NEE ird absorver de maneira diferente”.

As concepcdes apresentadas pelas professoras das SRMs rede estadual aproximam-se,
de certa forma, das reflexdes de Ferreira e Ferreira (2007, p. 40), que afirmam que a
escolarizagdo na perspectiva da cidadania:

[...] trata de valorizar a curiosidade investigativa sobre os fendmenos da natureza,
sobre 0s processos sociais, sobre a interacdo entre eles; trata de desenvolver a
apropriacdo de linguagens do mundo contemporaneo como instrumentos de
socializacdo do conhecimento e ferramentas do pensamento; e trata de permitir a
expressdo, a vivéncia de valores que tiram a mascara de neutralidade do

conhecimento, para fazer dele fonte de transformacdo do sujeito e da vida em
sociedade.

Dada essa circunstancia, provocou-se a problematizacdo a respeito da diferenca entre o
trabalho realizado nas SRMs e nas classes comuns. Desta feita, as professoras das SRMs da
rede estadual indicam o AEE nas SRMs como suporte ao trabalho nas classes comuns.

Representativo o enunciado da PE3:

E uma forma de contribuir mesmo [0 AEE nas SRMs]. As vezes eu trabalho a
dificuldade que eles estdo tendo na sala comum: se é matemaética, eu trabalho
matematica; se for portugués, eu trabalho lingua portuguesa. Mas eu ndo trabalho,
por exemplo, “ora¢des subordinadas”, eu trabalho textos, interpretacdo de textos.

Nesse sentido, a PE1 elucida:

O AEE ndo é reforgo! Porque no inicio as professoras [das classes comuns] achavam
que o AEE erareforco. No AEE o trabalho € diferenciado. Nao se aborda o contetdo
da mesma forma que se trabalha na classe comum. Deixo claro que: se precisar
ampliar material a gente amplia; se precisar de algum recurso que tenho aqui pode
pegar para trabalhar na sala. Deixo bem claro ao professor que estou de prontiddo no
caso de precisarem de alguma ajuda, algum recurso.
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O enunciado acima da PE1 reproduz o discurso oficial — “[...] o AEE nao se confunde
com reforco escolar” (ROPOLI ET AL, 2010, p. 23) — e € recorrente em pesquisas que
utilizam as narrativas dos professores das SRMs (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2011,
MILANESI, 2012). Entretanto, Michels, Carneiro e Garcia (2011, p. 15) problematizam esse
enunciado, ja que “O prec¢o de tal concepcao pode ser uma autonomia da Educacdo Especial
em relacdo a Educacdo Basica, caracteristica de um modelo tradicional que se desenvolveu
nas instituigdes especializadas e que esta sendo conservado na perspectiva inclusiva”. Assim,
adverte-se para o fato de a SRMs dar énfase a “[...] um trabalho estritamente técnico focado
nas deficiéncias do sujeito” (BAPTISTA, 2011b, p. 4). Nesse sentido, Baptista (2011b)
questiona a configuracdo das SRMs em espacos de “preparacdo para a aprendizagem”, tal
qual a logica das classes especiais. Para tanto, compreende-se a necessidade destes servi¢os de
educacgdo especial ensejarem, para aléem do sujeito atendido, uma atuacdo junto as relacdes
sociais e escolares estabelecidas com este sujeito.

Quanto ao fato dos recursos pedagogicos das SRMs da rede estadual estarem
disponiveis nas classes comuns, a PE1 afirma: “nem sempre! Por exemplo, tem muitos jogos,
mas os professores dizem que da muito trabalho levar os jogos para sala [comum] porque
pode perder e dispersar os outros alunos”. A PE2 aponta que “quando o professor vai usar,
por exemplo, o mapa [em alto relevo para os alunos com deficiéncia visual/cegueira], ele pega
na minha sala. Mas ndo estd na sala de aula”. Os enunciados produzidos pela PE1 e PE2
distanciam-se das recomendacdes expressas nos dispositivos oficiais (BRASIL, 2009b), ja
que cabe ao professor do AEE introduzir “[...] para seus colegas do ensino comum e para os
alunos das turmas os equipamentos e recursos que sdo utilizados por seu aluno de educacgédo
especial no AEE, para que todos possam compartilhar as atividades escolares de forma
cooperativa na sala de aula” (MANTOAN; SANTOS, 2010, p. 33).

Um dos pontos mais salientados do discurso oficial para a promoc¢do da inclusdo
escolar do publico-alvo da educacdo especial é a interface que deve existir entre o trabalho
desenvolvido pelo professor do AEE e o da sala comum. Nesse aspecto, verificou-se que na
rede estadual essa interface ndo se da de forma sistematizada, planejada, mas, sim,
aleatoriamente, como sugere a PE1:

A interface com os professores das classes comuns as vezes se dé& no intervalo, no
recreio [...] é natural. N6s temos as sextas-feiras para realizar a interface. Tentamos
ser mais natural para que o professor da classe comum ndo se sinta pressionado,

oferega resisténcia. Assim, no bate papo buscamos saber como o aluno estd se
portando em sala, como esta sendo a interacdo e desempenho dele.
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Silva (2009), Oliveira e Lima (2011) e Miranda (2011) chegaram as mesmas
constatacbes em suas pesquisas em escolas estaduais, qual seja, a informalidade das trocas
entre o professor do AEE e o professor da classe comum. Nesse sentido, Garcia e Lopez
(2013, [n.p.]) entendem que

[...] os atendimentos educacionais especializados tém assumido uma
complementariedade formal, uma vez que ndo constituem servicos articulados com
o trabalho pedagdgico desenvolvido na classe comum. Podemos dizer que em
grande medida o modus operandis das salas de recursos, do ponto de vista do
trabalho docente ali realizado mantém-se como paralelo ao trabalho realizado na

classe comum, o qual pouco incide sobre o processo de escolarizacdo ou de
educacdo formal dos sujeitos da modalidade educacdo especial.

Ainda, observam-se, nessa forma esponténea para articulacéo das acdes, as relagdes de
poder e entre os professores das SRMs e os das classes comuns. O enunciado da PE1 é

ilustrativo:

Quando o professor [da sala comum] quer que eu alfabetize o aluno eu digo:
professor, esse aluno, antes de ser meu, é um aluno seu! Porque as vezes o professor
fala: esse aluno tem deficiéncia, ele é da sala de recursos. No horéario do contraturno
ele é meu! Mas no horario da escolarizagdo ele é do professor da classe comum.

No caso da deficiéncia auditiva, a PE3 insere, para além dos professores das classes
comuns e das SRMs, outros agentes no campo de disputas da educacdo para o estudante
surdo: o instrutor mediador e o intérprete. Assim, a PE3 enuncia que, quando o professor
regular ndo assume a responsabilidade pela escolarizacdao, “os surdos muitas vezes ficam
dependentes do instrutor mediador”, Ainda, menciona que “o intérprete ndo ¢ o professor do
aluno surdo. Porque as vezes hd uma confusdo de papeéis. Se um surdo é fluente na lingua
dele, o intérprete sO irda fazer a transmissao”. Essas consideragdes evocam novas
problematizacdes acerca do papel de cada um desses atores na educacdo do aluno surdo e
sugerem as omissdes, as resisténcias e as lutas proprias do espaco da politica.

O Quadro 8 ilustra a participacdo das professoras das SRMs da rede estadual nas
sequintes atividades gerais das escolas em que atuam: conselhos de classe, reunibes
administrativas, reunides de pais, horario de trabalho pedagdgico coletivo, atividades sociais e

culturais.
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Quadro 8 — Participagdo das professoras das salas de recursos multifuncionais nas atividades

gerais da escola — rede estadual de ensino de Paranaiba/MS

Professoras | Conselhos Reunides Reunides | Horario de trabalho | Atividades
das SRMs | declasse | administrativas | de pais | pedagdgico coletivo | sociais e
culturais
PE1 Né&o respondeu
PE2 X X X X X
PE3 X X
PE4 X X X X

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados coletado na pesquisa (2012)

Como se observa, com excecdo da PE1 que ndo preencheu este item do questionario
aplicado, apenas a PE2 indica que participa de horério de trabalho pedagdgico coletivo,
espaco que possivelmente seria vidvel para a realizacdo da interface entre o trabalho do
professor da sala comum e o atendimento prestado nas SRMs. Ainda, constata-se que, das
professoras que responderam ao questionario, todas (PE2, PE3 e PE4) mencionam a
participacdo nas reunides de pais e de atividades sociais e culturais. Salienta-se, ademais, que
todas as professoras das SRMs da rede estadual informam que recebem apoio da equipe
escolar, contradizendo, assim, outros enunciados produzidos anteriormente.

No ensino regular, informa a PE1 que, em época de provas, houve casos de
professoras das classes comuns procurarem a gestora da educacdo especial para saber como
avaliar o rendimento académico dos alunos publico-alvo da educacéo especial, mormente 0s
com deficiéncia intelectual. Assim, nas palavras da PE1, “a gestora orientou que a avaliagao
fosse realizada dentro das habilidades do aluno com deficiéncia intelectual, atribuindo uma
nota ndo somente pela producéo académica, mas o que evoluiu no social, na linguagem oral,
na participagdo”. Salienta-se que, de acordo com as professoras das SRMs da rede estadual,
sdo atribuidas notas aos alunos com NEESs nas classes comuns.

Quanto as adequacOes/adaptacbes das provas para os alunos com NEEs nas classes
comuns da rede estadual, levantou-se que: “a prova do deficiente intelectual ndo ¢ adaptada”
(PE1); dos alunos cegos somente um realiza a prova em Braille, sendo que “os demais
realizam prova oral” (PE2), “as provas para os surdos nao sdo adaptadas, mas tem o instrutor
mediador para interpretar a prova para o aluno surdo” (PE3). Nas interagdes do grupo focal,
os professores das SRMs da rede estadual advertiram para os perigos de criar generalizacdes
acerca das adaptacGes das provas nas classes comuns, enfatizando que tal agdo varia “de

professor para professor”.
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Sobre a participacdo dos alunos com NEEs da rede estadual nas provas oficiais
padronizadas, a PE1 acenou afirmativamente. No que se refere ao impacto dos resultados das
provas dos alunos com NEEs, a PE1 destaca que “ndo teve tanta diferenca na média dos
alunos com ou sem deficiéncia, ja que essas provas sdo objetivas” (PE1).

Acerca da deciséo para promogéo ou retencdo do aluno com NEEs em classes comuns,
as professoras das SRMs da rede estadual foram unanimes ao declarar a existéncia de um
processo diferenciado na discussdo da promocao/retencdo de alunos com ou sem deficiéncias.
Nesse sentido, cabe salientar o relato da PE2:

Em termos de promogéo no ensino regular, geralmente, a final do ano, rednem-se
professores da classe comum, coordenador pedagdgico, professor da SRM e a
gestora da educacao especial e discute-se o que é melhor para esse aluno, elencando

varios aspectos para verificar o que é melhor para ele, se € promover ou reter por
mais um ano.

Sobre o relacionamento dos pais dos alunos com as professoras das SRMs da rede
estadual que realizam o AEE, a PE3 informa que periodicamente “os pais dos surdos ligam
para saber”. A PE1 acrescenta que “ha reunides semestrais coma a familia para mostrar o
desempenho e o desenvolvimento do aluno/filho. Quando o aluno esta faltando eu vou até a
casa dele para saber o porqué das faltas”.

Neste momento, expdem-se os enunciados das professoras das SRMs da rede
municipal referentes aos tdpicos eleitos para configuracdo desta unidade temética. Desse
modo, apresentam-se, em primeiro lugar, as percepcdes das professoras das SRMs da rede
municipal sobre a funcdo da escolarizacdo dos alunos com NEESs, as quais expressam 0
sentido da escolarizacdo baseado na promocdo da autonomia, da aprendizagem e do
desenvolvimento, da cidadania desse alunado e aproximam-se, portanto, das concepcdes
manifestadas pelas professoras das SRMs da rede estadual. O enunciado da PM1 simboliza os
objetivos da escolarizacdo do estudante com NEE: “tornar o aluno um individuo consciente —
mesmo com suas limitagdes — e atuante no meio, e exercendo o papel dele de ser humano”
(PM1).

Entretanto, atentando-se as praticas cotidianas da escola, a PM4 adverte que a funcao
da escolarizacdo do estudante com NEEs “tem sido a socializagdo. Embora eu pense que ndo
deva ser 0 objetivo maior. Ja que eles ndo estdo ali s6 pra socializar, mas para aprender assim
como os demais”. Nesse aspecto, 0 enunciado da PM4 aproxima-se do posicionamento de
Barreto e Goulart (2008, p. 97) de que “Garantir a convivéncia social ndo é sindnimo de
inclusdo. A inclusdo s6 ocorre, de fato, quando sdo efetivadas politicas educacionais que

garantam a aprendizagem e a participacdo social, e que ambas — Educacdo e Educacgdo
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Especial — sejam discutidas conjuntamente”. Acrescenta a PM1, sob os efeitos do enunciado
da PM4, que “acho que [0 objetivo da escolarizacdo] ¢ desenvolver habilidades e
potencialidades. Eu ndo acho que seja ler e escrever, porgue isso pode acontecer com alguns,
mas o principal é torna-los auténomos” (PM1). A concepcao de escolarizacdo do publico-alvo
da educagdo especial apresentada pela PM1 “[...] faz com que muitas instituicbes e
profissionais organizem suas praticas, caracterizadas pela baixa expectativa em relacéo a seus
alunos, como natural” (BARRETO; GOULART, 2008, p. 95).

Quanto a diferenga entre o ensino da sala comum e o da SRMs, a PM3 enuncia que “o
objetivo do ensino na sala comum ¢é levar o aluno ao conhecimento académico, enquanto o
AEE ¢ voltado mais a autonomia do aluno, para que ele possa melhorar sua integracdo na sala
de aula, na escola, e fora da escola”. Contudo, dada a complexidade da politica de incluséo
escolar, o contexto da pratica ndo esta em consonancia com o discurso oficial, como adverte a
PM1, “eles [os alunos com NEEs] ndo participam de todas as atividades do curriculo [da sala
de aula comum]. Tem horas que vocé chega la e a professora esta passando geografia no
quadro e a monitora esta brincando com ele de quebra-cabeca que ndo tem nada a ver com o
conteudo”. Neste cenario, Baptista (2011b, p. 1), para refletir sobre a politica de incluséo
escolar do pablico-alvo da educacgéo especial, convoca

[...] um amplo debate sobre as diretrizes da escola brasileira, sua organizacdo
pedagogica e seus profissionais, no sentido de favorecer a pluralidade de acfes que

sejam complementares, que constituam um curriculo pautado na abrangéncia, na
flexibilidade e na garantia de acesso ao conhecimento.

Problematizando a relagcdo entre os professores das salas comuns e os das SRMs da
rede municipal, com vistas a identificar a existéncia de interface entre esses trabalhos, a PM4
afirma que “alguns professores sdo abertos; a maioria nao!”. J& a PM1 ¢ mais contundente ao
enunciar que “se houvesse interface, existiria essa relacao”. Posto isto, tal como na rede
estadual, verifica-se fragilizacdo entre a articulacdo sistematizada entre o ensino comum e 0
AEE ofertado nas SRMs das escolas municipais — constatacdo ao qual Michels, Carneiro e
Garcia (2011) e Milanesi (2012) também alcancaram em seus estudos realizados,
respectivamente, na rede municipal de Floriandpolis/SC e na rede municipal de Rio Claro/SP.

O Quadro 9, elaborado com dados coletados via questionario aplicado aos professores
das SRMs da rede municipal, reitera esta constatacdo, ja que apenas a PM3 indicou sua

participacdo nas atividades de trabalho pedagdgico coletivo da escola.



176

Quadro 9 — Participagdo das professoras das salas de recursos multifuncionais nas atividades

gerais da escola — rede municipal de ensino de Paranaiba/MS

Professor | Conselhos Reunides | Reunides de | Horario de trabalho | Atividades
as das de classe administra pais pedagogico coletivo | sociais e
SRMs tivas culturais

PM1 X X
PM2 X X
PM3 X X X
PM4 X X X

Fonte: elaborado pelo autor com base nos dados da pesquisa (2012)

Ainda, dos dados apresentados no Quadro 9, a Unica atividade geral da escola que
todas as professoras das SRMs da rede municipal informam que participam sdo as reunides
com o0s pais dos estudantes. Além disso, com excecdo da PM4, as outras apontam a
participacdo em atividades sociais e culturais das escolas em que atuam.

Outro dado importante para esta analise é que, das quatro professoras das SRMs da
rede municipal, duas (PM3 e PM4) acenam que recebem apoio da equipe escolar e as outras
duas (PM1 e PM2) indicam auséncia desse apoio. Cotejando essa informacdo com os dados
expostos no Quadro 9, cabe problematizar se ha relacdo entre a auséncia de apoio da equipe
escolar e a participacdo das PM1 e PM2 somente nas reunides de pais e atividades sociais e
culturais no contexto das atividades gerais da escola.

Para potencializar os servicos prestados no AEE das SRMs, Mantoan e Santos (2010,
p. 34) ecoando as recomendacbes do documento oficial intitulado Sala de recursos
multifuncionais: espaco para atendimento educacional especializado (BRASIL, 2006),
consideram que

A presenca do professor de educacédo especial nas reunides de elaboracdo do Projeto
Politico Pedagdgico — PPP — das escolas é fundamental, assim como em encontros
para planejamento mensal de atividades, avaliacdo do desempenho dos alunos do

AEE, encontro com os pais, organizacéo e realizacdo de festividades, enfim de todas
as iniciativas e acdes pedagdgicas e sociais das escolas.

Conforme as professoras das SRMs da rede municipal, os alunos publico-alvo da
educacdo especial sdo avaliados nas classes comuns com base na média geral da sala. Nas
interacdes do grupo focal, ao discutir as notas atribuidas nas classes comuns, diversas
situagOes foram colocadas em pauta: a PM2 informa que “as vezes ¢ por mérito, em outras o
professor diz que colocou o aluno para fazer prova em grupo”; a PM4 indica que nem sempre
as notas recebidas refletem o desempenho do aluno. Sobre o tema, a PM1 condensa 0s

principais casos: “tem professor que prefere deixar o diario em branco e no final do ano
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decidir; outros preferem dar nota seis [média minima para aprovagéo] para no final do ano o
aluno passar de qualquer jeito; outros, ainda, preferem dar a nota que ele tirou mesmo, a nota
real”.

Em relacdo a avaliagdo de educandos com deficiéncia intelectual, Anache e Martinez
(2009) problematizam a visdo classificatoria que continua perseguindo o ideal de
homogeneizacdo das turmas, quer nas escolas do ensino comum que nas escolas especiais.
Para as autoras a “[...] avaliagdo precisa romper com praticas classificatorias que tendem a
reproducdo mecéanica dos conteudos, privilegiando a competitividade e ndo o trabalho
coletivo” (ANACHE; MARTINEZ, 2009, p. 52).

Referente as adaptacdes das provas nas salas comuns, a PM4 aponta que “alguns
[professores] me perguntam como elaborar a prova”, ja as PM1 e PM2 afirmam que poucos
professores as procuram para dialogar sobre o assunto, €, quando isso ocorre, no caso de
alunos ndo-alfabetizados, aconselha-se “aos professores aplicarem prova oral” (PM2).

Na rede municipal, como ja informado neste texto, adotou-se a proposta de inserir
profissionais de apoio pedagodgico, denominados “monitores”, nas salas comuns para
acompanhar, principalmente, alunos com deficiéncia intelectual, transtornos globais do
desenvolvimento, paralisia cerebral. Esses monitores geralmente sdo, de acordo com as
professoras das SRMs, estagiarios dos cursos de licenciatura, que, dadas as resisténcias e
circunstancias adversas, acabam se responsabilizando pelo ensino do aluno com NEEs, como
enunciam a PMI1 (“o professor entrega para o monitor!”) e a PM4 “numa sala de
alfabetizacdo, os professores se angustiam [pela exigéncia de alfabetizar um grande ndmero
de alunos], e a alfabetizacdao do aluno com deficiéncia intelectual fica para o monitor”. O
enunciado da PM4 ¢ provocativo para pensar no plano subjetivo acerca da sua formacéo como
também pela politica de resultados que assombram as escolas atuais. Nessa perspectiva,
analisa Ball (2001, p. 109) que “O ato do ensino e a subjetividade dos/as professores/as
alteram-se profundamente no contexto do novo panopticismo da gestdo (da qualidade e
exceléncia) e perante as novas formas de controle empresarial (através de marketing e
competicao)”.

Acerca da participacdo de alunos com NEEs da rede municipal, nas avaliagdes oficiais
em larga escala, um certo siléncio foi irrompido no grupo focal. Entretanto, a PM2 indica que
os alunos surdos participam, ao passo que a PM4 adverte que “ha casos em que se pede para o
aluno faltar”.

No que diz respeito ao processo de decisdo sobre a retengdo ou promogdo do aluno

com NEE na rede municipal, observa-se semelhangas com o procedimento tomado na rede
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estadual, ou seja, a formagéo, ao final do ano, de um “conselho em que se reune o professor
da sala regular, da SRM e gestora da educagdo especial” (PM1), onde, de forma coletiva,
busca-se “discutir o que ¢ melhor para o aluno” (PM4). Verifica-se assim, dialogando com
Foucault, uma relagdo de saber-poder, de controle, de selecdo, de assujeitamento, onde 0s
enunciados de verdade a respeito da retengdo ou promoc¢édo do educando séo proferidos pelos
detentores do poder politico.

Entretanto, longe de se apresentar como um espaco de consensos, esse conselho
realizado ao final do ano ilustra as relacGes de poder e resisténcia, as divergéncias entre 0s
sujeitos que o compdem para definir o esquadrinhamento do aluno com NEE, como relata a
PM1: “os professores das SRM veem um lado [0 avancos do cotidiano]; o professor da classe
comum o avalia em comparacdo com os alunos sem deficiéncia; a gestora vai pela idade, pela
lei de que a crianga ndo deve ser retida. Anota-se tudo em ata”.

No que diz respeito ao relacionamento com os pais dos alunos que recebem o AEE da
rede municipal, a PM4 elucida que “comigo ¢ boa. Quando eu ligo, eles vém na hora.
Participam. Discuto o plano de atividades e pergunto as dificuldades do aluno em casa”. Ja a
PM3, que atua na mesma SRMs que a PM4, relaciona o desempenho dos alunos do AEE a
atencdo dispensada pela familia, quando afirma que os alunos do AEE “que estdo mais
focados ha o acompanhamento dos pais; outros, ndo, nem tem pai”’. Na Escola Municipal B,
onde sdo atendidos alunos advindos da zona rural, a PM2 elucida que “mesmo morando na
fazenda, quando ndés enviamos bilhetes, eles [os pais] vém”, inclui a PM1 que “os pais ndo
participam dos planos [de atendimento individualizado], mas vém nas reunides de pais e
mestres”. A PM1 adverte que, na Escola Municipal B, “ja teve reunido com os pais pra
explicar o por qué das SRMs”.

As relacoes entre o AEE das SRMs da rede pablica de ensino de Paranaiba/MS com o
ensino nas classes comuns, tal como relatadas pelas professoras das SRMs, ilustram as
relacBes de poder e saber entre os diferentes agentes da escola: o professor comum e o
professor especializado. Conforme Veiga-Neto (2011, p. 15), “[...] Foi com base em Foucault
que se pdde compreender a escola como uma eficiente dobradica capaz de articular os poderes
que ai circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles pedagogicos ou
ndo [...]”. Assim, os poderes, os conflitos, as chancelas, as recusas, as defesas, empreendidos
no “chdo da escola” sobre a proposta da inclusdo escolar do publico-alvo da educacgdo
especial manifestam ndo o consenso, mas a negociacdo politica diante do desafio de uma

instituigdo “aberta a diversidade”.
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Ainda, nessa disputa entre professor comum e professor especializado, a auséncia de
interface para o trabalho do estudante com NEEs junto a classe comum e as SRMs pode ser
compreendida como “Uma recusa de jogar o jogo do poder em suas estratégias e regimes de
verdade emergem de um procedimento geneal6gico que visa a analise, elucidacdo e
visibilidade das tecnologias, das lutas, das estratégias e resisténcias no interior das relacdes de
poder” (TOTORA, 2011, p. 82). Isso porque, para Foucault (2010d, p. 241), “[...] a partir do
momento em que ha uma relacdo de poder, h&d uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos
aprisionados pelo poder: podemos sempre modificar sua dominacdo em condicGes

determinadas e segundo uma estratégia precisa’.

3.3. Possibilidades, Limites e Desafios do Atendimento Educacional Especializado nas

Salas de Recursos Multifuncionais

Para finalizar a analise deste capitulo, apresentam-se 0s enunciados da gestora da
educacdo especial e das professoras das SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS
acerca das possibilidades, dos limites e dos desafios desses servigos de apoio a incluséo
escolar do aluno publico-alvo da educacéo especial.

A gestora da educacdo especial destaca as possibilidades do AEE ofertada nas SRMs
como um suporte a inclusdo escolar, enunciando que “a grande fun¢do do AEE prestado nas
SRMs é fazer a diferenca na sala de aula comum, tanto academicamente quanto socialmente”.
Nessa dire¢ao, Baptista (2011b, p. 70) aponta que “No caso da sala de recursos, a grande
vantagem € que esse processo tem condicdes de alterndncia continua com aquele
desenvolvido na sala de aula comum”.

Entretanto, ao elucidar o contexto de Paranaiba/MS, a gestora indica algumas
fragilidades na organizacdo do AEE nas SRMs, a saber: a dificuldade da escola em
perceber/aceitar que o aluno publico-alvo da educacdo especial é um estudante de toda a
escola, e ndo somente da SRMs; a resisténcia de algumas familias de alunos com NEEs em
matricular ou frequentar o AEE, em virtude da ndo-aceitacdo da condicdo do seu ente; a
dificuldade do professor da classe comum, muitas vezes, nao entender a funcdo das SRMs e
ndo compreender o tempo diferenciado para a aprendizagem de alguns alunos com NEEs.
Alega ainda, o fato de que 100% das professoras das SRMs da rede estadual trabalham em
regime de contratacdo e que das quatro professoras das SRMs da rede municipal, apenas uma

é concursada, ou seja, 75% do total destas professoras sdo contratadas; informa o caso de uma
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escola regular municipal que possui alunos publico-alvo da educacédo especial e que dispbe de
SRMs instalada, mas que se encontra desativada em funcdo do controle de gastos no
orcamento municipal para a contratacdo de professores, fazendo com que os referidos alunos
fiquem sem o AEE nessa escola ou em outro lugar — esta ultima informacdo, talvez, possa
esclarecer o porqué da discrepancia entre o nimero de SRMs contempladas em
Paranaiba/MS, tal como aponta o Painel do MEC, e o nimero levantado por este estudo
acerca das salas que se encontram, de fato, em funcionamento.

Quanto aos desafios, a gestora evoca uma maior participacdo da comunidade escolar
no processo de inclusdo escolar dos alunos publico-alvo da educacdo especial. Nesse sentido,
para reiterar a solicitacdo da gestora é valido apresentar as palavras de Glat e Pletsch (2011, p.
31):

Oferecer uma educacdo de qualidade a todos os alunos, inclusive aos que tém
necessidades educacionais especiais, demanda dos sistemas de ensino reorganizacao
estrutural, oferecimento de recursos pedagogicos e, principalmente, conscientizacio
e formagdo de seus profissionais para atuar com a diversidade dos educandos
presentes nas escolas.

Nessa racionalidade, para que os professores das classes comuns, coordenadores,
diretores e demais funcionarios administrativos adentrem na ordem do discurso em prol da
“causa” inclusdo, ou “nova missdo da escola” (BUENO, 2008), tem sido recorrentes as
estratégias de sensibilizacdo da escola (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2011), de
conformagdo do sujeito docente (ALCANTARA, 2011), de “conversdo das almas por meio da
liturgia da palavra” (SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011), e de reconversao docente
(MICHELS, 2011). Tais estratégias sao configuradas a partir da atuacdo, predominantemente,
de um sujeito: o gestor. Conforme Ball (2001, p. 108-109),

O gestor é o herdi cultural do novo paradigma. O trabalho do gestor envolve a
infusdo de atitudes e culturas nas quais os/as trabalhadores/as se sentem, eles/as

proprios/as, responsabilizados/as e, simultaneamente, comprometidos/as ou
pessoalmente envolvidos/as na organizacao.

Portanto, a gestdo ¢ apresentado o desafio de atuar heroicamente “na esfera das coisas
que tém que ser feitas” (VIEIRA, 2007, p. 59), situando que o contexto politico da prética é
permeado de conflitos, interesses e influéncias adversas que dificultam, muitas vezes, a
materializacdo das vontades politicas relacionadas, no caso deste estudo, na organizacdo do
AEE nas SRMs do municipio de Paranaiba/MS.

Nas interagdes dos grupos focais, as professoras das SRMs da rede estadual

consideraram o AEE nas SRMs como suporte relevante para a inclusao, tal qual a gestora da
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educacdo especial. Assim, quanto as suas possibilidades, foram reiterados os enunciados da
“autonomia do estudante” e da “participag@o na vida social”.

Contudo, as professoras das SRMs da rede estadual reconhecem a limitacdo das SRMs
enquanto Unico servigo para responder as necessidades educacionais especiais dos alunos. Por
isso, para além do AEE nas SRMs, “¢ preciso um trabalho em conjunto. Um apoio
multidisciplinar mais presente ajudaria muito para o desenvolvimento do aluno”, como relata
a PE1. Nesse aspecto, consideram algumas barreiras atitudinais, pedagdgicas e de
encaminhamento que limitam a atuacdo do AEE nas SRMs: a PE3 aponta que, via de regra, “a
escola ainda tem sido um palco de rotulagdo da crianca com deficiéncia, de esquecimento’; a
PE4 admite que “os professores da classe regular, embora mais abertos, ainda tem resisténcia
em procurar apoio das SRMs”; a PE2 relata que, nas relagdes intersetoriais, “tinha uma
terapeuta ocupacional que parou de atender”; a PE1 acrescenta que “ha falta de profissionais
da psiquiatria e neurologia em Paranaiba” ¢ que “um fonoaudiologo ajudaria muito se
trabalhasse paralelamente a dificuldade de fala de alguns alunos com DI”. Ademais, refletindo
acerca dos limites para o requerido trabalho coletivo, salienta a PE1 0s casos em que se
viabilizam “os encaminhamentos nos postos de saude, mas a familia ndo leva [o estudante]”.

Quanto aos desafios para a melhoria da qualidade dos servigos prestados, 0s
enunciados das professoras das SRMs da rede estadual articulam-se na questdo da interface,
da aproximacao do trabalho realizado nas salas comuns e nas SRMs e no comprometimento
do professor da classe comum com a alfabetizagdo dos alunos com NEEs no contexto da
inclusdo escolar.

Nesse sentido, a PE3 aponta que “eu ougo muito dos professores: isso € para vocés [0s
especialistas]!”, quando busca dialogar sobre a responsabilizacdo compartilhada pela
educacdo do aluno com NEE incluido na escola comum. Assim, as criticas produzidas pelas
reflexdes grupais, na esteira das relacdes de poder, recairam sobre a transferéncia da
responsabilidade pela escolarizacdo do estudante publico-alvo da educacdo especial dos
professores das classes comuns para os profissionais de apoio (instrutores mediadores e
intérpretes, no caso da rede estadual) e para os professores das SRMs. O enunciado acima da
PE3 ratifica as pesquisas recentes (GLAT; PLETSCH, 2011; BAPTISTA, 2011b;
MILANESI, 2012) que tém apontado que os alunos publico-alvo da educagdo especial
incluidos nas classes comuns continuam sendo considerados responsabilidade da equipe de
educacdo especial.

A PE1 mostra-se compreensiva diante das angustias dos professores das classes

comuns, diante do desconhecimento de um saber especializado, j&4 que “muitos ndo sabem
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como agir com o aluno, principalmente quando ele ndo estd alfabetizado”. Entretanto,
considera que “quando o professor [da classe comum] tem boa vontade, busca amparos
tedricos, busca estudar e pesquisar, ver o que pode estar fazendo para melhorar, ele pode
desenvolver um trabalho diferenciado”. Diante desse contexto, Baptista (2011b, p. 14)
considera relevante para a praxis educativa
Resgatar aquilo que se conhece, valorizar a postura investigativa, ndo se conformar
com receitas de organizacdo de espagos e de intervencgdes poderiam constituir um
comeco para nosso agir como educadores. Muitas outras pistas poderiam ser
lembradas, como: a valorizacdo de um diagnostico pedagégico que nos auxilie no
planejamento; o predominio dirigido a situacbes de pequenos grupos, quando o
atendimento especializado se faz necessario, favorecendo trocas e ajustes que nédo
dependem exclusivamente do professor; o investimento continuo no trabalho
coletivo e nas trocas que permitem a circulacdo do conhecimento sobre o aluno,
evitando as armadilhas que antecipam aquilo que pode ser visto como apenas
negativo, abrindo o espaco para o novo. Esse, de novo, ¢ o sentido de poder ‘mudar

de nome’. De Jodo para Marcelo. De aluno com transtorno de hiperatividade para
um menino agitado e cheio de vida.

Portanto, conforme a PE1, para que a inclusdo do aluno com NEEs possa ser
potencializada, tendo o AEE nas SRMs como suporte, ¢ fundamental de “toda a escola, do
diretor, de cada professor [da sala comum, dos profissionais de apoio e das SRMs]”, pois
“quanto mais estimulos eles [os estudantes publico-alvo da educacgédo especial] tiverem, mais
bem-sucedidos eles serdo!”. Nesse sentido, Baptista (2011b, p. 70) considera que “[...] um
contexto estimulante e exigente € um bom disparador de processos de aprendizagem em geral,
devemos reconhecer que os alunos com deficiéncia estardo em melhores condicbes se
frequentarem o ensino comum, com a complementagao do apoio especializado™.

Enfatizando as interacGes das professoras das SRMs da rede municipal acerca das
possibilidades das SRMs, destaca-se a recorréncia do enunciado de promocdo do
“desenvolvimento das potencialidades e habilidades” dos alunos com NEEs, como,
simbolicamente, aponta a PM2: “Nos buscamos as potencialidades dos alunos com DI, porque
eles ja tém um historico de negacdo: nao sabe! Nao pode!”.

Ademais, a PM1 assinala como um avanco a compreensao, por parte dos professores
das SRMs, do publico-alvo e do papel do AEE: “hoje nos sabemos “peneirar” o AEE nas
SRMs. Nés somos SRMs, ndo sala de refor¢o. Porque antes nos atendiamos “tudo”
[dificuldades de aprendizagem]. Agora nos sabemos a nossa fungao”.

Sobre as limitacGes das SRMs para responder, isoladamente, as NEEs dos alunos, a
PM4 elucida: “a inclusdo ¢ da escola, ndo somente da SRMs”. Destarte, da mesma forma que
as professoras das SRMs da rede estadual, as professoras desses servi¢os da rede municipal

refletem que, no cotidiano das praticas escolares, a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso
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do aluno com NEEs acaba sendo do professor do AEE. llustra essa analise, o enunciado da
PM4, que afirma: “nds nos sentimos responsaveis pela inclusdo. Porque se fala de qualquer
coisa de um aluno incluso na escola, somos nds que temos que responder”. Sobre essa
situacdo, Glat e Pletsch (2011, p. 31) advertem que “Esse processo [a inclusdo do publico-
alvo da educacdo especial] requer o envolvimento do conjunto de educadores no universo
escolar, e ndo apenas daqueles ligados a educacdo especial, no caso dos alunos com
deficiéncia”.

A PM2 problematiza a auséncia de responsabilidade com a escolarizagdo dos alunos
com NEEs quando indica que “no comego do ano o professor regular ja vem e nos pergunta: e
ai vai passar ou nao o aluno?”. Desta feita, verifica-se neste “enunciado-pergunta” a presenca
do rétulo da negacdo de possibilidades, que, ao destacar a deficiéncia, o déficit, concentra no
aluno o estigma da incapacidade e cria a justificativa inatista (diante da constatacdo do
“quadro imutavel”) de desobrigacdo da atuacdo educativa intencional do professor da classe
comum.

Acenando para os limites das relacdes entre os professores das classes comuns e os das
SRMs da rede municipal, a PM1 ¢ incisiva quando afirma que “quando vocé procura o
professor da classe regular para realizar a interface, ele foge de vocé. Ele ndo quer a interface.
Ele fala: o aluno ndo aprende nada! Ele ndo vai ler, ndo vai escrever”. Talvez, por isso, pelas
baixas expectativas sobre o alunado, as estratégias “[...] de articulagdo entre AEE e classe
comum abre caminho para a¢des no campo do improviso e da informalidade” (MICHELS;
CARNEIRO; GARCIA, 2011, p. 15).

Acrescenta a PM2, salientando o campo das resisténcias, que quando as
“potencialidades [sdo] descobertas nas SRMs nds passamos ao professor da classe regular,
gue acabam por ndo considera-las”. Assim, “Parece prevalecer no conjunto da cultura escolar
a concepcao de que o lugar da pessoa com deficiéncia ¢ fora da escola regular” (FERREIRA;
FERREIRA, 2007, p. 37).

No caso das SRMs da rede municipal, para além da “falta de alguns recursos
materiais” (PM2) e de “recursos de acessibilidade” (PM1), a PM1 tece critica quanto a
destinacdo dos recursos financeiros previstos para 0 AEE nas SRMs das escolas municipais:
“sabemos que a verba para a SRMs vem, mas ndo chega até nds. Solicitamos recursos
materiais todos os anos, a diretora até enjoa de ver a gente, que dificilmente chegam” (PM1).
Além disso, pontua acerca da incoeréncia existente entre o publico-alvo atendido nas SRMs e

os recursos materiais disponibilizados para o atendimento: “¢ uma coisa muito errada! Vem a
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verba e ao invés de nos perguntarem o que nds precisamos, compraram tudo para pessoas com
deficiéncia visual*2. Por que ndo perguntou pra mim o que [materiais] precisava?’ (PM1).

Por conseguinte, no jogo pela apropriacdo do poder, apresentando os desafios para
melhoria da qualidade do AEE nas SRMs da rede municipal de ensino, a PM1 aponta que
uma das lutas ¢ “a possibilidade de ndés mesmas tomarmos algumas decisfes. Fala-se tanto em
dar autonomia aos alunos; mas nds ndo somos autdbnomas nem independentes. Essas coisas
limitam a gente”. Continua destacando a necessidade de esclarecimento dos professores das
classes comuns quanto a finalidade do AEE prestado nas SRMs, ao relatar que muitas “vezes
nds ouvimos falar: “nao sei pra qué sala de recursos?! Eles [professores das SRMs] ndo fazem
nada 14 dentro!”. Eles [professores das classes comuns] ainda ndo entenderam a importancia
da nossa presenga aqui [na escola]!” (PMI1). Diante deste quadro, Prieto (2009, p. 73)

compreende que

E certo que a inexisténcia ou a insuficiéncia de servicos e recursos educacionais
especializados devem ser denunciadas, mas a falta de informacbes sobre estes
também corrobora atitudes de resisténcia ao atendimento desse alunado na classe
comum ou a negacdo desta possibilidade como um direito de todos.

Ademais, quanto aos desafios para o fomento da inclusdo escolar, a PM2 indica a
urgéncia de criacdo, na rede municipal, de educacéo de jovens e adultos para a escolarizacdo
do publico-alvo da educacédo especial que se encontra em defasagem idade/série bem como
para aqueles que ndo tiveram acesso a escola durante a faixa etaria tida como obrigatoria (dos
4 aos 17 anos).

Dos enunciados produzidos pelos sujeitos da pratica acerca desses “microprocessos
politicos” (MAINARDES, 2006), evidencia-se que as possibilidades do AEE nas SRMs
apontadas pela gestora da educacdo especial e pelas professoras das SRMs sdo compreendidas
como estratégias disciplinares de normalizacdo dos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no conjunto maior que € a
instituicdo escolar. Nessa perspectiva, as relagdes de poder e de saber que envolvem AEE nas
SRMs no conjunto institucional produzem efeitos sobre o publico-alvo da educacao especial.
Contudo,

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos de poder em termos negativos: ele

“exclui”, “reprime”, ‘“recalca”, ‘“censura”, ‘“abstrai”, “mascara”, “esconde”. Na
verdade o poder produz; ele produz realidade; produz campos de objetos e rituais da

%2 Como j& mencionado neste texto, o publico da educacdo especial atendido nas SRMs da rede municipal é
predominantemente formado por alunos com deficiéncia intelectual. Durante a coleta de dados, o autor desta
pesquisa ndo foi informado acerca da existéncia de matriculas de cegos no AEE ofertado nas SRMs da rede
municipal de ensino de Paranaiba/MS.
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verdade. O individuo e o conhecimento que dele se pode ter se originam nessa
producdo (FOUCAULT, 2010b, p. 185).

Assim, o conjunto de atividades disciplinares do AEE realizado nas SRMs visa, em
sua positividade, produzir a aptiddo por meio dos recursos e dos instrumentos, a
potencializagdo das habilidades e das inteligéncias, a promo¢do da autonomia, do
conhecimento académico e da sociabilidade dos alunos. Diante desse cenario, é valido
salientar que as relacbes de poder ndo podem ser compreendidas somente como forgas
negativas de destruicdo, isso porque o poder também € uma forca criadora, produz saberes e
sujeitos. Conforme Foucault (2009, p. 126), “Poder e saber encontram-se assim firmemente
enraizados; eles ndo se superpdem as relacdes de producdo, mas se encontram enraizados
muito profundamente naquilo que as constitui”.

Com essas ferramentas, dentre os variados “micropoderes” que constituem o espago
escolar, os enunciados “limites-desafios” produzidos sobre o AEE nas SRMs evocam atencao
para a relacdo entre professor da sala comum e professor do AEE nas SRMs.

Essa relacdo de poder refere-se as diferentes concepcdes e atuacdes acerca do ensino
dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas/habilidades
supertodacdo quanto ao lugar, ao profissional responsavel, aos conteddos, aos recursos e
atividades para a constituicdo dos saberes da educagdo especial. Para refletir sobre essa
tensdo, Foucault (2009, p. 23) destaca que “[...] € somente nessas relacdes de luta e de poder —
na maneira como as coisas entre si, 0s homens entre si se odeiam, lutam, procuram dominar
uns aos outros, querem exercem, uns sobre o0s outros, relagdes de poder — que
compreenderemos em que consiste o conhecimento”.

Assim, a producdo do conhecimento da educacdo especial na perspectiva inclusiva, e,
mais precisamente da atuacdo do AEE nas SRMs, longe de ser uma proposta politica
unanime, apresenta-se como um campo no qual variados discursos se cruzam, se encontram,
se dissipam, se repelem, para a configuracdo, na pratica, da verdade em torno da educacdo dos
sujeitos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. O discurso é um instrumento de poder. De acordo com Foucault
(2010e, p. 10), “[...] o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas
de dominac&o, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”.

Nesse sentido, dada a complexidade da atuacdo das politicas puablicas, que é
interpretada e reinterpretada em diferentes contextos (da influéncia, da producéo textual e da

pratica) por distintos atores e grupos de interesse, os discursos da inclusdo escolar, no contexto



186

das SRMs, sdo “[...] tratados como praticas descontinuas, que se cruzam por vezes, mas

também se ignoram ou se excluem” (FOUCAULT, 2010e, p. 52-53).
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CONSIDERACOES FINAIS

Os discursos, por mais delimitados, restritos e escavados, trazem em si a sua
incompletude, a sua inconcluséo, ja que os sujeitos que os produzem e deles sdo produtos,
estdo sempre em constituicdo, em transformacéo, em redefinicdo. Nesse sentido, as reflexdes,
as analises criticas, as reproducdes e as problematiza¢des apresentadas neste texto, assumem o
carater da provisoriedade e da transitoriedade de um sujeito inacabado, que assumiu o risco de
pensar as praticas discursivas e ndo discursivas que produziram/produzem
governaram/governam os sujeitos publico-alvo da educacgdo especial, mais precisamente, nas
estratégias relacionadas ao AEE nas SRMs da rede publica de ensino de um municipio sul-
mato-grossense.

Se, de um lado, as praticas discursivas ancoram-se nas palavras, nos textos politicos,
naquilo que foi e é dito por determinados sujeitos; por sua vez, as praticas discursivas
relacionam-se as agdes sociais e institucionais, as praticas pedagdgicas, as relacdes de poder,
aquilo que ndo foi e ndo é dito. Nessa empreitada, buscaram-se escavar na e com a historia,
sem a pretensdo de elaborar uma historia universal e totalizante, as praticas discursivas e nao
discursivas destinadas aqueles que foram constituidos como os “especiais” da educacao, de
modo a compreender a configuracdo atual das politicas puablicas brasileiras de educagéo
especial com orientacdo inclusiva e, em particular, a atuacdo do AEE nas SRMs. Para tanto,
situado o foco politico dessa dissertacdo, buscou-se articular as ferramentas tedrico-
metodologicas da arqueogenealogia foucaultiana ao método de analise de politicas publicas
proposto por Ball e Bowe, o ciclo de politicas, com o intuito de evidenciar o contexto de
influéncia, o contexto de producéo do texto e o contexto da pratica do AEE em SRMs.

Assim, para configuracdo do contexto de influéncia, foram apresentados o modelo
médico e o modelo social da deficiéncia, considerados como parametros para concepcao e
acdo junto aos sujeitos com deficiéncia. A partir dai, foram problematizados os discursos da
institucionalizacdo, da integracdo e da inclusdo — entendidos como estratégias de
normalizacdo da populacdo abarcada pela educacdo especial. Para contextualizar as
influéncias que constituiram o cenario politico da inclusdo escolar, foram enfatizadas as
relacGes politicas globais e locais.

Na sequéncia, na apreciacdo do contexto de producdo do texto, receberam destaque 0s
dispositivos politicos e normativos produzidos sobre o AEE no Brasil, mormente apés a

Constituicdo Federal de 1988. Nessa direcdo, foram enunciados dispositivos federais e do
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Estado de Mato Grosso do Sul que manifestam as préticas discursivas e ndo discursivas para o
AEE. Ainda, problematizou-se as recomendac¢des da Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, de 2008, que advogam pelo carater ndo substitutivo do
AEE e, com suas diretrizes operacionais, prioriza tal atendimento em SRMs. Dessa forma,
para compreensdo da inducdo politica da oferta do AEE nas SRMs, o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais foi apresentado e discutido.

Para compreensdo do contexto da pratica, considerado um “microprocesso politico”,
analisou-se a estrutura e o funcionamento do AEE nas SRMs da rede estadual e municipal de
Paranaiba/MS a partir das praticas discursivas e ndo discursivas dos sujeitos da acdo. Assim,
para direcionar a problematica central dessa pesquisa, foram descritas e analisadas as
estratégias de organizacdo e atuacdo do AEE nessas SRMs.

Distante de buscar a homogeneizacdo dos discursos, uma légica totalizante para as
praticas discursivas e ndo discursivas, o estudo buscou pincar as descontinuidades e as
regularidades evidenciadas nos enunciados dos sujeitos que atuam no contexto da pratica.
Esses enunciados ora se aproximam ora se distanciam, ora se complementam ora se excluem,
ora reproduzem os discursos oficiais ora criam novos significados a politica, ora levantam
espadas para a luta ora empunham escudos de defesa e resisténcia.

As atividades de coordenacdo dos servicos da educacdo especial de Paranaiba/MS,
tanto da rede estadual como da rede municipal, concentra-se numa s6 gestora. Além disso,
estando o Conselho Municipal de Educacdo em fase de implantacdo, a rede municipal de
ensino direciona — conforme relato da gestora — as acBes da educacdo especial pelas
orientacdes e normatizacdes federais e estaduais. Essas informacGes, somadas aos enunciados
das professoras das SRMs da rede estadual e municipal, possibilitam cogitar certa
regularidade entre as praticas discursivas e ndo discursivas do AEE nas SRMs na rede publica
de ensino do municipio investigado. Entretanto, destacam-se algumas especificidades de cada
rede de ensino.

No processo de identificacdo dos estudantes publico-alvo da educagdo especial, 0s
encaminhamentos para as avaliacdes clinicas (fonoaudioldgica, neuroldgica, oftalmologica,
psicologica) dos alunos “sob suspeita”, na rede municipal, parecem ocorrer com mais
celeridade que aqueles da rede estadual de ensino.

No que diz respeito a organizacdo do AEE nas SRMs, a rede estadual atende,
quantitativamente, um namero superior de alunos junto ao AEE. Além disso, a rede estadual
possui, em funcionamento, trés SRMs (duas classificadas como Tipo 1 e uma como Tipo 2),

enquanto a rede municipal tem em atividade duas SRMs (ambas do Tipo 1). Sobre as formas
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de atendimento nas SRMs, na rede estadual o AEE é desenvolvido, predominantemente, em
grupos de até quatro alunos, ao passo que na rede municipal prioriza-se o atendimento
individual e em duplas.

Ainda, acerca das peculiaridades da organizacdo do AEE nas SRMs, quanto ao horario
e ao tempo, a rede estadual e a Escola Municipal A ofertam o AEE no contraturno, duas vezes
na semana, com média de duas horas cada atendimento. A Escola Municipal B, dado o regime
diferenciado, disponibiliza o AEE paralelo ao horério da escolarizagdo, ofertado duas vezes
na semana, com cerca de 50 minutos cada atendimento.

Quanto ao perfil das professoras das SRMs de Paranaiba/MS, destaca-se que o ideal
perquirido pela gestora da educacdo especial — de que as professoras do AEE tenham
especializacdo em educacdo especial — ainda ndo se concretizou. Das oito professoras das
SRMs da rede publica de ensino de Paranaiba/MS, apenas duas possuiam, até a coleta de
dados da pesquisa, especializacdo na area: a PE3 na rede estadual e a PM1 na rede municipal.
Ademais, constata-se o interesse pelas especializagdes na area da psicopedagogia — formagéo
das PE2, PE4 e PML.

Outra préatica descontinua advém dos enunciados que apontam que as escolas
municipais, ao contrario da rede estadual, disponibilizam “monitores” para apoio pedagdgico,
nas classes comuns, aos alunos com deficiéncia intelectual, paralisia cerebral e transtornos
globais do desenvolvimento. Ainda, por meio dos enunciados das professoras das SRMs,
levantou-se que nas avaliagdes oficiais padronizadas nacionalmente, os alunos com NEEs da
rede estadual participam dessas provas, 0 que, de acordo com a PM4, nem sempre ocorre na
rede municipal.

Alem disso, se, de um lado os encaminhamentos clinicos dos alunos com NEEs
correm com maior agilidade na rede municipal, em contrapartida, as SRMs da rede estadual
possuem mais recursos materiais para a oferta do AEE. Ademais as professoras das SRMs da
rede estadual afirmam que recebem apoio da equipe escolar, ao passo que, na rede municipal,
parte das professoras das SRMs reiteram a insatisfacdo com o descaso escolar que incide
sobre os servicos por elas prestados.

Esses apontamentos permitem verificar a dispersdo dos enunciados e inferir as
nuancas, os detalhes, os pormenores, as especificidades, que, por meio das coisas ditas,
sugerem a desconstrucdo de uma pretensa uniformizacdo da politica do AEE nas SRMs da
rede publica de ensino de Paranaiba/MS.

Em contrapartida, algumas aproximacgdes podem ser estabelecidas a partir da

regularidade dos enunciados das professoras das SRMs da rede publica de ensino de
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Paranaiba/MS, tais quais: o procedimento de identificacdo e encaminhamento do publico-alvo
da educacédo especial ao AEE nas SRMs; o reconhecimento do AEE nas SRMs como uma
estratégia possivel para a inclusdo do aluno com NEEs; a realizacdo pessoal e profissional
com o trabalho que desempenham; o fato de a maioria trabalhar em regime de contratacéo; a
reproducdo, em alguns momentos, do discurso oficial (embora, por vezes, alguns enunciados
denunciem préticas contrarias das diretrizes contidas no texto da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva e nas suas diretrizes operacionais
para 0 AEE nas SRMs); o desejo de que os professores das salas comuns e gestores das
escolas compartilhem a responsabilidade pela incluséo do aluno com NEE; a auséncia de
articulacéo e interface do trabalho pedagdgico entre o professor da sala comum e o professor
da SRMs; a requisicdo de cursos de formagao por area, especificos para cada condicdo a ser
atendida no AEE das SRMs.

Das préaticas ndo discursivas evidenciadas pelas professoras das SRMs, destacam-se 0s
jogos de forcas manifestados nas tensbes provocadas pelo processo de inclusdo escolar do
publico-alvo da educacdo especial nas classes comuns das escolas comuns. Se os dados
estatisticos (MEC, 2013c) acenam para um consideravel crescimento no nimero de matriculas
de alunos “especiais” incluidos nas escolas comuns, os enunciados dos agentes da pratica
apontam para a invisibilidade desses sujeitos no contexto das classes comuns. Assim, por
deterem os saberes especificos, as professoras das SRMs é dado o poder e o dever de incluir
esse alunado no ambiente escolar comum. A desresponsabilizacdo de professores das classes
comuns e de demais profissionais da escola é caracterizada como uma recusa, uma resisténcia
a atuacdo da politica no contexto da pratica. Dessa forma, observa-se que a proposta da
inclusdo escolar da populacdo abarcada pela educacdo especial, tal como qualquer politica
educacional, ndo é estabelecida no consenso e gera, portanto, conflitos, disputas e oposi¢des.

Nesse cendrio, a enfatizada auséncia de articulacéo entre o trabalho desenvolvido nas
SRMs e o realizado nas classes comuns pode ser compreendida enquanto um dos efeitos dessa
recusa, dessa resisténcia a proposta politica de inclusao escolar. Ainda, ao focalizar somente
nas acOes das professoras das SRMs, nos servicos especializados, a organizacdo escolar ndo
se transforma de modo a garantir a inclusdo do alunado da educacdo especial, ao contrario,
reproduz as praticas ndo discursivas da integracdo, centrando todo o foco de atuagédo junto ao
sujeito.

Em outras palavras, na contradi¢do entre o dito e o feito, as evidéncias do contexto da
pratica elucidam a promoc¢do de uma inclusdo excludente, ou seja, parafraseando Dimenstein

(2012), uma “inclusdo de papel”, que, nos textos e discursos politicos, mostra-se disposta a
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assegurar o acesso, a participacdo e a aprendizagem, mas que nos indicios das praticas nao
discursivas apresenta-se de forma precaria e insuficiente, responsabilizando as professoras do
AEE nas SRMs pelo sucesso ou fracasso da incluséo escolar do aluno com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Sob as provocagdes de Foucault, 0 AEE nas SRMs pode ser considerado enquanto um
dispositivo disciplinar para a normalizagcdo dos estudantes com necessidades educacionais
especiais. Logo, a vida desses individuos é esquadrinhada por meio de um conjunto de
procedimentos para tornar seus corpos adestrados: a distribuicdo espacial, o controle das
atividades, o fracionamento do tempo e a composi¢do das forcas individuais. Conforme
Foucault (2010b), as técnicas do poder disciplinar objetivam adestrar os individuos, de modo
gque esses possam cumprir as normas estabelecidas pela sociedade do controle, da
normalizacéo.

Entretanto, os micropoderes presentes no AEE das SRMs, para além das préticas de
assujeitamento do publico-alvo da educacéo especial no contexto neoliberal, também podem
produzir positividades junto a esses sujeitos, nesse processo politico complexo e contraditério
constituido por préticas discursivas e nao discursivas. Assim, 0 AEE nas SRMs, desde que
articulado as atividades das classes comuns e da escola como um todo, pode, mediante
atividades pedagogicas especificas e recursos tecnoldgicos, potencializar as forcas e apoiar 0s
sujeitos no processo de acesso, participacdo e aprendizagem nos espacgos das classes comuns
das escolas regulares.

Em suma, no cenario da rede estadual e municipal de ensino de Paranaiba/MS, a
atuacdo do AEE nas SRMs — no contexto da inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo — envolve varios
atores, dentre os quais a gestora da educacdo especial e as professoras das SRMs sédo
protagonistas. O desafio mais evidente para a materializacdo da encenacdo compreende a acédo
de outros atores (professores das classes comuns, gestores das escolas, familiares) que,
embora protagonistas, tém assumido papéis de coadjuvantes (intencionalmente ou ndo) na

ordem do discurso da inclusdo escolar na educacdo especial.



192

REFERENCIAS

AINSCOW, Mel. Tornar a educagao inclusiva: como esta tarefa deve ser conceituada? In:
FAVERO, Osmar et al. Tornar a educacdo inclusiva. Brasilia, DF: UNESCO, p. 11-23, 20009.

Processo de inclusdo é um processo de aprendizado. Disponivel em: <
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/ees_a.php?t=002>. Acesso em 15 fev. 2013.

ALCANTARA, Ramon Luis de Santana. A ordem do discurso na educacao especial. S30
Luis, MA: UFMA, 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo).

ALMEIDA, Carina Elisabeth Maciel de. Educacéo especial nos cursos de licenciatura das
universidades de Mato Grosso do Sul. Campo Grande, MS: UCDB, 2005. Dissertagédo
(Mestrado em Educagéo).

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith. A “revisdo bibliografica” em teses e dissertagdes: meus
tipos inesqueciveis — o retorno. In: BIANCHETTI, Lucidio; MACHADO, Ana Maria Netto. A
bussola do escrever: desafios e estratégias na orientacdo e escrita de teses e dissertacoes. 2.
ed. Florianopolis: Ed. da UFSC; Sdo Paulo: Cortez, p. 25-41, 2006.

ANACHE, Alexandra Ayach. Educacéo e deficiéncia: estudo sobre a educagéo da pessoa
com “deficiéncia” visual. Campo Grande, MS: CECITEC/UFMS, 1994.

. DimensGes subjetivas envolvidas na avaliacdo da aprendizagem de pessoas com
deficiéncia intelectual. In: Martinez, Albertina Mitjans; SCOZ, Beatriz Judith Lima;
CASTANHO, Marisa Irene Siqueira (Orgs.). Ensino e aprendizagem: a subjetividade em
foco. Brasilia, DF: Liber Livro, p. 219-247, 2012.

ANACHE, Alexandra Ayach; MARTINEZ, Albertina Mitjans. O sujeito com deficiéncia
mental: processos de aprendizagem na perspectiva historico-cultural. In: JESUS, Denise

Meyrelles et al. Incluséo, praticas escolares e trajetorias de pesquisa. 2. ed. Porto Alegre:
Mediacdo, p. 43-53, 2009.

APAE BRASIL. Oficio circular FNA n. 21/2011. Disponivel em: <
http://www.apaebrasil.org.br/noticia.phtml/41485/APRECIACAO+DO+DECRETO+N+7611
+DE+17+DE+NOVEMBRO+DE+2011+CONSIDERANDO+AS+INSTITUICOES+PRIVA
DAS+SEM+FINS+LUCRATIVOS+ESPECIALIZADAS+E+COM+ATUACAO+EXCLUSI
VA+EM+EDUCACAO+ESPECIAL.html>. Acesso em: 28 dez. 2011.



193

ARANHA, Maria Salete Fabio. Paradigmas da relacdo da sociedade com as pessoas com
deficiéncia. Revista do Ministério Publico do Trabalho, Séo Paulo, ano XI, n. 21, marco, p.
160-173, 2001.

. Projeto escola viva: garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na escola:
necessidades educacionais dos alunos: visdo historica. 2. ed. Brasilia, DF: MEC/SEESP,
2005. v. 1.

ARAUJO, Doracina Aparecida de Castro; BERTOLETTI, Estela Natalina Mantovani.
Relatério Final do | Seminario Municipal de Avaliacdo do processo de incluséo escolar da
pessoa com deficiéncia intelectual e maltipla na Educacéo Basica. Paranaiba, MS: Prefeitura
Municipal de Paranaiba/Secretaria Municipal de Educacdo, Cultura, Desporto e Lazer, 2011.

ARAUJO, Inés Lacerda. Formacéo discursiva como conceito chave para a arqueogenealogia
de Foucault. Revista Aulas, Dossié Foucault, Campinas, n. 3, dez/2006-mar/2007.

AUGUSTIN, Ingrid. Modelos de deficiéncia e suas implicacdes na educacao inclusiva. In: IX
ANPED SUL, 2012, Caxias do Sul, RS. Disponivel em:
<http://www.ucs.br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/9anpedsul/paper/view/1427/655>.
Acesso em: 15 dez. 2012.

AZEVEDO, Janete M. Lins de. A educacao como politica publica. Campinas, SP: Autores
Associados, 1997. (Colecdo polémicas do nosso tempo; v. 56)

BALL, Stephen J. Diretrizes politicas globais e relagdes politicas locais em educacao.
Curriculo sem Fronteiras, v. 1, n. 2, p. 99-116, jul./dez/ 2001.

. Profissionalismo, gerencialismo e performatividade. Cadernos de Pesquisa, v. 35, n.
126, p. 539-564, set./dez. 2005.

BAMPI, Luciana Neves da Silva; GUILHEM, Dirce; ALVES, Elioenai Dornelles. Modelo
social: uma nova abordagem para o tema deficiéncia. Revista Latino-Americana Enfermagem.
v. 18, n. 4, jul-ago, 2010.

BAPTISTA, Claudio Roberto. Acdo pedagdgica e educacao especial: a sala de recursos como
prioridade na oferta de servigos especializados. Rev. Bras. Ed. Esp., Marilia, v.17, p.59-76,
Maio-Ago. 2011a. Edicdo Especial.

. Acdo pedagdgica e Educacao Especial: para além do AEE. In: VI SEMINARIO
NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL.: Préatica Pedagogica na



194

Educacdo Especial: multiplicidade do atendimento educacional especializado. Nova Almeida-
Serra, ES: 2011b. 1 CD-ROM.

BARRETO, Lcia Cristina Dalago; GOULART, Aurea Maria Paes Leme. Educagéo geral ou
especial? Um foco na sala de recursos. Educacdo em Revista, Marilia, v. 9, n. 2, p. 93-112,
jul.-dez. 2008.

BERDINELLI, Rosanna Claudia; ANDRADE, Simone Girarde; PRIETO, Rosangela Gavioli.
Inclusdo escolar, redes de apoio e politicas sociais. Rev. Educ. Espec., Santa Maria, v. 25, n.
42, p. 13-28, jan./abr. 2012.

BRASIL. Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Brasilia, DF: Congresso Federal, 1961.

. Lein. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa as Diretrizes e Bases para o ensino de 1°
e 2° Graus e da outras providéncias. Brasilia, DF: Congresso Federal, 1971.

. Decreto n. 72.425, de 3 de julho de 1973. Cria o Centro Nacional de Educagéo
Especial (CENESP) e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1973.

. Emenda Constitucional n. 12, de 17 de outubro de 1978. Brasilia, DF: Congresso
Federal, 1978.

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988). Brasilia, DF: Imprensa
Oficial, 1988.

. Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do
Adolescente no Brasil. Brasilia, DF: Imprensa Oficial, 1990.

. Politica Nacional de Educacéo Especial. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 1994.

. Lei n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Brasilia, DF: Senado Federal, 1996.

. Parecer CNE/CEB n. 11/2000. Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2000.



195

. Resolugéo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001. Institui Diretrizes Nacionais
da Educacéo Especial na Educacgdo Baésica. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2001.

. Educacdo inclusiva: a fundamentacéo filoséfica. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 2004.

. Sala de recursos multifuncionais: espago para atendimento educacional
especializado. Brasilia, DF: MEC/SEESP, 2006.

. Portaria normativa n. 13, de 24 de abril de 2007. DispGe sobre a criacdo do
Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais. Brasilia, DF: MEC, 2007.

. Politica nacional de educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva (2008).
Brasilia, DF: MEC/SEESP, 2008a.

. Decreto n. 6.571 de 17 de setembro de 2008. Dispde sobre atendimento educacional
especializado. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2008b.

. Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009. Brasilia, DF: Congresso
Nacional, 2009a.

. Resolucéo CNE/CEB n. 4, de 2 de outubro de 2009. Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, modalidade educacéo
especial. Brasilia, DF: MEC/CNE/CEB, 2009b.

. Decreto n. 7.611 de 17 de novembro de 2011. DispGe sobre a educacao especial, 0
atendimento educacional especializado e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 2011a.

. Decreto n. 7.612 de 17 de novembro de 2011. Institui o Plano Nacional dos Direitos
da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica,
2011b.

. Nota Técnica MEC/SECADI/DPEE n. 62, de 8 de dezembro de 2011. Assunto:
Orientac6es aos Sistemas de Ensino sobre o Decreto n® 7.611/2011. Brasilia, DF:
MEC/SECADI/DPEE, 2011c.

. Nota Técnica MEC/SECADI/DPEE n. 42, de 24 de outubro de 2011. Assunto: A¢do
de Aquisicao de Transporte Escolar Acessivel. Brasilia, DF: MEC/SECADI/DPEE, 2011d.



196

. Programa Escola Acessivel: Manual do Programa Escola Acessivel. Brasilia, DF:
MEC/SECADI/DPEE, 2012a.

. Documento Orientador Programa de Implantacéo de Salas de Recursos
Multifuncionais. Brasilia, DF: MEC/SECADI/DPEE, 2012b.

BRUNO, Marilda Moraes Garcia. Avaliagéo educacional de alunos com baixa visdo e
multipla deficiéncia na educac¢do infantil. Dourados, MS: Editora da UFGD, 2009.

. A politica publica de educacédo especial na perspectiva da educacéo inclusiva:
algumas reflexdes sobre as préticas discursivas e ndo discursivas. In: ANPED, 332 Reunido,
2010, Caxambu, MG. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PDF/GT15
-6071--Int.pdf>. Acesso em 13 de jun. 2011.

. Diretrizes nacionais de educacéo especial: convergéncias e divergéncias para sua
implementacdo. In. CARVALHO, Carlos Henrique de (Org.). Desafios da producéo e da
divulgacao do conhecimento. Uberlandia, MG: EDUFU, p. 99-114, 2012. v. 1.

BUENO, Jose Geraldo Silveira. Criangas com necessidades educativas especiais, politica
educacional e a formacéo de professores: generalistas ou especialistas? Revista Brasileira de
Educacéo Especial, Piracicaba, v. 3, n. 5, p. 7-25, UNIMEP, 1999.

. As politicas de inclusdo escolar: uma prerrogativa da educacao especial? In:
BUENO, Jose Geraldo Silveira; MENDES, Geovana Mendonga Lunardi; SANTOS, Roseli
Albino dos. Deficiéncia e escolarizacdo: novas perspectivas de analise. Araraquara, SP:
Junqueira&Marin; Brasilia, DF: CAPES, p. 43-63, 2008.

BURKLE, Thyene da Silva. A sala de recursos como suporte a educagao inclusiva no
municipio do Rio de Janeiro: das propostas legais a pratica cotidiana. Rio de Janeiro: UERJ,
2010. Dissertacao (Mestrado em Educacéo).

CAIADO, Katia Regina Moreno; LAPLANE, Adriana Lia Friszman. Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade — uma analise a partir da visao de gestores de um municipio-
polo. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 35, n. 2, p. 303-315, maio/ago. 20009.

CANDIOTTO, Cesar. A governamentalidade politica no pensamento de Foucault. Filosofia
Unisinos, v. 11. n. 1. p. 33-43. Jan/abr 2010.



197

CARVALHO, Rosita Edler. A politica da educacao especial no Brasil. Em Aberto, Brasilia,
ano 13, n. 60, p. 93-102, out./dez. 1993.

. Removendo barreiras para a aprendizagem: educacao inclusiva. 10. ed. Porto
Alegre: Mediagdo, 2011.

. Escola inclusiva: a reorganizacdo do trabalho pedagdgico. 5. ed. Porto Alegre:
Mediagéo, 2012a.

. Algumas observacGes acerca do Decreto 7.611/11. Disponivel em: <
www.apaebrasil.org.br/arquivo.phtml?a=18640>. Acesso em 15. fev. 2012b.

COIMBRA, Marcos Antonio. Abordagens teoricas ao estudo das politicas sociais. In:
ABRANCHES, S. et al. Politica social e combate a pobreza. Rio de Janeiro: Zahar, 1987.

CORREA, Nesdete Mesquita. Salas de Recursos Multifuncionais e Plano de A¢Bes
Articuladas em Campo Grande — MS: anélise dos indicadores. Campo Grande, MS: UFMS,
2012. Tese (Doutorado em Educacéo).

DIAS, Marilia Costa. Atendimento educacional especializado complementar e a deficiéncia
intelectual: consideracdes sobre a efetivacdo do direito a educagdo. Sdo Paulo: USP, 2010.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).

DIMENSTEIN, Gilberto. O cidadéo de papel: a infancia, a adolescéncia e os direitos
humanos no Brasil. 24. ed. Sdo Paulo: Atica, 2012.

DINIZ, Debora; MEDEIROS, Marcelo; SQUINCA, Flavia. Reflexdes sobre a versdao em
Portugués da Classificacao Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude. Cad.
Salde Puablica, Rio de Janeiro, v. 23, n. 10, p.2507-2510, out, 2007.

FEDATTO, Nilce Aparecida da Silva Freitas. Idéia de Estado: um ponto de partida para
compreender a educacdo basica. In: FREITAS, Dirce Nei Teixeira de; FEDATTO, Nilce
Aparecida da Silva Freitas (Orgs.). Educacao basica: discursos e praticas politico-normativas
e interpretativas. Dourados: UFGD, p. 15-32, 2008.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo Dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa.
4. ed. Curitiba, PR: Positivo, 20009.



198

FERREIRA, Julio Romero. A nova LDB e as necessidades educativas especiais. Cad.
CEDES, Campinas, v. 19, n.46, Set. 1998.

. Educacéo especial, incluséo e politica educacional: notas brasileiras. In:
RODRIGUES, David (Org.). Inclusdo e educagéo: doze olhares sobre a educagéo inclusiva.
S&o Paulo: Summus, p. 85-113, 2006.

FERREIRA, Maria Cecilia Carareto; FERREIRA, Julio Romero. Sobre inclusdo, politicas
publicas e préticas pedagogicas. In: GOES, Maria Cecilia Rafael de; LAPLANE, Adriana Lia
Friszman de. (Orgs.). Politicas e préticas de educacao inclusiva. 2. ed. Campinas, SP:
Autores Associados, p. 21-48, 2007.

FIMYAR, Olena. Governamentalidade como ferramenta conceitual na pesquisa de politicas
educacionais. Educacé@o & Realidade, v. 34. n. 2. p. 35-56. mai/ago 2009.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Foucault e a anélise do discurso em educacdo. Cadernos de
Pesquisa, n. 114, p. 197-223, Nov. 2001.

FOUCAULT, Michel. Resumo dos cursos do Collége de France. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1997.

. Os anormais. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.

. Seguranca, territério, populacéo. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008a. (Colecéo
Topicos).

. Nascimento da biopolitica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2008b. (Colecdo Tdpicos).

. O que sdo as luzes?. In; . Arqueologia das ciéncias e historia dos sistemas de
pensamento. 2. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, p. 335-351, 2008c.

.A verdade e as formas juridicas. 3. ed. Rio de Janeiro: NAU, 2009.
. A arqueologia do saber. 7. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010a.

. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. 38. ed. Petrépolis: Vozes, 2010b.



199

. Em defesa da sociedade. 2. ed. S&o Paulo: WMF Martins Fontes, 2010c. (Colecéo
obras de Michel Foucault)

. Verdade e poder. In: . Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal, p. 1-14,
2010d.

. Sobre a historia da sexualidade. In: . Microfisica do poder. Rio de Janeiro:
Graal, p. 243-276, 2010d.

. A ordem do discurso. 20. ed. S&o Paulo: Loyola, 2010e.

. Politica e ética: uma entrevista. In: . Etica, sexualidade, politica. 2. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, p. 118-224, 2010f.

. O cuidado com a verdade. In: . Etica, sexualidade, politica. 2. ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, p. 240-251, 2010f.

. A ética do cuidado de si como pratica da liberdade. In: . Etica, sexualidade,
politica. 2. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, p. 264-287, 2010f.

FREITAS, Soraia Napoledo. O direito a educacédo para a pessoa com deficiéncia:
consideracOes acerca das politicas publicas. In: BAPTISTA, Claudio Roberto; JESUS, Denise
Meyrelles de. Avancos em politicas de inclusdo: o contexto da educacdo especial no Brasil e
em outros paises. Porto Alegre: Mediacdo/CDV/FACITEC, p. 221-228, 2009.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso. Politicas publicas de inclusdo: uma analise no campo da
educacdo especial brasileira. Florianopolis, SC: UFSC, 2004. Tese (Doutorado em Educacéo).

. Politica de educacéo inclusiva e trabalho pedagogico: um analise do modelo de
educacdo especial na educacdo basica. In: BAPTISTA, Claudio Roberto; JESUS, Denise
Meyrelles de. Avancos em politicas de inclusdo: o contexto da educacdo especial no Brasil e
em outros paises. Porto Alegre: Mediacdo/CDV/FACITEC, p. 123-138, 2009.

. Politicas inclusivas na educacdo: do global ao local. In: BAPTISTA, Claudio
Roberto; CAIADO, Katia Regina Moreno; JESUS, Denise Meyrelles de. Educacao especial:
didlogo e pluralidade. 2. ed. Porto Alegre: Mediacdo, p. 11-23, 2010.



200

. Politica Nacional de Educacdo Especial nos anos 2000: a formacao de professores e a
hegemonia do modelo especializado. In: CAIADO, Katia Regina Moreno; JESUS, Denise
Meyrelles de; BAPTISTA, Claudio Roberto. (Orgs.). Professores e educagao especial:
formacdo em foco. Porto Alegre: Mediacdo/CSV/FACITEC, 2011. v. 2.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; LOPEZ, Graziela Maria Beretta. Politicas de educacéo
inclusiva no Brasil: uma anélise da educacdo especial na educacéo infantil (2000-2010).
Disponivel em:
<http://www.gepeto.ced.ufsc.br/downloads/Produo%20Acadmica/Trabalhos%20em%20Even
tos/trab_evento_rosalba_e_graziela_pol%C3%ADticas_de _ed_inclusiva_no_brasil_uma_anal
ise_da_ed_esp_na_ed_inf.pdf>. Acesso em 23 mar. 2013.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; MICHELS, Maria Helena. A politica de educacdo especial
no Brasil (1991-2011): uma analise da producdo do GT 15 — Educacdo Especial da ANPED.
Rev. Bras. Ed. Esp., Marilia, v.17, p.105-124, Maio-Ago., 2011. Edicdo Especial.

GATTI, Bernardete Angelina. Grupo focal na pesquisa em ciéncias sociais e humanas.
Brasilia: Liber Livro, 2005. (Série Pesquisa — v. 10).

GLAT, Rosana et al. Educacéo e satde no atendimento integral e promocéo da qualidade de
vida das pessoas com deficiéncias. Linhas, Florianopolis, v. 7, n. 2, p. 1-17, 2006.

GLAT, Rosana; BLANCO, Leila de Macedo Varela. Educagdo Especial no contexto de uma
Educacéo Inclusiva. In: GLAT, Rosana (Org.). Educacao Inclusiva: cultura e cotidiano
escolar. Rio de Janeiro: 7Letras, p. 15-35, 2007.

GLAT, Rosana; PLETSCH, Marcia Denise; FONTES, Rejane de Souza. Educacéo inclusiva
& educacdo especial: propostas que se complementam no contexto da escola aberta a
diversidade. Educacéo, Santa Maria, v. 32, n. 2, p. 343-356, 2007.

GLAT, Rosana; PLETSCH, Marcia Denise. Inclusédo escolar de alunos com necessidades
especiais. Rio de janeiro: EAUERJ, 2011.

GOFFMAN, Erving. Manicomios, prisdes e conventos. Sao Paulo: Perspectiva, 1974.

GONDIM, Sénia Maria Guedes. Grupos focais como técnica de investigacao qualitativa:
desafios metodoldgicos. Paidéia, v. 12, n. 24, p. 149-161, 2003.

GONZAGA, Eugénia Augusta. Alunos com deficiéncia e o recente decreto presidencial
7.611: um retrocesso a ser corrigido. Disponivel em: <



201

http://inclusaoja.com.br/2011/11/24/alunos-com-deficiencia-e-o-recente-decreto-presidencial-
7-611-um-retrocesso-a-ser-corrigido/>. Acesso em: 28 dez. 2011.

IBGE. Censo demogréfico 2010. Disponivel em: <www.ibge.com.br>. Acesso em 09 jun.
2012.

IBIAPINA, Ivana Maria Lopes de Melo. Pesquisa colaborativa: investigagdo, formacéo e
producdo de conhecimentos. Brasilia: Liber Livro, 2008. (Série Pesquisa — v. 17).

IHERING, Rudolf VVon. A luta pelo direito. 3. ed. Rio de Janeiro: LumenJuris, 2003.

JANNUZZI, Gilberta. Algumas concepcdes de educacdo do deficiente. Rev. Bras. Cienc.
Esporte, Campinas, v. 25, n. 3, p. 9-25, maio 2004.

JESUS, Denise Meyrelles de. O que nos impulsiona a pensar a pesquisa-acao colaborativo-
critica como possibilidade de instituicdo de praticas educacionais mais inclusivas? In:
BAPTISTA, Claudio Roberto; CAIADO, Katia Regina Moreno; JESUS, Denise Meyrelles
de. (Orgs). Educacéo especial: didlogo e pluralidade. 2. ed. Porto Alegre: Mediagéo, p. 139-
159, 2010.

. Atendimento Educacional Especializado e seus sentidos: pela narrativa de
professoras de AEE. In: VI SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO
ESPECIAL.: Préatica Pedagdgica na Educacgdo Especial: multiplicidade do atendimento
educacional especializado. Nova Almeida-Serra, ES: 2011. 1 CD-ROM.

KANT, Immanuel. Resposta a pergunta: “Que ¢é o iluminismo?”. Traducdo: Artur Morao.
Disponivel em: <http://www.lusosofia.net/textos/kant_o_iluminismo_1784.pdf>. Acesso em:
15 fev. 2013.

KASSAR, Monica de Carvalho Magalhaes; REBELO, Andressa Santos. O “especial” na
educacdo, o atendimento especializado e a educacéo especial. In: VI SEMINARIO
NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL: Préatica Pedagdgica na
Educacdo Especial: multiplicidade do atendimento educacional especializado. Nova Almeida-
Serra, ES: 2011. 1 CD-ROM.

LAPLANE, Adriana Lia Friszman. Notas para uma analise dos discursos sobre inclusao
escolar. In: GOES, Maria Cecilia Rafael de; LAPLANE, Adriana Lia Friszman de. (Orgs.).
Politicas e praticas de educacao inclusiva. 2. ed. Campinas, SP: Autores Associados, p. 5-20,
2007.



202

LASTA, Leticia Lorenzoni; HILLESHEIM, Betina. Politicas publicas de inclusdo escolar: a
producéo e o gerenciamento do anormal. In: THOMA, Adriana da Silva; HILLESHEIM,
Betina. Politicas de incluséo: gerenciando riscos e governando as diferencas. Santa Cruz do
Sul: EDUNISC, P. 87-108, 2011.

LOPES, Maura Corcini. Politicas de inclusdo e governamentalidade. Educacdo & Realidade,
v. 34, n. 2, p. 153-169, mai./ago. 20009.

. Politicas de inclusdo e governamentalidade. In: THOMA, Adriana da Silva;
HILLESHEIM, Betina (Org.). Politicas de inclusdo: gerenciando riscos e governando as
diferencas. Santa Cruz do Sul: EDUNISC, p. 7-15, 2011.

MACHADO, Rosangela. Ressignificar a educacéo especial no ensino basico: politicas,
paradigmas e préaticas. Campinas, SP: Unicamp, 2006. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).

MACHADO, Fernanda de Camargo. Ser professor em tempos de diversidade: uma analise
das politicas de formacéo docente. In: THOMA, Adriana da Silva; HILLESHEIM, Betina.
Politicas de inclusdo: gerenciando riscos e governando as diferengas. Santa Cruz do Sul:
EDUNISC, p. 57-69, 2011.

MAGALHAES, Rita de Céssia Barbosa Paiva; CARDOSO, Ana Paula Lima Barbosa.
Educacéo especial e educagéo inclusiva: conceitos e politicas educacionais. In:
MAGALHAES, Rita de Cassia Barbosa Paiva (Org.). Educacao inclusiva: escolarizacéo,
politica e formacéo docente. Brasilia: Liber Livro, p. 13-33, 2011.

MAINARDES, Jefferson. Abordagem do ciclo de politicas: uma contribuicdo para a analise
de politicas educacionais. Educ. Soc., Campinas, vol. 27, n. 94, p. 47-69, jan./abr. 2006.

MAINARDES, Jefferson; MARCONDES, Maria Inés. Entrevista com Stephen J. Ball: um
dialogo sobre justica social, pesquisa e politica educacional. Educ. Soc., Campinas, v. 30, n.
106, p. 303-318, jan./abr. 2009.

MAINARDES, Jeferson; FERREIRA, Marcia dos Santos; TELLO, César. Analise de
politicas: fundamentos e principais debates tedricos-metodologicos. In: BALL, Stephen J.;
MAINARDES, Jefferson. Politicas educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo: Cortez, p.
143-172, 2011.

MANIFESTO da Comunidade Académica pela Revisdo da Politica Nacional de Educacéao Inclusiva.
Disponivel em: <http://www.peticaopublica.com.br/PeticaoVer.aspx?pi=P2011N11492>. Acesso em:
10 jan. 2013.



203

MANTOAN, Maria Tesesa Egler. O direito de ser, sendo diferente, na escola. In:
RODRIGUES, David (Org.). Inclusdo e educagéo: doze olhares sobre a educagéo inclusiva.
S&o Paulo: Summus, p. 183-209, 2006.

MANTOAN, Maria Teresa Egler; SANTOS, Maria Terezinha Teixeira dos. Atendimento
educacional especializado: politicas publicas e gestdo nos municipios. S&o Paulo: Moderna,
2010.

MATO GROSSO DO SUL (MS). Deliberagdo CEE/MS n° 7.828, de 30 de maio de 2005.
Dispde sobre a educacgéo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais no
Sistema Estadual de Ensino. Campo Grande, MS: CEE, 2005.

. Resolugéo SED/MS n. 2.048, de 24 de novembro de 2006. Dispde sobre o
funcionamento dos Nucleos de Educacao Especial (NUESP), e da outras providéncias. Campo
Grande, MS: SED/MS, 2006.

. Deliberagdo CEE/MS n° 9.367, de 27 de setembro de 2010. Dispde sobre o
atendimento educacional especializado na educagdo béasica, modalidade Educagéo Especial,
no Sistema Estadual de Ensino do Mato Grosso do Sul. Campo Grande, MS: CEE, 2010a.

. Deliberacéo CEE/MS n. 9749, de 15 de margo de 2012. Credencia, em carater
excepcional, os Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEES), que menciona,
para oferecer Atendimento Educacional Especializado (AEE). Campo Grande, MS: CEE,
2010b.

MAZZOTTA, Marcos José Silveira. Educacao especial no Brasil: historia e politicas
publicas. 5. ed. Séo Paulo: Cortez, 2005.

. Desafios para a politica e a pesquisa em educacao especial no Brasil. In: MENDES,
Enicéia Goncalves; ALMEIDA, Maria Amelia; HAY ASHI, Maria Cristina Piumbato
Innocentini. Temas em educacao especial: conhecimentos para fundamentar a prética.
Araraquara: Junqueira&Marin; Brasilia: CAPES-PROESP, p. 27-30, 2008.

MEC. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=290&Itemid=81
6>. Acesso em: 10 mar. 2013a.

. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Incluséo.
Diretoria de Politicas de Educacdo Especial. A¢des e programas. Disponivel em:



204

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17429&Itemid=
817>. Acesso em: 10 mar. 2013b.

. Painel de Controle do MEC. Censo da educagdo bésica. Matriculas de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotacao
incluidos no ensino regular. Disponivel em: < http://painel.mec.gov.br/>. Acesso em 15 mar.
2013c.

. Painel de Controle do MEC. Salas de recursos multifuncionais — escolas
contempladas. Disponivel em: < http://painel.mec.gov.br/>. Acesso em 20 set. 2013d.

MELERO, Miguel Lopez. ¢ Es posible construir una escuela sin exclusiones? Rev. Bras. Ed.
Esp. Marilia, SP, v. 14, n. 1, p. 3-20, jan./abr. 2008.

MENDES, Enicéia Goncalves. A radicalizacao do debate sobre incluséo escolar no Brasil.
Revista Brasileira de Educacdo, v. 11, n. 33, p. 387-405, set./dez. 2006.

. Breve historico da educacéo especial no Brasil. Revista Educacion y Pedagogia, vol.
22, num. 57, p. 93-109, mayo-agosto, 2010a.

. Historico do movimento pela inclusdo escolar. In: . Incluséo marco zero:
comegando pelas creches. Araraquara: Junqueira&Marin, p. 11-27, 2010b.

. A formacéo do professor e a Politica Nacional de Educacédo Especial. In: CAIADO,
Katia Regina Moreno; JESUS, Denise Meyrelles de; BAPTISTA, Claudio Roberto. (Orgs.).
Professores e educacao especial: formacdo em foco. Porto Alegre:
Mediacdo/CSV/FACITEC, p. 131-146, 2011. v. 2.

MICHELS, Maria Helena. Caminhos da excluséo: a politica para a educacdo e a educacédo
especial nos anos de 1990. Ponto de Vista, Florianopolis, n. 3/4, p. 073-086, 2002.

. O instrumental, o gerencial e a formacdo a distancia: estratégias para a reconversao
docente. In: CAIADO, Katia Regina Moreno; JESUS, Denise Meyrelles de; BAPTISTA,
Claudio Roberto (Orgs.). Professores e educacao especial: formacéo em foco. Porto Alegre:
Mediacdo/CDV/FACITEC, p. 79-90, 2011. v. 2.

MICHELS, Maria Helena; CARNEIRO, Maria Sylvia Cardoso; GARCIA, Rosalba Maria
Cardoso. ImplicacGes na diversificacdo na dinamica das salas de recursos multimeios na rede
municipal de Floriandpolis: o carater conservador da perspectiva inclusiva na educagdo
especial. In: VI SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL:



205

Prética Pedagogica na Educacdo Especial: multiplicidade do atendimento educacional
especializado. Nova Almeida-Serra, ES: 2011. 1 CD-ROM.

MILANESI, Josiane Beltrame. Organizagéo e funcionamento das salas de recursos
multifuncionais em um municipio paulista. Sdo Carlos, SP: UFSCar, 2012. Dissertacdo
(Mestrado em Educagéo Especial).

MIRANDA, Therezinha Guimardes. O atendimento educacional especializado — AEE em sala
de recursos: desafios entre as politicas e as préaticas. In: MIRANDA, Therezinha Guimaraes;
GALVAO FILHO, Teéfilo Alves (Orgs). Educagéo especial em contexto inclusivo: reflexdo e
acdo. Salvador, BA: EDUFBA, p. 93-105, 2011.

MIRANDA, Theresinha Guimardes; ROCHA, Naira Santos; SANTOS, Priscila Andrade do.
O papel da sala de recursos para a incluséo do aluno com deficiéncia. In: V CONGRESSO
BRASILEIRO MULTIDISCIPLINAR DE EDUCACAO ESPECIAL, Londrina, PR, 2009.

NERES, Celi Corréa. As instituicbes especializadas e 0 movimento da inclusédo escolar:
intencdes e praticas. S&o Paulo: USP, 2010. Tese (Doutorado em Educacéo).

OLIVEIRA, Fabiana Maria das Gragas Soares de. As salas de recursos como apoio
pedagogico a educacao escolar do deficiente mental. Campo Grande, MS: UFMS, 2004.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo).

OLIVEIRA, Célia Regina Rezende de. APAE educadora: proposta pedagogica e apresentacdo
das acdes realizadas no municipio de Paranaiba/MS. Paranaiba: UEMS, 2010. Monografia
(Especializacdo em Educacao).

OLIVEIRA, lvanilde Apoluceno; LIMA, Katia do Socorro Carvalho. Praticas de AEE com
alunos surdos em salas de recursos multifuncionais. In: VI SEMINARIO NACIONAL DE
PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL: Pratica Pedagogica na Educagio Especial:
multiplicidade do atendimento educacional especializado. Nova Almeida-Serra, ES: 2011. 1
CD-ROM.

OMS. Relat6rio Mundial sobre a Deficiéncia. Sdo Paulo: Governo do Estado de Séo
Paulo/Secretaria dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, 2011.

ONU. Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Nova lorque, Estados Unidos da
América: ONU, 2006.

OSORIO, Antdnio Carlos do Nascimento. O estranho medo da inclusdo. Revista Educac&o, V.
32, n. 02, 2007. Disponivel em: <http://coralx.ufsm.br/revce/revce/2007/02/a2.htm>. Acesso
em: 15 fev. 2013.



206

PALUMBO, Dennis J. A abordagem de politica publica para o desenvolvimento politico na
América. In: POLITICA de capacitacao dos profissionais da educacéo. Belo Horizonte:
FAE/IRHJP, p. 35-61, 1989.

PARANAIBA (MS). Historia. Disponivel em:
<http://www.paranaiba.ms.gov.br/cidade/1/historia>. Acesso em 01/07/2012.

PNUD. Atlas do desenvolvimento humano no Brasil. Brasilia, DF: PNUD Brasil, 2000.

. Desenvolvimento humano e IDH. Disponivel em:
<http://www.pnud.org.br/IDH/DH.aspx>. Acesso em 13 jun. 2012.

PONTES, Patricia Albino Galvéo. Crianga e adolescente com deficiéncia: impossibilidade de
opcao pela sua educacdo exclusivamente no atendimento educacional especializado. In:
BRASIL. Incluséo: revista da educacéo especial. Brasilia, DF: Secretaria de Educacgéo
Especial. v. 4, n. 1, p. 41-48, jan/jun. 2008.

PRIETO, Rosangela Gavioli. Politica educacional do municipio de Séo Paulo: estudo sobre o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, no periodo de 1986 a 1996.
Sé&o Paulo: USP, 2000. Tese (Doutorado em Educacéo).

. Atendimento escolar de alunos com necessidades educacionais especiais: um olhar
sobre as politicas publicas de educacédo no Brasil. In: ARANTES, Valéria Amorim (Org.).
Incluséo escolar: ponto e contrapontos. S&o Paulo: Summus, p. 31-73, 2006.

. Educacdo em municipios paulistas: histdrias singulares ou tendéncia unificadora? In:
BAPTISTA, Claudio Roberto; JESUS, Denise Meyrelles de. Avangos em politicas de
inclusdo: o contexto da educacgéo especial no Brasil e em outros paises. Porto Alegre:
Mediacdo/CDV/FACITEC, p. 57-78, 2009.

. Politicas de inclusdo escolar no Brasil: sobre novos/velhos significados para a
educacdo especial. In: MENDES, Enicéia Goncalves; ALMEIDA, Maria Amelia (Orgs.). Das
margens ao centro: perspectivas para as politicas e praticas educacionais no contexto da
educacdo especial inclusiva. Araraquara: Jungqueira&Marin, p. 61-78, 2010.

. A construcao de politicas publicas de educacdo para todos. Disponivel em: <
http://www.educacaoonline.pro.br/index.php?option=com_content&view=article&id=61:a-
construcao-de-politicas-publicas-de-educacao-para-todos&catid=5:educacao-
especial&Itemid=16>. Acesso em 10 fev. 2012.



207

ROPOLLI, Edilene Aparecida et al. A educagéo especial na perspectiva da inclusao escolar: a
escola comum inclusiva. Brasilia, DF: MEC/SEESP; Fortaleza, CE: Universidade Federal do
Ceard, 2010.

SANCHIS, Luis Prieto. Los derechos sociales y el principio de igualdad sustancial. In:
BARUFFI, Helder (Org.). Direitos fundamentais sociais: estudos em homenagem aos 60 anos
da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e aos 20 anos da Constituicdo Federal.
Dourados, MS: Editora da UFGD, 167-216, 2009.

SANTOS, Ménica Pereira dos. Educacéo inclusiva: redefinindo a educacao especial. Ponto de
Vista, Floriandpolis, n. 3/4, p. 103-118, 2002.

SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MATO GROSSO DO SUL (SED/MS).
Nucleos de Educacéo Especial (NUESP). Disponivel em: <
http://www.sed.ms.gov.br/index.php?inside=1&tp=3&comp=&show=4174>. Acesso em 13
jun. 2012,

. Matricula por etapa e modalidade de ensino. Disponivel em:
<http://www.sed.ms.gov.br/index.php?inside=1&tp=3&comp=1386&show=2121>. Acesso
em 25 mar. 2013a.

. Cadastro Escolar 2011. Disponivel em:
<http://www.sed.ms.gov.br/index.php?inside=1&tp=3&comp=1386&show=2121>. Acesso
em 25 mar. 2013b.

SHIROMA, Eneida Oto; GARCIA, Rosalba Maria Cardoso; CAMPOS, Roselane Fatima.
Conversao das “almas” pela liturgia da palavra: uma andlise do discurso do movimento Todos
pela Educacéo. In: BALL, Stephen J.; MAINARDES, Jefferson (Orgs.). Politicas
educacionais: questdes e dilemas. Sdo Paulo: Cortez, p. 222-248, 2011.

SHIROMA, Eneida Oto; MORAES, Maria Célia Marcondes de; EVANGELISTA, Olinda.
Politica educacional. 4. ed. Rio de Janeiro: Lamparina, 2011.

SILVA, Rosana Sebastido da. Sala de recursos como apoio especializado a alunos com
necessidades educacionais especiais: um estudo em escolas estaduais. Sdo Paulo:
Universidade Presbiteriana Mackenzie, 2009. Dissertacdo (Mestrado em Distdrbios do
Desenvolvimento).

SILVA, Shirley. Exclusdo do publico, inclusdo do privado: a terceirizacdo dos servigos na
educacéo especial. In: ANPED, 242 Reunido Anual, Caxambu, MG, 2001, Anais da...



208

Disponivel em: <www.anped.org.br/reunioes/24/T1581999935652.doc>. Acesso em 15 fev.
2012.

SOUSA, Sandra Zakia L.; PRIETO, Rosangela G. A educacdo especial. In: OLIVEIRA,
Romualdo Portela de; ADRIAO, Theresa (Orgs.). Organizacao do ensino no Brasil: niveis e
modalidades na Constituigdo Federal e na LDB. S&o Paulo: Xamd, p. 123-138, 2002.

TOTORA, Silvana. Foucault: biopolitica e governamentalidade neoliberal. REU, Sorocaba,
SP, v. 37, n. 2, p. 81-100, dez. 2011.

UNESCO. Declaragdo Mundial sobre Educacgéo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem. Jontiem, Tailandia: UNESCO, 1990.

. Declaracéo de Salamanca sobre principios, politicas e préaticas na area das
necessidades educativas especiais. Salamanca, Espanha: UNESCO, 1994.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault & a educacéo. 3. ed. Belo Horizonte, MG: Auténtica,
2011.

VEIGA-NETO, Alfredo; LOPES, Maura Corcini. Inclusdo e governamentabilidade. In:
Educacdo & Sociedade: Revista de Ciéncia da Educacdo, Campinas, vol. 28, n. 100 —
Especial, p. 947-963, out. 2007.

VIEIRA, Sofia Lerche. Politica(s) e gestdo da educacao basica: revisitando conceitos simples.
RBPAE, v.23, n.1, p. 53-69, jan./abr. 2007.

. Educacéo bésica: politica e gestdo da escola. Brasilia, DF: Liber Livro, 2009.



209

ANEXOS



ANEXO A

OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAOQ ESPECIAL
ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMOI-ESTRUTURADA PARA CARACTERIZAGAO DOS SERVICOS DE
APOIO NO MUNICIPIO

Prezada (nome)

Estamos realizando um estudo em rede nacional sobre os Servigos de
Apoio de Educacéo Especial ofertados no Brasil que tém sido organizados para
favorecer a escolarizagdo de estudantes com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo em classes comuns das
escolas regulares. Este estudo estara sendo realizado em mais de 20
municipios simultaneamente e o nosso municipio esta entre os selecionados
devido a participagao de pesquisadores da nossa universidade no projeto.

Acreditamos que pela posigao que vocé ocupa no contexto educacional
do municipio sua colaboragdo terd& uma grande relevancia neste processo
investigativo.

Portanto, contamos com a sua disponibilidade para compartilhar
conosco algumas informagdes preliminares sobre o municipio que certamente
contribuirdo para o aperfeicoamento dos servigos no nosso municipio e no
pais. Iremos posteriormente te oferecer uma devolutiva sobre os resultados
deste levantamento.

Gostaria de pedir permissdo para gravar nossa conversa e saliento que
sua identidade sera mantida em sigilo.

Caso vocé ndo tenha acesso as informagdes solicitadas no momento,
basta nos informar.

Podemos comegar?

[fala introdutdria do proximo bloco de questées] Primeiramente eu preciso
perguntar alguns dados preliminares sobre seu cargo e suas atribuigées.

Qual é o seu cargo?
Ha quanto tempo vocé atua na rede deste municipio?
E neste cargo especificamente, vocé esta ha quanto tempo?

Quais sédo suas atribuigdes neste cargo?
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OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL
ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMOI-ESTRUTURADA PARA CARACTERIZACAO DOS SERVICOS DE
APOIO NO MUNICIPIO

[fala introdutdria do préoximo bloco de questées] Nosso primeiro tema serd
sobre a histéria da educagdo especial no municipio.

1) Vocé poderia nos contar o que conhece sobre a histéria da educagéo
especial no seu municipio? Por exemplo, quando e como ela comegou,
como as mudancgas foram ocorrendo, etc.

2) Houve participagdo de instituicdes especializadas ou organizagbes nao
governamentais, nessa trajetéria historica? (Por exemplo, quando elas
foram criadas, por quais pessoas, para quais tipos de clientela, se sdo sem
fins lucrativos, etc.)

3) E nas escolas comuns, como foi a histéria da criagédo dos servigos de
apoio de educacao especial nas escolas comuns (por exemplo: classe
especial, sala de recursos, sala de recursos multifuncional, servico de
itinerancia, outros)?

4) Atualmente, quais sé&o os tipos de atendimento? Quantos servigos de cada
tipo t&m na rede do Municipio?

[fala introdutéria do préximo bloco de questées] Vamos falar um pouco dos
processos de formagdo de educadores (m programas do governo federal,
estadual ou do municipio) que aconteceram no municipio nos dltimos 5 anos.

5. Nos Ultimos cinco anos, quais cursos foram realizados (por exemplo,
educar na diversidade, renafor, educagéo especial profissional, formacéo
continuada em educacgéo especial a distancia, e outros cursos promovidos
no municipio, etc).

6. Para cada curso realizado informe
a) Quando aconteceu,
b) Como foi selecao de participantes,
¢) Quantidade de participantes
d) Qual foi a modalidade (presencial e/ou a distancia)
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OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL
¢ : ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMOI-ESTRUTURADA PARA CARACTERIZACAO DOS SERVICOS DE
APOIO NO MUNICiPIO

e) Qual foi o objetivo do(s) curso(s)
f) Carga horaria

g) Qual foi o nivel do curso (extenséo, aperfeicoamento, especializagéo,
etc.)

[fala infrodutéria do préximo bloco de questées] Vamos falar agora sobre
os documentos oficiais que norteiam e/ou nortearam as agbées municipais nesta
drea.

7) O municipio chegou a elaborar documentos como leis, diretrizes,
resolugdes, instrucdes normativas, decretos, etc. sobre a educacédo
especial? Em caso positivo quais foram?

SOLICITAR COPIA DESSES DOCUMENTOS

8) O municipio tem como pratica apoiar-se ou nortear-se por documentos
federais como leis, diretrizes, decretos para o desenvolvimento e/ou
prestacao dos servicos de educagado especial? Em caso positivo, quais os
documentos que sao utilizados?

9) Que tipo de uso é feito desses documentos?

[fala introdutéria do préximo bloco de questées] \Vamos falar agora sobre a
questdo do processo de avaliagdo para a identificacdo dos estudantes com
suspeita de deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habildiades/ superdotagédo .

9) Em geral, o encaminhamento inicial do estudante é feito por quem: pais,
professores, outro profissional? Por exemplo: quem informa inicialmente
que o estudante € suspeito de ter alguma condigdo que precisa ser
avaliada?

10)Vocé poderia comentar como € o processo de identificacdo para os
diferentes tipos de condigéo, por exemplo:

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa viséo e cegueira)
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OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAQ ESPECIAL
! ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
o RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMOI-ESTRUTURADA PARA CARACTERIZACAO DOS SERVICOS DE
APOIO NO MUNICiPIO

¢) deficiéncia auditiva ou surdez

d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueria

f) altas habilidades/superdotacgéo,

g) transtornos globais do desenvolvimento?

11)Existe um profissional ou equipes para avaliar cada uma das condigdes
apresentadas pelos estudantes? Quais profissionais?

12)Sao estes profissionais que definem e/ou encaminham os estudantes para o
servigo de apoio? Em caso negativo quem define os encaminhamentos para
os servigos de apoio?

13)Qual é o local onde ocorre esta avaliagao?

14)Como é escolhida a especificidade do servigo de apoio para cada condigao
apresentada pelo estudante?

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa viséo e cegueira)
c) deficiéncia auditiva ou surdez

d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueira

f) altas habilidades/superdotacgéo,

g) transtornos globais do desenvolvimento

15)Qual o tempo que dura em média este processo, do momento em que
comeca a avaliagéo até que o estudante comece a receber algum tipo de
servico de apoio?

16)Existe lista de espera de estudantes ja identificados e que aguardam vaga
nos servigos de apoio? Em caso positivo para quais tipos de estudantes?
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OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL
¢ : ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMOI-ESTRUTURADA PARA CARACTERIZACAO DOS SERVICOS DE
APOIO NO MUNICiPIO

[fala introdutéria do préximo bloco de questées] Vamos agora falar sobre
os servigos de apoio do municipio nos dias atuais.

17)Vocé poderia nos dizer quais sdo os servicos de apoio de educagéo
especial que o municipio disponibiliza aos estudantes? Por exemplo: classe
especial, sala de recurso, sala de recursos multifuncionais, ensino
domiciliar, ensino hospitalar, itinerancia, servigo de apoio em sala de aula?

18)Quais desses servigos sdo mais utilizados?
19)Qual o motivo desses servigos serem os mais utilizados?

20)No municipio vocés identificam alguma demanda por servigos especificos
que néo foi ainda contemplada, para estudantes com deficiéncias (visual,
auditiva, fisica, mdltipla) transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo?

[fala introdutéria do préximo bloco de questées] Agora vamos falar um
pouco da histéria desses servigos de apoio.

21)Quando estes servigos de apoio foram criados no municipio e por qual
motivo?

22)Qual é o mais antigo: classe especial, sala de recursos, sala de recursos
multifuncional ou outros?

23)Qual a histéria do processo de cada implementagao?

24)Para qual tipo de aluno cada servigo foi criado: deficiéncia (fisica, auditiva,
intelectual, visual, multiplas) transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo ou outros?

[fala introdutéria do préximo bloco de questées] Agora vamos conversar
sobre estes servicos nos dias atuais. Vamos focalizar nos servicos de apoio
que desenvolvem a sua atuagao na perspectiva da sala de recursos/sala de
recursos mulfifuncional

25) Qual o nome dado ao servigo de apoio que é desenvolvido na perspectiva
da proposta das salas de recursos?

26) Qual é a quantidade de estudantes que participam deste servico de apoio?
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APOIO NO MUNICiPIO

27) Qual é a quantidade de ambientes em funcionamento ( numero de salas)
para este servigo de apoio distribuidos no municipio?

28)Como ¢é organizado o tempo, turnos e horérios nos ambientes destinados a
este servigo de apoio?

29)Qual é a quantidade total de estudantes beneficiados por este servigo de
apoio por sala? E no total do municipio

30)Qual é a formagdo minima exigida aos profissionais que atuam neste
servigo de apoio?

31)Quantos professores que atuam neste servigo de apoio por sala? Por turno?
E no municipio como um todo?

32) Qual é a fungéo desses servigos?

33) Descreva as principais atividades sdo desenvolvidas neste servigo de
apoio?

34)Quais recursos materiais séo disponibilizados no ambiente destinado a este
servico de apoio?

35)Existem parcerias intersetoriais para este servigo de apoio? Quais séo elas
e quem séo os profissionais envolvidos?

36)O seu setor administrativo (ou secretaria) recebeu algum tipo de apoio
(recursos financeiros, recursos materiais) do governo federal para a
implantacéo desse servigo de apoio?

a) Quais foram?
b) Como se deu este processo?

¢) Como foi pleiteado?

37)Ha necessidade de apoio financeiro para atender a demanda e
funcionamento deste servigo de apoio? Quais sao elas?

38)Como esta organizado esse servigo de apoio em relagdo a cada condigéo
apresentada pelos estudantes? Por exemplo, no caso da:

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa viséo e cegueira)
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c) deficiéncia auditiva ou surdez
d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueira

f) altas habilidades/superdotacgéo,

g) transtornos globais do desenvolvimento

39)Quais beneficios vocés identificam no servigo de apoio ofertado em salas
de recursos?

40)Ha dificuldades em relagdo a oferta desse servico de apoio na escola
regular? Quais?

[fala introdutéria do proximo bloco de questées] Agradecemos a sua
participacdo e o seu envolvimento nos esclarecimentos das questdes
realizadas.

41)Vocé deseja acrescentar alguma informagédo que nédo foi abordada nos
questionamentos e/ou esclarecer algum comentario realizado? Quais?
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ANEXO B

Roteiro de questdes disparadoras para as entrevista de grupos focais de professores de salas de
recursos elaborado pelo Observatério Nacional de Educacgdo Especial (ONEESP)

PERGUNTAS DISPARADORAS - GRUPOS FOCAIS

EIXO TEMATICO 1: FORMACAO DE PROFESSORES PARA INCLUSAO
ESCOLAR

e NOs queremos saber como vocés ingressaram nessa area da Educagdo Especial?

e Qual foi a formacéo inicial de vocés?

e Como foi a formacdo continuada de vocés?

e A politica de inclusdo escolar trouxe ou ndo novas demandas para a formacgdo dos
professores de educacédo especial? Em caso positivo, quais?

e Para atuar salas de recursos o professor especializado precisa ou ndo de formacéo
continuada? Em caso positivo, de quais tipos?

e Como vocés acham que deve ser a formacdo inicial de professores de salas de
recursos?

e Como vocés acham que deve ser a formacdo continuada de professores de salas de
recursos?

e Vocés se sentem aptos para oferecer o AEE em salas de recursos para alunos de
qualquer nivel de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio |,
ensino superior)?

e Vocés se sentem aptos para oferecer o AEE em salas de recursos para qualquer tipo de
aluno (com eficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo)

e Vocés consideram que o papel do professor da salas de recursos esta ou ndo
politicamente bem definido? Justifique sua resposta.

e Vocé sente desejo ou necessidade de aprender mais sobre seu trabalho? Em caso
positivo que demanda vocé teria de formacdo?

e Vocé se sente ou ndo satisfeita com sua escolha profissional? Justifique sua resposta.
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EIXO TEMATICO 2: AVALIACAO DO ESTUDANTE COM NECESSIDADES

EDUCACIONAIS ESPECIAIS

PARTE A: AVALIACAO PARA IDENTIFICACAO

Em geral, o encaminhamento inicial do estudante para a avaliagdo relacionada ao
atendimento especializado € feito por quem: pais, professores (da sala regular ou
especialista), direcdo ou outro profissional? Por exemplo: quem informa inicialmente
que o estudante é suspeito de ter alguma condicao que precisa ser avaliada?

Levantada a suspeita como € realiza a avaliacdo e identificacdo com o aluno com
NEE?

Qual é o local onde ocorre esta avaliagdo?

Existe um profissional ou equipes para avaliar os estudantes? Em caso de existéncia de
equipe, com quais profissionais se conta? Eles sdo vinculados diretamente a essa
secretaria de educacdo? Qual é a relacdo desse profissional com o professor da
educacéo especial?

Quais sdo as definicdes e critérios adotados para identificar alunos com:

Transtornos globais de desenvolvimento

S

Superdotacéo/altas habilidades

Deficiéncia intelectual

o o

Deficiéncia visual

e. Deficiéncia auditiva

f. Deficiéncia fisica

g. Deficiéncia multipla
Sé&o estes profissionais que definem e/ou encaminham os estudantes para o servico de
apoio? Em caso negativo quem define os encaminhamentos para 0s servicos de apoio?
Existe diferenca no processo de avaliacdo e identificacdo da especificidade do servico
de apoio para as diferentes categorias?
Qual é a duracdo em média para este processo: da indicacdo para avaliacdo até sua
realizacdo? Da avaliacdo até que o estudante comece a receber algum tipo de servigo
de apoio?
Qual procedimento administrativo é realizado apds a identificacdo desse aluno para
que ele receba atendimento educacional especializado (quando for o caso)? Como sdo

indicados os tipos de servigos e quem define se 0 aluno é ou ndo elegivel para a SR?
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H& documentacdo referente a este processo de identificacdo disponivel na escola? Em

caso positivo o que contém nesta documentacao?

PARTE B: AVALIACAO PARA O PLANEJAMENTO

H& alguma exigéncia de avaliacdo para o planejamento educacional de cada aluno
individualmente (por exemplo, PEI - planejamento educacional individualizado, PDI-
plano de desenvolvimento individualizado). Em caso positivo como € gerado este
documento?

Quem traca 0 que e como Vai ser ensinado ao aluno na SRM?

Hé& alguma sistematica de planejamento e avaliacdo continuada do servico? Em caso
positivo com qual fregiiéncia e como é feita? Quem participa?

Como € a avaliacdo para planejar os apoios educacionais que os alunos com NEEs

precisam?

PARTE C: AVALIACAO DE RENDIMENTO ESCOLAR

Como € a avaliacdo da aprendizagem do aluno na SRM? Existe alguma exigéncia de
documentacdo? Em caso positivo, qual e como é o processo de avaliagdo?
Como ¢é monitorado o rendimento académico dos alunos com NEEs na classe comum?
Eles participam de provas?
Quando os alunos participam de provas sdo feitas adaptacdes para que eles
participem? Nesses casos como sdo avaliados, com base no desempenho médio da
classe ou com base no desempenho individual do proprio aluno?
Os alunos com NEES tém boletim? Como séo atribuidas as notas?
As notas que 0s alunos recebem na classe comum refletem o desempenho escolar dos
alunos? Justifique sua resposta?
Que participacdo tem o professor da SRM na avaliacdo do desempenho escolar do
aluno com NEE?
Seus alunos participam das medidas oficiais padronizadas?

a. Em caso positivo as notas deles sdo computadas na média nacional?

b. Em caso negativo o que é feito com os alunos com NEEs nos dias dessas

avaliacOes padronizadas em larga escala?
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e Considerando que ha evidéncias de que a maioria dos alunos com NEEs tém baixo
rendimento, que impacto vocé acha que teria os resultados das avaliacdes deles sobre
0 desempenho de suas escolas nas avaliagdes municipais e nacionais?

e Quantos alunos vocé atende na SRM? Quanto deles sdo alfabetizados (léem e
escrevem) ? Quantos sabem fazer as quatro operagoes?

e Como é o processo de decisdo sobre promocao ou retencdo de alunos com NEEs em
séries ou ciclos? H4 alguma norma neste sentido (por exemplo, progressao automatica,
continuada, etc.)

e Ha diferencas neste processo comparando-se alunos com e sem NEES?

¢ No final do ano o que pesa para definir se o aluno deve ou nao avangar?

e Caso vocé tenha atuado na SRM nos dois Ultimos anos quanto caos de alunos retidos

na série ou ciclo vocé teve? Por quais motivos?

EIXO TEMATICO 3: ORGANIZACAO DO ENSINO NAS SRMS E CLASSES
COMUNS
e De modo geral qual € a funcdo da escolarizagdo para alunos com NEEs? O que a
escola tem condicdes e oferecer a eles?
e E qual é a funcdo do AEE oferecido em SRMs? E a fun¢éo da classe comum?
e Na SRM vocé tem ou ja teve alunos com:

a. Transtornos globais de desenvolvimento

o

Superdotacdo/altas habilidades
c. Deficiéncia intelectual
d. Deficiéncia visual
e. Deficiéncia auditiva
f. Deficiéncia fisica
g. Deficiéncia multipla
e Qual é o objetivo do AEE para alunos com:

a. Transtornos globais de desenvolvimento

o

Superdotacdo/altas habilidades

Deficiéncia intelectual

o o

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva

- @

Deficiéncia fisica
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g. Deficiéncia maltipla
Descreva o tipo de atividade que vocé desenvolve na SRM com alunos com:
a. Transtornos globais de desenvolvimento

=3

Superdotacéo/altas habilidades
Deficiéncia intelectual

a o

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva

— o

Deficiéncia fisica

g. Deficiéncia maltipla
Que relagdo existe entre o ensino da SRMs e das classes comuns que o aluno
frequenta?
Como os professores de SRM planejam o ensino dos alunos com NEEs nas salas de
recursos?
Como é organizado o tempo nas SRMs para os alunos? Descrever a organizacao da
agenda, quantos alunos sdo atendidos por dia/semana/més. Qual a duracdo do
atendimento. Avaliar se o tempo disponivel é suficiente para os alunos. Especificar se
0 atendimento é individualizado, em grupo ou misto. Descreva a agenda de uma
semana de trabalho na SRM.
Como tem sido as presencas/auséncias dos alunos com NEES na classe comum?
O AEE sempre é ofertado em SRMs no contraturno? Ou seja vocé tem aluno que sai
da classe comum para freqlientar a SRM? Em caso positivo quais Sdo 0s motivos?
Em que medida o AEE ofertado em SRMs no contraturno atende as necessidades
diferenciadas de todos os estudantes com NEES?
O trabalho na SRM permite algum tipo de atuacdo fora de sala com: os professores da
classe comum - como isso é feito? Com as familias dos alunos?
Descrever se ha intercdmbio com outros profissionais que atuam com o aluno.
Como tem sido organizado o atendimento a alunos com idades e deficiéncias dispares?
Que limites e possibilidades oferecem as SRMs como servico de apoio para todos 0s
tipos de alunos?
Vocés acreditam que as SRMs é suficiente para responder as necessidades dos alunos
com NEES? Em caso negativo, onde mais pode ser ofertado o AEE?
Como avaliar a qualidade do servi¢o do AEE ofertado em SRMs?

H& algum outro aspecto sobre o atendimento nas SRMs que vocé gostaria de destacar?
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Os alunos com NEES permanecem toda a jornada dentro da classe comum?
Freqiientam a classe comum todos os dias da semana?

Hé& diferenca nas presencgas/auséncias dos alunos com NEES na classe comum e na
SRM?

Como ¢é estruturada o atendimento educacional dos alunos nas salas de recursos
multifuncionais (SRMs)? Cite cinco exemplos de: materiais que vocé utiliza na SRM ;
atividades que vocés realiza na SRM.

Que relacdo existe entre o trabalho desenvolvido pelo professor da classe comum e o
professor da SRMs?

Que relacdo existe entre o curriculo da SRMs e das classes comuns que o aluno
frequenta?

No caso de alunos néo alfabetizados de quem € a responsabilidade por alfabetiza-los?
Vocé se considera apta para ensinar alunos com:

a. Transtornos globais de desenvolvimento

b. Superdotacdo/altas habilidades

c. Deficiéncia intelectual

d. Deficiéncia visual

e. Deficiéncia auditiva

f. Deficiéncia fisica

g. Deficiéncia multipla
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ANEXO C

FORMULARIO PARA CARACTERIZACAO DOS PROFESSORES DE SALAS
MULTIFUNCIONAIS OU DE RECURSOS ELABORADO PELO ONEESP

IDENTIFICACAO
Nome:

Data de Nascimento:
Sexo: () Fem. () Masc.

FORMACAO INICIAL:
Magistério () sim () ndo
Curso Superior: ( ) sim () ndo

Qual (is)?

FORMACAO CONTINUADA:
EXPERIENCIA COMO PROFESSOR:
e Tempo de experiéncia (em anos) como professor de educacdo especial:

e Tempo de experiéncia em anos como professor de SRM

Local Tempo de | Nivel de escolaridade
experiéncia

FORMACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

() habilitagdo — () DI () DA () DV ()DF ()DMU ()BD

( ) especializacdo — numero. de horas:



Outros (extensdo, aperfeicoamento, etc):

OUTROS CURSOS

e Relacdo dos cursos feitos nos Ultimos dois anos
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Nome do Curso

Carga Horéria

Ano

Cidade e estado em que atua:

Dados profissionais:

1- Atua em escola que atende alunos:
( ) da educacéo infantil

( ) do ensino fundamental

( ) do ensino médio

( ) do ensino superior

( ) da educacéo de jovens e adultos

2- Atende alunos com qual(is) NEE(S):

() Intelectual
( ) Auditiva
() Visual

() Fisica

( ) Mdltipla



( ) Bem dotado
( ) Outra. Qual?

3- Atua em escola:
() municipal

() estadual

( ) federal

() particular

4- NUmero total de alunos atendidos na SR:

5- Forma de agrupamento para o trabalho:
( ) individual

( ) duplas

() trios

( ) quartetos

( ) atendimentos com mais de cinco alunos

6- Sua sala multifuncional ou de recursos ocupa um espaco adequado na escola?
()sim

( ) nao

7- Vocé participa de atividades gerais da escola tais como:
( ) conselhos de classe

( ) reunides administrativas

( ) reunides de pais

( ) horario de trabalho pedagdgico coletivo

() atividades sociais, culturais
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8- Sua sala é equipada com os recursos que julga necessario para realizacdo de seu trabalho?

() sim

( ) nao

9- Se sim, quais recursos tem disponivel?



10- Se n&o, quais recursos necessita?

11- Recebe apoio da equipe escolar?
()sim
( ) nao

12- Participa de formacgdo em servigo?
()sim

( ) nao

De que tipo?
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ANEXO D

e OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCAGAO ESPECIAL
NEESP ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Para gestores)
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa OBSERVATORIO NACIONAL DE
EDUCAQAO ESPECIAL: ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS ESCOLAS COMUNS, sob responsabilidade da Profa
Dra. Enicéia Goncgalves Mendes (coordenadora do projeto nacional) e da Profa Dra. Marilda Moraes
Garcia Bruno (coordenadora do projeto local). O motivo que nos leva a investigar este tema de
pesquisa € que esperamos contribuir para melhorar a escolarizagdo de criancas e jovens com
necessidades educacionais especiais em nosso municipio e no pais. Assim, o objetivo da pesquisa sera
0 de avaliar no &mbito nacional o programa de implantagdo de “Salas de Recursos Multifuncionais”
(SRMs) da Secretaria de Educacdo Especial/MEC.

Vocé foi selecionado porque atende aos seguintes critérios de selecdo dos participantes da pesquisa: é
gestor(a) ou responsavel pela educacdo especial do municipio onde sera realizada a pesquisa. Sua
participacdo ndo é obrigatéria e a qualquer momento vocé podera desistir de participar e retirar seu
consentimento. A sua recusa ha participacdo ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com 0s
pesquisadores a administracao da secretaria para a qual vocé trabalha.

Se durante a participacdo na pesquisa, vocé tiver qualquer tipo de desconforto, a mesma podera ser
interrompida no momento, podendo ou ndo continua-la posteriormente. Além disso, um(a)
pesquisador(a) estard presente para esclarecer eventuais ddvidas, assim como para dar suporte, na
tentativa de minimizar possiveis desconfortos no preenchimento do instrumento.

Sua participacdo consistird em responder algumas questBes sobre a a histéria e a estruturagéo atual dos
servicos de educacdo especial do municipio. As perguntas ndo serdo invasivas a intimidade dos
participantes. Todas as informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas previstas no estudo.

O estudo implica em beneficios aos participantes e demais envolvidos com a &rea da educacéo
especial, pois busca a compreensdo acerca das salas de recursos multifuncionais. Os resultados da
pesquisa serdo enviados para vocé e permanecerdo confidenciais. Os dados coletados durante o estudo
serdo analisados e apresentados sob a forma de relatérios e serdo divulgados por meio de reunides
cientificas, congressos e/ou publicagdes, com a garantia de seu anonimato. A participa¢do no estudo
nao acarretard custos para vocé e por isso ndo sera disponibilizada nenhuma compensacéo financeira
adicional pela sua participacao.

\océ receberd uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o enderego dos pesquisadores, podendo
tirar suas duvidas sobre o projeto e a participagdo, agora ou a qualquer momento.
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Prof. Dra. Enicéia Golgalves Mendes

Prof. Dra. Marilda Moraes Garcia Bruno

Washington Cesar Shoiti Nozu

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UFSCar que funciona na Prd-Reitoria de Pds-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos-SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico:
cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que entendi os objetivos, riscos
e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar.

Paranaiba/MS, 29 de marco de 2012.

Assinatura do Participante de Pesquisa

Prof. Dra. Enicéia Golcalves Mendes

Pesquisadora responsavel pelo projeto nacional

Departamento de Psicologia — UFSCar

Contato: Rod. Washington Luis, Km 235, - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP —
Brasil

Telefone: (16) 3351-8858

E-mail: egmendes@power.ufscar.br

Prof. Dra. Marilda Moraes Garcia Bruno

Pesquisadora responsavel pelo projeto local

Departamento de Educagdo — UFGD

Contato: Rod. Dourados-Itaum Km 12 — CEP 79804-970 — Dourados/ MS — Brasil
Telefone: (67) 34113857

E-mail: marildabruno@ufgd.edu.br

Washington Cesar Shoiti Nozu
Mestrando do PPGEdu — UFGD
Tefefone: (67) 8119-0793


mailto:egmendes@power.ufscar.br
mailto:marildabruno@ufgd.edu.br
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ANEXO E

Encaminhamento para Avaliagdo Educacional

Nome do Estudante:

Data de Nascimento: / / Sexo: Idade:

Escola Estadual:

Ano: Turno: Professor:
Pai:
Mae:

Responsavel parentesco:

Endereco:

Bairro: Telefone (s)

Documentos encontrados na pasta do estudante:

1- Motivo do encaminhamento: descreva o que ocorre, como, quando e com que frequéncia.

2 - Descreva como é o desempenho do estudante nas atividades realizadas nas diversas

disciplinas em sala de aula e durante a Educacéo Fisica, Informatica, Artes e Producdes
Interativas.

3 - Apresente informagdes sobre aspectos gerais relativos ao estudante (caracteristicas

pessoais, familiares,salde, relacionamento, frequéncia as aulas, entre outros).
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4 - Que procedimentos foram realizados em relacéo a situacdo de aprendizagem e quais 0s
resultados obtidos?

5- Quiais recursos e procedimentos pedagogicos foram sugeridos pela coordenacao
pedagdgica para melhoria ou solugéo do problema?

6 - O estudante ja recebeu algum tipo de atendimento profissional? () sim () no.
Qual?

Onde?

Professor:

Coordenador pedagdgico:

Recebi em / /

Gestora da Educacéo Especial
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ANEXO F

TERMO DE AUTORIZAGCAO PARA AVALIACAO

Eu,
RG ou CPF n° , responsavel pelo estudante
matriculado na E.E. no ano
do Ensino , autorizo o Nucleo de Educacdo Especial de

, a realizar avaliacdo pedagogica e possiveis

encaminhamentos, que objetivem seu desenvolvimento académico.

Por ser verdade, firmo o presente.

Responsavel pelo estudante
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ANEXO G

PARECER

O Nucleo de Educacéo Especial de Campo Grande de acordo com a LDB
9394/96, Resolucdo n° 04 da CEB/CNE, publicada em 2 de outubro de 2009, tem
por objetivo propiciar as condicdes necessarias para efetiva inclusdo dos estudantes

com necessidades educacionais especificas na Educacao Bésica.

Apoés avaliacao pedagogica do(a) estudante
matriculado(a) na

EE. )
no ano do Ensino , turno
, concluimos que o mesmo apresenta necessidades

educacionais especificas na area
de: (Altas habilidades/

Superdotacao, Deficiéncia fisica, Deficiéncia Visual, Deficiéncia Mdltipla, Deficiéncia
Auditiva, Deficiéncia Intelectual, Surdocegueira, Transtornos Globais do
Desenvolvimento, outros).

Para informacdes mais detalhadas, colocamo-nos a disposicéo.

de de

Técnica do NUESP
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ANEXO H

TERMO DE COMPROMISSO

Apoés realizacao de avaliacdo pedagdgica do estudante

matriculado na Escola Estadual ,

no ano do Ensino ,turno , detectou-se a necessidade de

encaminhamento para o] Atendimento Educacional Especializado de

De acordo com a Lei 8.069/90, que dispbde sobre o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, em seu Artigo 129: “sdo medidas aplicaveis aos pais ou responsaveis, a
obrigacdo de matricular o filho ou pupilo e acompanhar sua frequéncia e aproveitamento
escolar bem como a obrigacdo de encaminhar a crianca ou adolescente a tratamento
especializado”.

Diante disto, eu,

responsavel pelo estudante

declaro que tenho conhecimento da necessidade dos encaminhamentos acima referidos,
entretanto, informo que n&o poderei efetiva-los, isentando a Direcdo e Coordenacao
Pedagdgica da unidade escolar, bem como o Nucleo de Educacdo Especial/SED/MS, de

gualquer responsabilidade.

Responsavel pelo estudante

NUESP/COESP/SUPED/SED/MS
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ANEXO |

FICHA DE ACOMPANHAMENTO INDIVIDUAL DO ESTUDANTE

SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL

Escola Estadual:

Escola de origem:

Professor:
Técnico do NUESP:
Nome do estudante: Ano:

Data do encaminhamento: Data de inicio:

Situacao inicial:

Conteldos/Habilidades trabalhadas:

Periodo | Contetdo Desempenho do aluno
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APENDICES
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APENDICE A

~ MINISTERIO DA EDUCACAO
' UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
" | FACULDADE DE EDUCACAO
' PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Y

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das préaticas discursivas e ndo discursivas
Pesquisador: Washington César Shoiti Nozu — Fone: (67) 8119-0793

Orientadora: Prof®. Dr2. Marilda Moraes Garcia Bruno — Fone: (67) 3410-2120

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade
analisar as estratégias de organizacdo e atuacdo do atendimento educacional especializado
ofertado nas salas de recursos multifuncionais da rede publica de ensino de Paranaiba/MS.

Ao participar deste estudo o(a) Sr.(a) permitird que o pesquisador Washington Cesar
Shoiti Nozu levante dados acerca da historia da educacdo especial no municipio de
Paranaiba/MS, especificamente no que diz respeito aos primeiros servicos prestados no
municipio. O(A) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar da presente pesquisa, sem
qualquer prejuizo para o(a) Sr.(a). Destaca-se que sempre que o(a) Sr.(a) necessitar podera
pedir mais informag6es sobre a pesquisa por meio do telefone do pesquisador e/ou de sua
orientadora.

Apos o(a) Sr.(a) consentir em participar da pesquisa supracitada, uma entrevista aberta
sera realizada com o intuito de compreender a trajetoria histdrica dos servicos da educacéo
especial de Paranaiba/MS. Portanto, solicita-se permissdo para que os dados obtidos com a
entrevista possam ser divulgados na pesquisa e em trabalhos académicos oriundos de
congressos, eventos cientificos.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, sendo que nenhum dos

procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade. Ainda, garante-se que, na
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apresentacdo dos dados da pesquisa, obtidos mediante a entrevista, em nenhum momento, o
nome do(a) Sr.(a) sera revelado.

Ao participar desta pesquisa o Sr.(a) ndo ter4& nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre a situacdo das politicas de
educacdo especial no municipio de Paranaiba, mormente acerca do atendimento educacional
especializado ofertado nas salas de recursos multifuncionais na rede publica de ensino.

Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido abaixo. Para sua seguranca, o(a) Sr.(a) recebera uma cépia deste termo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda restar duvidas a seu respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecido(a), manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa intitulada O atendimento educacional
especializado nas salas de recursos multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das

praticas discursivas e ndo discursivas.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Washington Cesar Shoiti Nozu (Pesquisador)

Paranaiba/MS, de junho de 2012.
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APENDICE B

| ~ MINISTERIO DA EDUCACAO
_J I UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
f .| | FACULDADE DE EDUCACAO
— PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das préaticas discursivas e ndo discursivas
Pesquisador: Washington César Shoiti Nozu — Fone: (67) 8119-0793

Orientadora: Prof®. Dr2. Marilda Moraes Garcia Bruno — Fone: (67) 3410-2120

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade
analisar as estratégias de organizacdo e atuacdo do atendimento educacional especializado
ofertado nas salas de recursos multifuncionais da rede publica de ensino de Paranaiba/MS.

Ao participar deste estudo o(a) Sr.(a) permitird que o pesquisador Washington Cesar
Shoiti Nozu levante dados acerca da educacdo especial no municipio de Paranaiba/MS,
especificamente no que diz respeito a trajetoria historica e 0s servicos atuais prestados pelas
instituices especializadas. O(A) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar da presente
pesquisa, sem qualquer prejuizo para o(a) Sr.(a). Destaca-se que sempre que o(a) Sr.(a)
necessitar podera pedir mais informagdes sobre a pesquisa por meio do telefone do
pesquisador e/ou de sua orientadora.

Apos o(a) Sr.(a) consentir em participar da pesquisa supracitada, uma entrevista aberta
sera realizada com o intuito de compreender a participacdo das instituicdes especializadas na
prestacdo de servicos da educacdo especial em Paranaiba/MS. Portanto, solicita-se permissao
para que os dados obtidos com a entrevista possam ser divulgados na pesquisa e em trabalhos
académicos oriundos de congressos, eventos cientificos.

A participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, sendo que nenhum dos

procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade. Ainda, garante-se que, na
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apresentacdo dos dados da pesquisa, obtidos mediante a entrevista, em nenhum momento, o
nome do(a) Sr.(a) sera revelado.

Ao participar desta pesquisa o Sr.(a) ndo terd nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre a situacdo das politicas de
educacdo especial no municipio de Paranaiba, mormente acerca do atendimento educacional
especializado ofertado nas salas de recursos multifuncionais.

Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido abaixo. Para sua seguranca, o(a) Sr.(a) receberd uma copia deste termo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda restar duvidas a seu respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecido(a), manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa intitulada O atendimento educacional
especializado nas salas de recursos multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das

praticas discursivas e ndo discursivas.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Washington Cesar Shoiti Nozu (Pesquisador)

Profd. Dr2. Marilda Moraes Garcia Bruno (Orientadora)

Paranaiba/MS, de de 2012.
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APENDICE C

| ~ MINISTERIO DA EDUCACAO
_J I UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
f .| | FACULDADE DE EDUCACAO
— PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: O atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das préaticas discursivas e ndo discursivas
Pesquisador: Washington César Shoiti Nozu — Fone: (67) 8119-0793

Orientadora: Prof®. Dr2. Marilda Moraes Garcia Bruno — Fone: (67) 3410-2120

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que tem como finalidade
analisar as estratégias de organizacdo e atuacdo do atendimento educacional especializado
(AEE) ofertado nas salas de recursos multifuncionais (SRMs) da rede publica de ensino de
Paranaiba/MS.

O(A) Sr.(a) tem liberdade de se recusar a participar da presente pesquisa, sem qualquer
prejuizo para o(a) Sr.(a). Destaca-se que sempre que o(a) Sr.(a) necessitar podera pedir mais
informacGes sobre a pesquisa por meio do telefone do pesquisador e/ou de sua orientadora.

Caso o(a) Sr.(a) consentir em participar da pesquisa supracitada, sera chamado a compor
um grupo de reflexdes, denominado grupo focal, que tem o intuito de ser um espaco para que
o(a) Sr.(a) e outros(as) professores(as) do AEE nas SRMs possam expressar suas experiéncias
qguanto: a formacdo do professor do AEE; ao processo de avaliacdo (identificacdo e
rendimento escolar) do aluno publico-alvo da educacdo especial; a organizacdo do AEE nas
SRMs.

Portanto, solicita-se permissao para gravacdo em audio das interacdes realizadas no grupo
focal e para que os dados obtidos nesse processo possam ser divulgados na pesquisa

apresentada e em trabalhos académicos oriundos de congressos, eventos cientificos.
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Salienta-se que a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicacdes legais, sendo que
nenhum dos procedimentos utilizados oferece riscos a sua dignidade. Ainda, garante-se que,
na apresentacdo dos dados da pesquisa, obtidos mediante o grupo focal, em nenhum
momento, 0 nome do(a) Sr.(a) sera revelado.

Ao participar desta pesquisa o Sr.(a) ndo ter4& nenhum beneficio direto. Entretanto,
esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre a situacdo das politicas de
educacdo especial no municipio de Paranaiba, mormente acerca do atendimento educacional
especializado ofertado nas salas de recursos multifuncionais na rede publica de ensino.

Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido abaixo. Para sua seguranca, o(a) Sr.(a) recebera uma copia deste termo.

Obs: N&o assine esse termo se ainda restar duvidas a seu respeito.

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecido(a), manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa intitulada O atendimento educacional
especializado nas salas de recursos multifuncionais de Paranaiba/MS: uma analise das

praticas discursivas e ndo discursivas.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Washington Cesar Shoiti Nozu (Pesquisador)

Paranaiba/MS, de junho de 2012.



