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EDUCACIONAIS DE MATRICULAS DE ALUNOS COM DEFICIENCIA. 2012.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, UFMS,
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RESUMO

A partir de 2007 a educagdo especial oferecida pelas escolas publicas brasileiras passou a
contar com o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais para que
pudessem desenvolver seu Atendimento Educacional Especializado. Conforme a legislagdo
em vigor, esse programa se responsabiliza pela provisdo dos meios para que seja oferecido o
Atendimento Educacional Especializado, suplementar e/ou complementar ao ensino
regular/comum. Nesta pesquisa buscamos investigar os impactos da politica de
complementacdo/suplementacao para a educagdo das pessoas com defici€éncia, tendo por locus
o municipio de Corumba (MS). Objetivamos, através dessa pesquisa, analisar a possibilidade
de efetivagdo da politica de Atendimento Educacional Especializado sob as condi¢des
vigentes. Como objetivos especificos, pretendemos: (1) Discutir a transmutagdo do termo
“atendimento especializado” desde sua introducdo nos documentos oficiais até os dias atuais
através da andlise documental. (2) Compreender os aspectos operacionais que permeiam a
implementacdo do “Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais” dentro
da politica de educagdo inclusiva por meio de revisdo da literatura, recorrendo também a
legislagdo que respalda o programa. (3) Discutir o impacto do “Programa de Implantagcdo de
Salas de Recursos Multifuncionais” sobre as matriculas dos alunos com deficiéncia em
Corumba (MS) através da andlise dos dados obtidos pelo Censo Escolar (MEC/INEP) no
periodo de 1999 a 2010. Utilizamos como procedimento de pesquisa a revisdo da literatura
sobre o programa, andlise documental com contribuicdes da andlise de discurso (BAKHTIN,
1992, 1995; ORLANDI, 1995, 2005) e leitura ¢ tratamento estatistico dos microdados
relativos a educacdo especial, disponibilizados pelo Censo Escolar, com auxilio do software
IBM SPSS Statistics. A fim de complementar as andlises, sdo utilizadas também outras bases
de dados estatisticos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica e informagdes pertinentes do estado
de Mato Grosso do Sul e do municipio de Corumbd. Os resultados alcancados por esta
pesquisa apontam que as iniciativas propostas em lei (sejam em textos normativos ou
orientadores) vém provocando crescimento timido no numero de matriculas de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino. Mudangas que, em maior ou menor grau sdo marcadas
tanto pela democratizagdo do acesso e direcionamento de recursos para o ensino publico,
quanto pela coexisténcia entre os interesses do setor publico e os interesses das instituigdes
privadas de carater assistencial, que vem conseguindo obter a garantia de financiamento, a fim
de disponibilizar o Atendimento Educacional Especializado em suas unidades.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Atendimento Especializado. Atendimento Educacional
Especializado. Indicadores Educacionais.



REBELO, Andressa Santos. THE IMPATCS OF THE “ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO” POLITICS: EDUCATIONAL INDICATORS
ANALYSIS OF DISABLED STUDENTS REGISTRATIONS. 2012. Thesis (Masters in
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ABSTRACT

Since 2007, the special education offered by Brazilian public schools has included the
“Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” in order to develop the
“Atendimento Educacional Especializado™. According to present legislation, this program is
responsible for providing the “Atendimento Educacional Especializado”, additional and/or
complementary to the regular education. In this project, we aimed to investigate the impacts
of the addition/complementation politics to the education of disabled people, having the
municipality of Corumba (MS) as locus. Our objective was to analyze the possibility of
accomplish the politics of “Atendimento Educacional Especializado” under the actual
conditions. Our specific objectives were: (1) Discuss the transmutation of the term
“specialized attendance” since its introduction in official documents until actual days through
documents analysis. (2) Understand the operational aspects that surrounds the implementation
of the “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” within the politics of
educational inclusion through literature research and the legislation which supports the
program. (3) Discuss the impact of the “Programa de Implantacio de Salas de Recursos
Multifuncionais” on the registration of disabled students in Corumba (MS) through analysis
of the School Census Data (MEC/INEP) from 1999 to 2012. We used as research procedure
the literature research about the program, the documental analysis with contributions of the
speech analysis (BAKHTIN, 1992, 1995; ORLANDI, 1995, 2005) and lecture and statistic
treatment of the microdata relating to the special education provided by the School Census,
using the IBM SPSS Statistics software, as well as data bases from the “Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica” and other information from the state of Mato Grosso do Sul. The
obtained results shown that the initiatives proposed by law result in a slight increasing in the
registration of the disabled students in regular schools. These changes are characterized by the
democratization of the access and resources allocation in public education, and also by the
coexistence of the interests from the public and private care institutions sectors which obtain
funds for providing the “Atendimento Educacional Especializado” on its unities.

Keywords: Special Education. Specialized Attendance. Specialized Educational Attendance.
Educational Indicators.
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INTRODUCAO

1 Sobre os objetivos

A Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
instituida em 2008 trouxe em seu texto que o Estado brasileiro, entre demais agdes, deveria
garantir a transversalidade da educagdo especial em todo o percurso escolar do aluno com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo
reafirmando o direito ao “atendimento educacional especializado”, para apoiar a educagdo
escolar no ensino regular (BRASIL, 2008a). A partir de entdo a educacgio especial ndo deveria
mais ser substitutiva a escolarizacdo comum, algo que segundo o proprio texto persistia até
aquele momento, ja que o atendimento dessas pessoas estava relegado, em grande parte dos
casos, as instituigcdes privado-assistenciais com subvencdo do Estado.

Em seu prélogo, a Politica de 2008 se apresenta na posicdo de alterar esse quadro,
afirmando a busca por “superar a oposicdo entre educagdo regular e educacdo especial”
(BRASIL, 2008a, p. 5). O documento ainda afirmava que a educagdo brasileira até aquele

momento ndo tinha se organizado na perspectiva da inclusio:

Contrariando a concepcdo sistémica da transversalidade da educacgio
especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educagio
ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento as
necessidades educacionais especiais, limitando, o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de ensino
(BRASIL, 2008a, p. 5).

Anteriormente a publicagdo da Politica de 2008, a presenca dos principios de inclusdo
escolar nas politicas de educagdo especial j4 mobilizava diversos pesquisadores no sentido de
empreender pesquisas para avaliar seus resultados. Nos ultimos anos diversos trabalhos
(MARQUES et al. 2008; MARQUEZINE, TRAMONTINA, 2006; MENDES, 2000) se
ocuparam em analisar a produgdo do conhecimento em educagdo especial apontando
principalmente para o crescimento de pesquisas relacionadas a tematica da inclusdo escolar.

Ao realizar estudo sobre a producdo académica no ambito da escola Marin, Bueno e
Sampaio (2005) afirmam que no que se refere as modalidades de ensino, além da incidéncia
macica sobre o ensino regular (ja esperada) os dados de sua pesquisa apontaram para um
interesse maior sobre a educacio especial do que sobre o Ensino Profissional e a Educacdo de
Jovens e Adultos, por exemplo. Para eles isso parece contrapor-se a ideia de que o interesse

pela educacio especial seja marginal na pesquisa educacional.
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Mendes (2006) e Omote (1999) afirmam que os principios tedricos que regem o
movimento da inclusdo escolar surgiram nos Estados Unidos ainda na década de 1980 no
meio académico, antes, portanto, de seus pressupostos serem difundidos nos documentos
publicados pelos organismos multilaterais na década de 1990. Mendes (2006) identifica na
literatura a partir de entdo os representantes de duas correntes: o movimento da “educacdo
inclusiva” que defende o continuo de servigos especializados (WILL, 1986), e o da “inclusdo
total” (full inclusion) que toma a inclusdo sob um ponto de vista mais radical (GARTNER;

LIPSKY, 1989; STAINBACK; STAINBACK, 1984).

A partir de entdo aparecem na literatura duas posigdes mais extremistas,
estando num dos extremos a proposta de inclusdo total, que advoga a
colocagdo de todos os estudantes, independentemente do grau e tipo de
incapacidade, na classe comum da escola proxima a sua residéncia, ¢ a
eliminagdo total do atual modelo de prestacdo baseado num continuo de
servicos de apoio de ensino especial. Do outro lado estdo os adeptos da
educagdo inclusiva, que consideram que a melhor colocagdo seria sempre na
classe comum, embora admitindo a possibilidade de servigos de suportes, ou
mesmo ambientes diferenciados (tais como classes de recursos, classes
especiais parciais ou autocontidas, escolas especiais ou residenciais)
(MENDES, 2006, p. 8, grifos nossos).

4

E interessante que, mesmo defendendo a inclusdo, existem nuances entre as varias
correntes. Quando questionam os problemas pelos quais vem enfrentando o processo de
inclusdo escolar desses alunos no Brasil, os trabalhos que defendem mais acriticamente a
inclusdo escolar tendem a culpabilizar o professor, a escola ou a familia por esses problemas,
enquanto que o conteudo da proposta permanece incdlume.

Nesses trabalhos importa afirmar a imperatividade de modificacdo do meio (através de
adaptacdes fisicas, recursos tecnoldgicos, curriculares e procedimentais) para que o aluno com
deficiéncia tenha pleno acesso a educagdo. As pesquisas guiadas por essas concepgdes
afirmam também que seria inutil promover a inclusdo se ndo houver uma transformacao das
ideias sobre a pessoa com deficiéncia (formada desde os primérdios da nagdo), porém essas
transformagdes ficam apenas no ambito da mentes e das instituicdes. Nao se leva em conta
que tais avancos de concep¢do demandariam transformacdes reais e profundas em uma
sociedade na qual a cultura de direitos ainda ndo esta consolidada, uma vez que na educagdo
especial mesmo as transformacdes menores € mais pontuais vem ocorrendo muito lentamente.

Sobre os extremismos dos posicionamentos em relacdo a inclusdo escolar, Bueno

(1999) distingue dois grupos mais abrangentes, aqueles “que apresentam ‘fortes razdes’ para a
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ndo-inclusdo”, que mesmo sofrendo fortes criticas, ainda persistem, e do lado oposto os

“arautos da mclusdo’:

[...] os novos arautos da educacdo especial, os que advogam a inclusdo de
toda e qualquer crianca na escola regular, sem levar em consideracédo que a
implementacdo dessa escola demanda o estabelecimento de politicas de
aprimoramento dos sistemas politicos, sem as quais ndo se garante um
processo de escolarizacdo de qualidade. Para esses arautos, qualquer forma
de educagdo que ndo seja a da inclusdo no ensino regular é vista como
ultrapassada, pois perpetua a segregag¢do, a discriminagdo e o preconceito
dos normais em relagdo aos alunos com necessidades educativas especiais.
Para eles, a inclusdo de criangas com necessidades educativas especiais e,
entre elas, das criancas deficientes, por um “passe de magica” — ou por uma
“vontade iluminista” — resolveria os problemas da segregacio, da
discriminacdo e do preconceito, independentemente dos resultados dessa
inclusdo. O que importaria ¢ colocar, numa mesma sala de aula, criangas
normais e deficientes, pois isso garantiria a “democratizagdo do acesso a
educacdo” a estas ultimas (BUENO, 1999, pp. 10 e 11).

Por outro lado, hd aqueles que procuram enfrentar a questio sob o ponto de vista
critico, pois consideram os determinantes histdricos e sociais que envolvem os processos de
inclusdo/exclusdo social. Esses autores reconhecem os avangos alcangados através da politica
de inclusdo escolar, mas véem os limites ndo s6 do discurso, mas da propria forma na qual a
sociedade estd organizada, com desigualdades sociais mais amplas advindas da nio-
socializacdo dos bens econdmicos e culturais, € que, portanto antecedem as questdes
especificas da deficiéncia.

Por serem caracteristicas das ciéncias humanas e sociais, sabemos que as divergéncias
sobre o significado da educacdo sempre existirdo no ambito politico-econdmico e
consequentemente nas esferas académicas, que demarcados por diferentes concepcdes, nos
oferece respostas e propostas na maior parte das vezes discordantes, o que por sua vez se
manifesta nas leis educacionais.'

Nos tltimos anos a legislagdo educacional passou a ndo mais mencionar o atendimento
das criangas com deficiéncia de modo prioritario em classes ou escolas especiais, passando a
caracterizar a educagdo especial como complementar/suplementar ao ensino comum, por meio
da previsdo de Atendimento Educacional Especializado na prépria escola, escolas proximas

ou em instituicdes assistenciais de carater privado (BRASIL, 2006, 2008a, 2008b, 2011b).

Para Lowy (1996, p. 32), isso fazparte do desenvolvimento cientifico, em que as disputas s@o inevitaveis: “Na
medida em que se desenvolve um processo de conhecimento, ou um processo de transformacio, ou um
processo de pratica social, inevitavelmente aparecem pontos de vistas diferentes, aparecem divergéncias,
contradi¢des, concepgdes distintas, no seio mesmo de uma classe social, ou daqueles que compartilham de
uma mesma visdo de mundo. Isto € inevitavel e é também necessario, ¢ parte mesmo de todo o processo
efetivo de conhecimento e transformag¢do da realidade”.
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Dessa forma, ao dizer que o atendimento especializado ndo deve mais substituir a
escolarizag¢do formal, a legislagdo tenciona mudar o locus e os objetivos da educacdo especial.

Anteriormente a Politica de 2008, o Executivo Federal se mobilizava na organizagdo
da educagdo especial, langando diversos programas voltados a escolarizagdo da pessoa com
deficiéncia que tinham por objetivo dar corpo a inclusdo das pessoas com deficiéncia nas
redes regulares de ensino. Entre esses programas, criou-se no ano de 2007 o “Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais” (PISRM), que de acordo com a legislagao
passa a ser uma das acdes para que seja desenvolvido o Atendimento Educacional

Especializado suplementar e/ou complementar ao ensino comum:

Art. 5* A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicoes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede publica de ensino
regular. [...] §2° O apoio técnico e financeiro de que trata o caput
contemplard as seguintes acdes: I -aprimoramento do atendimento
educacional especializado ja ofertado; /I - implantacdo de salas de recursos
multifuncionais; 111 - formagdo continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educagdo bilingue para estudantes surdos ou com
deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com
baixa visdo; IV - formagdo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educagdo mna perspectiva da educacio inclusiva,
particularmente na aprendizagem, na participagdo e na criacdo de vinculos
interpessoais; V - adequagdo arquitetonica de prédios escolares para
acessibilidade; VI - elaboracdo, produgcdo e distribuicdo de recursos
educacionais para a acessibilidade; e VII -estruturacio de nucleos de
acessibilidade nas instituicdes federais de educagdo superior. § 3% As salas
de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do
atendimento educacional especializado (BRASIL, 2011b, grifos nossos).

Devido as propor¢des que sua implementacdo vem tomando no centro das politicas de
educacdo especial, o Programa de Implanta¢do de Salas de Recursos Multifuncionais junto a
outros programas educacionais vem se constituindo um marco na distribuicdo de recursos
técnicos e financeiros pelo Governo Federal aos sistemas publicos de ensino para a
disseminagdo da politica de inclusdo escolar. Iniciado através de um sistema de chamada por
editais, o programa vem permitindo que a rede publica de ensino seja contemplada com salas
de recursos multifuncionais a fim de organizar seu Atendimento Educacional Especializado.

Sendo assim, nesta pesquisa buscamos investigar os impactos da politica de

complementacdo/suplementacdo para a educacio das pessoas com deficiéncia, tendo por locus

o municipio de Corumba (MS). Objetivamos, por meio dessa pesquisa, analisar a
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possibilidade de efetivagdo da politica de Atendimento Educacional Especializado sob as
condicdes vigentes.

Sao nossos objetivos especificos: (1) Discutir a transmutacido do termo “atendimento
especializado” desde sua introdugdo nos documentos oficiais até os dias atuais por meio da
andlise documental. (2) Compreender os aspectos operacionais que permeiam a
implementacdo do “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” dentro
da politica de educagdo inclusiva por meio de revisdo da literatura, recorrendo também a
legislagdo que respalda o programa. (3) Discutir o impacto do “Programa de Implantacio de
Salas de Recursos Multifuncionais” sobre as matriculas dos alunos com deficiéncia em

Corumba (MS) através da andlise dos dados obtidos pelo Censo Escolar no periodo de 1999 a
2010.

2 As justificativas para desenvolver esta pesquisa

A concepg¢do de adequacdo das escolas a fim de que se ofereca educagdo para todos,
independentemente das condig¢des especificas dos alunos se disseminou na década de 1990
através da Declara¢do Mundial sobre Educac¢do para Todos (UNESCO, 1990) que foi
elaborada em conjunto pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ci€ncia e a
Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), pelo
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial em
Jomtien, Tailandia. Na mesma década foi elaborada a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994) tendo em vista as “necessidades educativas especiais” que os alunos possam apresentar.

Porém € necessario destacar que no Brasil, 0 momento imediatamente anterior a essas
declaracdes ¢ de efervescéncia da luta pelos direitos sociais. Assim, para compreendermos o
estado atual das politicas de inclusdo escolar no pais é necessario nos remetermos a historia de
seu sistema de protecdo social. O pais ndo s6 aderiu aos pressupostos inclusivos, pois foi
também um propositor atuante nesse processo. Prova disso € termos a Constituigdo Federal de
1988 adjetivada por cidada, promulgada antes da disseminacdo da politica de inclusdo na
década de 1990. Para compreender o movimento de inclusdo escolar no Brasil é necessario
considerar a complexidade das relagdes que envolvem a sua composicio, retrocedendo o
periodo histérico em que os seus principios se apresentam nas declaracdes e demais

documentos elaborados pelos organismos multilaterais.
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Di Giovanni (2009, p. 4) afirma que as consideracdes de natureza histérica contribuem
para ampliar a visdo empirista sobre as politicas publicas que tem sido dominante nos

modelos analiticos disponiveis, uma vez que as politicas se constituem como

[...] forma contemporanea de exercicio do poder nas sociedades
democraticas, resultante de uma complexa interagdo entre o Estado e a
sociedade, entendida aqui num sentido amplo, que inclui as relagdes sociais
travadas também no campo da economia. [...] € exatamente nessa interagio
que se definem as situagdes sociais consideradas problematicas, bem como
as formas, os conteudos, os meios, os sentidos e¢ as modalidades de
intervengao estatal.

As relagdes politico-econdmicas no Brasil do século XX permitem-nos perceber que
esse periodo foi marcado por politicas publicas que buscavam atender as demandas sociais, a
cada tempo, mais urgentes. Entre os anos trinta e setenta consolidou-se no Brasil o que Draibe
(1993) denomina de Estado Social, com todos os limites que tal nomenclatura possa trazer se
comparado ao modelo europeu de protecdo social.” Para o entendimento da protecdo social no
Brasil a autora propde que se fagam trés grandes cortes (nos anos 1930, 1964, 1985) levando
em consideracdo as mudangas nos regimes politicos, ja que as caracteristicas dos diferentes
regimes marcam fortemente a concep¢do, a moldagem e o perfil redistributivista da protecao
social. Além disso, os direcionamentos dados a politica social estio também intimamente
relacionados a conducdo da politica econdmica.

O periodo 1930-1964 pode ser subdividido em dois outros subperiodos: 1930-1943 e
1943-1964. O primeiro subperiodo (1930-1943) caracteriza-se pela introdugdo dos primeiros

beneficios sociais através da legislacdo previdencidria e trabalhista, que enfatizava a

> Para Draibe (1993), o Welfare State no ambito do Estado Capitalista trata-se de uma forma particular de

regulacdo social “que se expressa pela transformagdo das relagdes entre o Estado ¢ a Economia, entre o
Estado ¢ a Sociedade, a um dado momento do desenvolvimento econdmico. Tais transformagdes se
manifestam na emergéncia de sistemas nacionais, publicos ou estatalmente regulados de educag?o, saude,
integracdo e substituicdo de renda, assisténcia social e habitagdo que, a par das politicas de salario e emprego,
regulam direta ou indiretamente o volume, as taxas ¢ o comportamento do emprego e salario da economia,
afetando portanto, o nivel de vida da populagdo trabalhadora. Concretamente, trata-se de processos que, uma
vez transformada a propria estrutura do Estado, expressam-se na organizag@o e produc@o de bens e servigos
coletivos, na montagem de esquemas e transferéncias sociais, na interferéncia publica sobre a estrutura de
oportunidades de acesso a bens e servigos publicos e privados e, finalmente, na regulagdo da producio e de
bens e servigos sociais privados” (p. 19). Ao examinar comparativamente os processos historicos de formagao
do Welfare State em diversos paises, a autora afirma que existem distintos padrdes que marcaram a
consolida¢do dos contemporaneos Estados de Bem Estar Social. Modelos esses que expressam raizes e
condigdes historicas distintas e que se manifestam em variagdo das complexas dimensdes da protegdo social,
seja no que tange as relagdes de inclusdo/exclusdo que os sistemas abrigam, seja no que concerne a seus
aspectos redistributivos, seja finalmente no que diz respeito as relagdes com o sistema politico. Seus estudos
comparativos mostraram que o Welfare State pode ser mais universalista, institucionalizado e estatizado, em
alguns casos, e, em outros, mais privatista e residual; em uns, mais generoso na cobertura e diversificagdo dos
beneficios, emoutros mais seletivos e assistencialistas etc.
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meritocracia € o universalismo na orientagdo das agdes sociais do Estado, assim como os
aspectos residuais ou de seletividade com que atingem e incorporam grupos sociais
particulares a seus beneficios. E o principio do mérito, entendido basicamente como a posi¢io
ocupacional e de renda adquirida ao nivel da estrutura produtiva, constituindo a base do
sistema brasileiro de politica social (DRAIBE, 1993).

Essa caracterizagdo das politicas sociais pode ser entendida através do modo de
organizacdo da economia brasileira naquele momento, em que se acelerava o processo de
destruicdo dos remanescentes do FEstado oligarquico. Desde o inicio do século XX
estabelecia-se além do antagonismo fundamental entre os proprietarios € ndo-proprietarios
dos bens de producdo na industria entdo nascente, o antagonismo entre a burguesia
agroexportadora e a nova burguesia industrial (OLIVEIRA, 1989). Entretanto, esse
antagonismo no seio de uma mesma classe rapidamente cedeu lugar a hegemonia do segundo
grupo. A crescente industrializagdo que o pais adquiria apds os anos de 1930 se traduziu no
que Ianni (1996) chamou de “vitdria da cidade sobre o campo”, na qual os setores burgueses
surgidos nesse processo, mais fortes, apoiados na forca militar e setores da classe média,
passaram a controlar o poder politico e a opinar sobre as decisdes politicas.

Na esfera do poder publico, constituia-se nesse periodo através do Estado brasileiro, a
defesa do capitalismo nacional tanto ideologica quanto operacionalmente. A politica
econdmica se caracterizava pela conservagdo dos interesses nacionais com a monopolizagao
estatal de diversos setores da industria de base, o que contrariava aos interesses do capital
estrangeiro em relagdo ao controle dessas atividades no pais (IANNI, 1996; OLIVEIRA,
1989). Junto a defesa dos “interesses nacionais”, se fazia necessario que o Estado entdo
constituido estabelecesse um clima de “pacificacdo nacional”, e para tanto as politicas sociais
mesmo que particularistas sob a forma dos direitos trabalhistas exerciam um importante papel
(TANNTI, 1996).

Na periodicizagao proposta por Draibe (1993), o segundo subperiodo (1943-1964) ¢
caracterizado por politicas sociais de “expansdo fragmentada e seletiva” ou “expansdo
massiva”, na qual o acesso amplia-se enormemente, optando-se pelo primeiro pdlo do
bindbmio “quantidade x qualidade” o que ndo significava necessariamente a universalizacdo
dessas politicas nem ruptura com os modos seletivos de seu crescimento.

Ianni (1996) afirma que dentro desse periodo teria havido a transigdo de uma politica
destinada a criar um sistema capitalista nacional para uma politica orientada para o

desenvolvimento econdmico dependente ou associado. A ideologia permaneceu nacionalista
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(nacionalismo desenvolvimentista), mas a politica economica passou a ser de tipo
internacionalista, com a implantagdo de filiais de empresas multinacionais no pais (IANNI,
1996; SAVIANI, 2008a), estabelecendo-se de acordo com Oliveira (1989) um tripé na
configuragdo da base produtiva entre a burguesia nacional, o capital estrangeiro e abaixo
todas as classes sociais que foram ganhando diferenciagdes especificas.

Em oposicdo a certo espontaneismo das agdes do Estado no enfrentamento das
questdes politico-econdmicas do periodo anterior, ocorre nesse periodo a ampliacdo da
tecnoestrutura estatal, através de uma continua ‘racionalizagdo” da politica econdmica
governamental, devido a acumula¢do de experi€ncias na elaboracdo e execugdo de planos,
programas e projetos; a “despolitizacdo” da técnica de planejamento, nos estudos e debates
realizados por economistas e técnicos, € o reconhecimento por parte dos empresarios e
governantes dos paises desenvolvidos, particularmente os Estados Unidos, de que a
participagdo do Estado nas decisdes e realizagdes ligadas & economia poderia ser uma
garantia, em lugar de um risco, para os seus investimentos e transaco es.

Nessas condicdes, desenvolveram-se ainda mais o modo capitalista de produgdo no
Brasil, como subsistema do sistema capitalista mundial. Em conseqiiéncia, acentuou-se a
divisao social do trabalho e a diferenciagdo social interna da sociedade brasileira. Isto
significa que se desenvolveram também as desigualdades, desequilibrios e contradigdes,
algumas econdmicas, outras sociais e politicas entre as classes sociais (IANNI, 1996).

Os governos que se sucederam ao nacionalismo desenvolvimentista tiveram
dificuldades para propor e resolver os termos da contradicdo entre as duas estratégias politicas
possiveis (op¢do por um capitalismo nacional ou internacionalista) para o desenvolvimento
econdmico brasileiro. No dmbito dessa contradicdo se desenvolveu o antagonismo entre as
forcas politicas favoraveis a expansdo do capitalismo (defensoras de um sistema de
capitalismo nacional e outras as relagdes e estruturas de dependéncia) e as forcas politicas de
esquerda, favordveis a transicdo pacifica para o socialismo. E nesse contexto que germinou o
movimento politico civil-militar de 1964 (IANNI, 1996; SAVIANI, 2008a).

A ideologia e a pratica da politica econdmica governamental passaram, entdo, a ser
essencialmente conservadora e pragmatica. A hegemonia do Executivo que se estabelecia ndo
estava ligada a mudanga do sistema politico-econdmico, nem a sua reforma. O amplo poder
concentrado a partir de 1964 no Poder Executivo ndo significava “estatizar a economia” ou
criar o “capitalismo de Estado”, tratava-se apenas de aperfeicoar o status quo ja que essa

estatizagdo ndo era antagonica ao capital (IANNI, 1996; OLIVEIRA, 1989). O que se
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pretendia era a consolidacdo no Brasil de um sistema de equilibrio entre governo e setor
privado, com a presenga de empresa publica, empresa privada nacional e da empresa privada
estrangeira em propor¢do que assegurasse de forma continuada, a viabilidade economica e
politica do sistema (IANNI, 1996).

Em relagdo as politicas sociais, o periodo acima descrito (1964-1985) ¢ denominado
por Draibe (1993) por “consolidag@o institucional” ou “reestruturacido conservadora”, em que
sob o auge do autoritarismo se definem outros beneficios e o sistema de fundos sociais. A
relacdo renda-contribuicdo-beneficios segue dominante, e assim as politicas sociais, na sua
maioria, reproduziam o sistema de desigualdades predominante na sociedade. Nesse periodo,
as politicas sociais sdo insuficientes, presentes no ambito da educacdo basica (obrigatdria e
gratuita) e da saude (atendimento de urgéncia).

O periodo 1985-1988 designado por Draibe (1993) de “reestruturagdo progressista” se
define pelos direitos sociais contidos na nova Constituicdo. A questdo da reestruturagdo das
politicas sociais ja vinha sendo apresentada nas agendas governamentais desde os ultimos
anos da década de 1970 e nas condigdes da crise econdmica da década de 1980 ela ¢
acentuada. Mas ha diferengas entre as concepgdes e encaminhamentos dessa reestruturaciao
ensaiados ainda pelo regime militar e pelo governo civil da Nova Republica, respectivamente
conservadora e progressista.

Através da descentralizagdo e ampliagdo dos graus de participacdo social puderam ser
instituidas diretrizes para o reordenamento de diversos programas. Para a concretizacdo do
processo de descentralizagdo/municipalizagdo na execugdo de programas e agdes, a
Constitui¢do Federal formulou modos de participacdo da sociedade civil organizada, com a
composicdo de conselhos em todas as instincias de poder (federal, estaduais € municipais)
para que se discutisse a elaboracio de a¢des nos diferentes setores da sociedade (CORREA;
KASSAR, 2008).

No financiamento, a Constituicdo reforgou, diversificou e fez convergir fontes e
receitas, na tentativa de diminuir o peso das contribuicdes no financiamento do gasto social e
a sensibilidade desse ultimo as oscilagdes da economia. Porém houve alguns limites impostos
pela crise econdmica e seus efeitos: o financiamento das politicas sociais permaneceu ainda
muito dependente das contribui¢des sociais, os recursos financeiros destinados as politicas
permaneceram muito centralizados no Executivo Federal e permaneceram ainda fortes

privilégios corporativos no sistema de politicas sociais (DRAIBE, 1998).
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De qualquer forma, foi significativo o esforco institucional e o gasto publico realizado
pelo pais na area social entre os anos de 1930 e 1970. O Brasil logrou construir um sistema de
politicas sociais que por suas defini¢des, recursos disponibilizados e alguns resultados podem
ser apreendidos sob o conceito de Estado de Bem Estar Social Entretanto, segundo as
analises de Draibe (1998), o desempenho geral dessas politicas foi mediocre e esteve sempre
aquém das necessidades sociais da populagdo. Os seus programas, mesmo 0s mais universais,
pouco contribuiram para a reducdo das desigualdades sociais, do mesmo modo que foram
praticamente nulos os seus efeitos sobre os bolsdes de pobreza.

Desde a década de 1970 vemos se consolidar o sistema de politicas sociais brasileiras,
mas com sé€rios entraves. Um dos grandes problemas para sua consolidagdo € a constitui¢do
de densas redes de parcerias, estimulos e subsidios dados ao setor privado, projetando um alto
grau de privatizacdo, tanto pela presenca do setor privado produtor de servigos sociais
(alavancado pelo investimento publico) quanto pela introdugdo da logica e dos interesses
privados e particularistas nos campos decisérios, problema que também marcou a politica
social de outros paises da América Latina (BORON, 2008; DRAIBE, 1995, 1998).

Oliveira (2008) assevera que embora a década de 1980 seja nomeada “década perdida”
pelo agravamento da crise econdmica que pauperizou grande parte da populagdo brasileira, ao
organizar-se a sociedade civil no Brasil (excluindo-se aqui o mercado) mostrou uma
extraordindria vitalidade.

Nessa década foram criadas trés grandes centrais de trabalhadores com diferengas
programaticas e ideoldgicas. Inimeros trabalhos (FERREIRA JUNIOR, 2009; ROSSI, 1981;
SAVIANI, 2008b; VICENTINI, 2009) também atestam sobre as diversas mobilizagdes no
campo educacional, representadas pelas entidades de cunho académico-cientifico preocupadas
com o significado politico e social da educagdo e por entidades sindicais que promoveram
greves em diferentes estados do Brasil.

Na década de 1990, o ajuste econdmico passou a marcar presenga na maior parte das
esferas da administragdo publica e consequentemente das politicas sociais. Mesmo apds
inumeras mobilizacdes por melhoras nas condigdes sociais da populagdo brasileira na década
de 1980, estas tiveram pouca capacidade em efetivamente alterar as distor¢des mais profundas

das politicas sociais, pois nos anos 1990 essas politicas sofrem uma inflexdo, a das reformas
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pautadas no neoliberalismo (DRAIBE, 1995; OLIVEIRA, 2008; SADER; GENTILI, 2008;
SAVIANI, 2008b).?

Junto a transi¢do democratica e a consolidagdo da democracia, o sistema de protegdo
social atravessou um momento conservador durante o governo de Fernando Collor de Mello
(1990-1992). A eleicao de Collor em 1989 marcou o inicio da aplicagdo do projeto neoliberal
no Brasil, mas a oposi¢do popular e as resisténcias no seio do proprio empresariado (em
reacdo ao corte de subsidios, a abertura comercial e reversdo de politicas intervencionistas
promovidas pelo governo) obstaculizaram o estabelecimento do projeto naquele momento.

Desde 1980 ja vinha ocorrendo mudangas substanciais no que concerne as politicas
econdmico-sociais materializadas na ofensiva privatizante € no movimento para retrair
programas universais de protecdo social em prol de critérios mais particularistas de acesso a
beneficios. Esses dois aspectos se fizeram sentir com muita for¢a no Brasil a partir da elei¢ao
de Collor, a primeira (e politicamente fracassada) tentativa de aplicacdo do projeto neoliberal
no pais (FERN ANDES, 2008; GENTILL; FERNANDES et al., 2008).

Em relag@o ao sistema de politicas sociais, Draibe (1998) afirma que ao contrario da
moderniza¢do econdmica e institucional do pais, o nucleo politico do governo Collor (1990-
1993) revelou-se profundamente conservador, patrimonialista e populista, contrariando até
certo ponto as diretrizes universalistas da reforma social em curso. Esse periodo foi
demarcado por dois planos de politicas sociais que a autora adjetiva de “dindmicos e
contraditorios”. O primeiro no Congresso que produzia a legislacdo infraconstitucional,
complementando os dispositivos da Constitui¢do (1988) e o segundo representado pelo

Executivo, marcado por estagnacionismo, e até mesmo destruicdo das politicas sociais

Liberalismo classico refere-se ao regime de organizagdo econdmica e social introduzido por Jonh Locke
(1632-1704) e retomado posteriormente por outros teodricos, que fundamenta o desenvolvimento das
sociedades capitalistas. Nessa corrente de pensamento, o governo deveria se constituir defensor do direito a
propriedade. E o que afirma Locke (1983), ao descrever a natureza dos governos e do pacto social: “o motivo
que leva os homens a entrarem em sociedade é a preservacdo da propriedade; e o objetivo para o qual
escolhem e autorizam um poder legislativo é tornar possivel a existéncia de leis e regras estabelecidas como
guarda e prote¢do as propriedades de todos os membros da sociedade, a fim de limitar o poder e moderar o
dominio de cada parte e de cada membro da comunidade” (p. 121). J& o neoliberalismo nasceu logo apds a Il
Guerra Mundial, na regiio da Europa e da América do Norte onde imperava o capitalismo. Foi uma reagéo
tedrica e politica veemente contra o Estado intervencionista e de bem-estar inspirado pelo keynesianismo. Sua
origem pode ser atribuida a obra O caminho da Serviddo, de Friedrich Hayek, escrita em 1944, um ataque
apaixonado contra qualquer limitagdo dos mecanismos de mercado por parte do Estado, denunciadas como
ameaga letal a liberdade econdmica e politica. Para Hayek, tal intervencionis mo estatal era representado pela
social-democracia inglesa de entdo, posteriormente superada pelo governo de diretriz neoliberal de Margaret
Thatcher (1979-1990) (ANDERSON, 2008). Gentili, Fernandes et al. (2008) acrescentam que o economista e
tedrico do liberalismo econdmico Milton Friedman (1912-2006), com o livro Freedom to choose, colaborou
para a disseminacéo e popularizagdo do neoliberalismo em escala mundial, sobretudo nos governos dos paises
da América Latina e do Leste Europeu nas décadas de 1980 e 1990, dissemina¢do sem precedentes, jamais
alcancgada pelo liberalis mo cladssico em sua época.
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vigentes, através do corte de programas sociais, principalmente os de natureza assistencial (a
exemplo os de alimentagdo e nutrigdo, com exce¢do do programa de merenda escolar). Assim
se estabeleceu uma situagcdo paradoxal no pais: enquanto ocorriam reformas generosas no
ambito legislativo (Constituicdo Federal, leis infraconstitucionais resultantes das acdes de
movimentos sociais reivindicatorios), ocorria no ambito operacional uma estagnagdo dos
programas sociais e a mais séria deteriorac@o das redes publicas, causadas pelos cortes fiscais
do governo, situacdo que se repetia em outros paises da América Latina naquele momento.

A manutencdo da estabilidade econdémica através do Plano Real (1994) ¢ a
implementacdo de reformas institucionais foram marcas do governo de Fernando Henrique
Cardoso (1995-1998; 1999-2002), que tinha sido ministro das Relacdes Exteriores e
posteriormente Ministro da Fazenda ainda no governo de Itamar Franco (1992-1994). Sua
estratégia se baseava em trés eixos: a prestagdo dos servigos sociais basicos envolvendo a
previdéncia social, saude, educagdo, assisténcia social, habitacdo e saneamento; programas de
trabalho, geracdo de emprego e renda; e programas prioritarios, de combate a pobreza. Para
tanto, eram condigcdes necessarias consolidar e garantir a estabilidade macroecondmica,
promover a Reforma do Estado, da Administragdo ¢ a Reforma Tributdria e a reestruturagdo
dos servigos sociais basicos (BRASIL, 1995, 1996).

A Reforma de Estado empreendida nesse governo se caracterizou pelo
estabelecimento de parcerias através de organizagdes ndo-governamentais € pela manutencao
de programas sociais universais, bem como a focalizacdo de grupos no interior dos programas
universais. Passa-se a ter um novo perfil na gestdo e orientagdo das politicas sociais através da
alteracdo dos parametros de gastos dos programas universais e reforco do papel redistributivo
do gasto social em relacdo as desigualdades regionais. Ocorre também a introdugdo de
critérios técnicos na alocacdo de recursos e reforma da previdéncia social (DRAIBE, 1998).

Mas a proposta de resgate da grande “divida social” para com o pais feita ainda no
periodo eleitoral por esse governo resultou em frustragdo, pois na pratica as politicas sociais
permaneceram no ambito do assistencialismo e do clientelismo, o que fez com que seus
empreendimentos passassem distante de alguma mudanca significativa na manutencdo das
desigualdades.

Em relacdo as politicas educacionais, ¢ na segunda metade da década de 1990 que
ocorrem mudangas importantes, orientadas por objetivos de melhora da eficiéncia do sistema,
da qualidade do ensino e equidade do acesso através de programas novos (apoio financeiro as

familias, capacitacdo docente etc.). Sucede a redistribui¢do e focalizacdo do financiamento e
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gasto através do subsidio direto as familias (Bolsa-Escola), redistribuicdo de recursos para o
Ensino Fundamental (através do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagdo do Magistério — FUNDEF?) e descentralizagio da execugio
dos programas governamentais. Na estrutura organizacional e sistema decisorio das redes e
programas ocorre o refor¢o da autonomia das escolas, desconcentragdo dos recursos e
funcdes, e descentralizacdo/municipalizacdo do Ensino Fundamental (DRAIBE, 2005).

E nesse momento, portanto, que o pais adere ao discurso da inclusio escolar. E preciso
considerar seus determinantes historicos para compreender as iniciativas governamentais, as
mobilizagdes que se traduziram nas “Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacdo Basica” (Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001), na elabora¢do de cartilhas e no
direcionamento de recursos a programas voltados a inclusdo escolar de alunos com

necessidades educativas especiais®

. Assim, entendemos que o principio de inclusdo
disseminado via organismos multilaterais encontrou terreno fértil no pais, dada a mobilizagao
anterior dos diversos movimentos sociais pelos principios de democracia, isonomia e
participacdo. Sem que se considerem essas questdes, poder-se-a cair no risco de concordar
que a inclusdo seja um romper de paradigmas, tal qual afirma a atual politica de educacdo
especial.®

E durante o governo de Luiz Inicio Lula da Silva (2003-2010) que o movimento de
inclusdo escolar toma corpo, através da criagdo de inimeros programas voltados a Educacdo
Basica, cujo marco inicial foi o langamento do programa “Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade” em 2003. A partir de entdo ocorre uma intensa mobilizagdo do Poder Executivo
sob a forma de programas governamentais em prol da inclusdo escolar de criangas com

necessidades educacionais especiais. Passados quatro anos da criagdo desse primeiro

programa, ainda sob o mesmo governo, cria-se 0 “Programa de Implantacdo de Salas de

* O FUNDEF era um fundo de natureza contabil instituido pela Emenda Constitucional n. 14, de setembro de
1996, regulamentado pela Lein. 9.424 de 24 de dezembro do mesmo ano e pelo Decreto n. 2.264, de junho de
1997. Foi implantado nacionalmente em 1° de janeiro de 1998, quando passou a vigorar a nova sistematica de
redistribuicdo dos recursos destinados ao Ensino Fundamental. O fundo modificou a estrutura de
financiamento do Ensino Fundamental no pais ao vincular a esse nivel de ensino uma parcela dos recursos
constitucionalmente  destinados 4  educag@o. Disponivel em: <http://mecsrv04.mec.gov.br/sef
/fundef/funf.shtm>. Acesso em: 10 out. 2011.

Termo adotado pela Declaragdo de Salamanca (1994) para se referir “a todas as criangas e jovens cujas
caréncias se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares” (UNESCO, 1994, p. 6) e que passa a ser
utilizada pela legislacdo educacional brasileira a partir de entdo também sob a variante “necessidades
educacionais especiais”.

Ao abordar a politica de inclusdo escolar, o documento Sala de recursos multifuncionais: espago para
atendimento educacional especializado afirmou em 2006: “Os avan¢os da educagio inclusiva mostram que os
sistemas educacionais estdo em processo de transformacao e ja refletem uma visdo que transpde a concepgao
tradicional de ensino, alterando o paradigma da educacdo das pessoas com necessidades educacionais
especiais” (BRASIL, 2006, p. 12).
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Recursos Multifuncionais” através da Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007, com o
objetivo principal de “apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacdo e oferta do
atendimento educacional especializado e contribuir para o fortalecimento do processo de
inclusdo educacional nas classes comuns de ensino” (BRASIL, 2007d, art. 1").7

E nitida, portanto, a razdo de ser dessa iniciativa: a de fortalecer a inclusdo de alunos
com deficiéncia nas classes comuns do ensino regular. Através desse programa o Governo
Federal estabelece que a prestacdo do Atendimento Educacional Especializado deva ser feita
de modo preferencial nas salas de recursos multifuncionais, complementarmente a
escolarizagdo, no periodo de contraturno escolar. Assim, os alunos diagnosticados com
deficiéncia, altas habilidades ou transtornos globais do desenvolvimento (BRASIL, 2008)
podem ter dupla matricula (uma no ensino comum, outra na sala de recursos multifuncionais)
a fim de receber atendimento especializado.®

Desenvolvemos esta pesquisa a partir da constatacdo do papel de destaque dado a
implantacdo dessas salas nas publicagdes elaboradas pela agora extinta Secretaria de
Educagdo Especial (SEESP)’, com sua constitui¢io sendo posta quase que como alternativa
hegemonica de locus para o Atendimento Educacional Especializado.

No esfor¢co de produzir conhecimento sobre os percursos realizados na concretizagao
da politica de inclusdo escolar, projetos de pesquisa financiados pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) e pela Coordenacdo de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) tém sido elaborados por docentes e alunos da
Universidade Estadual de Londrina em conjunto com a Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, a Universidade Federal de Sdo Carlos, Universidade Federal de Santa Catarina e a
Universidade Estadual de Campinas, dentre os quais esta pesquisa faz parte e procura
contribuir voltando-se para o movimento de elaboragdo e implantagio do Atendimento
Educacional Especializado.

Mas até que se chegasse a esse objeto de pesquisa um longo caminho foi percorrido, o

que em muito ajudaram as aulas na pos-graduacdo as quais esta pesquisadora credita a

Apesar de o programa ter sido oficialmente lancado em 2007, de acordo com o Ministério da Educagdo ja
havia salas de recursos multifuncionais implantadas no pais desde 2005. Disponivel em:
<www.mec.gov.br/seesp>. Acesso em: 21 jun. 2010.

O que atualmente implica em alocagéo de recurso para ambas as matriculas, através da alteracdo feita a lei que
rege o Fundo de Manutengfo e Desenvolvimento da Educacido Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao (FUNDEB), normatizada pelo Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011.

A SEESP foi extinta pelo Decreto n. 7.480 de 16 de maio de 2011 que “Aprova a Estrutura Regimental e o
Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissdo do Grupo-Dire¢do e Assessoramento Superiores - DA S e das
Fung¢des Gratificadas do Ministério da Educacdo e dispde sobre remanejamento de cargos em comissdo”. A
SEESP foi incorporada pela Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD),
agora denominada Secretaria de Educag@o Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).

8
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possibilidade de elaboracdo do projeto que guiou este trabalho. Ainda na graduacdo em
licenciatura em Matematica a pesquisadora teve a oportunidade de entrar em contato com a
Educacdo propriamente em disciplinas voltadas ao estudo tedrico de didatica, praticas de
ensino e politicas educacionais, e também com a Educagdo Especial, em uma disciplina
disponibilizada pelo entdo Departamento de Educagdo a este curso. Essa formacao despertou
o seu interesse pela educagdo, propriamente. No ultimo ano de graduacdo pdde entrar em
contato com o Mestrado, participando como ouvinte em uma disciplina que tinha o foco em
politicas publicas para a infincia e a adolescéncia. Foi nesse periodo que assistiu a um roteiro
de palestras proferidas no I Semindrio do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo/CPAN
em 2009, pelo professor Paulo Jannuzzi, pela professora Silvia Meletti, professora Edelir
Garcia e professora Monica Kassar que (junto ao professor José¢ Geraldo Bueno) hoje compde
a banca que orientou ¢ avalia este trabalho. Nesse evento esses professores anunciavam a
possibilidade de efetuar estudos com base nos dados do Censo Escolar. A partir dali pdde
vislumbrar uma possivel interlocucdo entre o que havia estudado até aquele momento e o

novo interesse em Educagdo Especial
3 Opcio tedrico-metodologica

Tendo como fundamentagdo tedrica norteadora o materialismo historico-dialético
(ENGELS; MARX, 1989; MARX, 1968, 1996, 1983; MARX; ENGELS, 1986; ENGELS,
1979, 1989) este trabalho busca compreender as politicas publicas educacionais dentro do
movimento contraditorio da sociedade, lugar esse em que toda agdo governamental é sempre
o resultado do embate entre forcas sociais mais amplas.

O modo meritocratico no qual a escola estd organizada demonstra que ela ndo ¢ uma
instituicdo neutra, pois estd inserida em uma sociedade que ndo permite a igualdade de
condicdes entre todos os homens (FRIGOTTO, 1984; MEZAROS, 2008). Porém, a escola
ndo apenas reproduz as desigualdades que se constituem mais amplamente no cenario social,
j& que pode também se tornar espago de lutas e contestacio (CURY, 1987; FRIGOTTO,
2008; SAVIANI, 1987, 2008). A educagido especial, enquanto modalidade da educacdo
adentra nesse conjunto complexo de relagdes e embates que se estabelecem entre a escola e a
sociedade.

Dessa forma, discursos que prezam a diminuicdo das desigualdades sem que sejam
feitas transformagdes sociais mais profundas, tal qual o da inclusdo escolar, acabam por
revelar seu cardter intrinsecamente contraditorio ao adentrar os sistemas de ensino. O discurso

da inclusdo procura disseminar que todas as criangas devem ser tratadas como iguais, se
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constituindo como um meio de diminuir as desigualdades no seio da escola, no entanto esse
argumento € apenas aparentemente verdadeiro. Para compreendermos sua esséncia, devemos
levar em consideragdo o que afirma Cury (1987, pp. 14 e 15) sobre a aparente homogeneidade

dos discursos pedagogicos:
[...] a sociedade capitalista, dada sua divisio em classes, nio pode ter
finalidades homogéneas. Por isso seus discursos também sao conflituosos,
ainda que nem sempre aparecam como tais. O conhecimento dessa
equivocidade supde um  referencial tedrico-metodologico  que

instrumentalize a compreensdo dos mecanismos da sociedade e dos
interesses sociais que conduzem a prépria dindmica social.

Portanto, a opgdo por certo referencial tedrico- metodologico ndo deve ser arbitraria ou
irrefletida, pois € ele que nos proporcionard instrumentos para a compreensao da realidade do
movimento social. Ao escolhermos o materialismo historico-dialético como referéncia,

admitimos partir de determinados pressupostos:

Os pressupostos de que partimos ndo sdo arbitrarios, nem dogmas. Sdo
pressupostos reais de que ndo se pode fazer abstracdo a n3o ser na
imaginagdo. Sdo os individuos reais, sua agdo e suas condicdes materiais de
vida, tanto aquelas por eles ja encontradas, como as produzidas por sua
propria agdo (MARX; ENGELS, 1986, p. 26).

Ao dizerem que o pensamento humano ¢ reflexo das relagdes materiais estabelecidas
entre os homens, Marx e Engels ndo estdo negando-lhes a autoria de suas ideias, mas
esclarecendo que estas s3o criacdes de homens reais, entendidos aqui como homens
condicionados ao desenvolvimento das forcas produtivas de seu tempo: “A consci€ncia jamais
pode ser outra coisa do que o ser consciente, € o ser dos homens € o seu processo de vida real
[...]- Nao ¢ a consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia”
(MARX e ENGELS, 1986, p. 37).

Para compreendermos as relacdes humanas, devemos partir da atividade real dos
homens, de sua producdo material. A partir de sua atividade, os homens transformam seu
pensamento e o produto desses pensamentos, se tornando seres limitados em seu “processo de
desenvolvimento real, em condi¢des determinadas” (MARX; ENGELS, 1986, p. 38), o que
ndo caracteriza determinismo, uma vez que esse desenvolvimento se da de forma dialética e

nio como fatalidade histdrica.

Em suma, deve-se conceber o homem como uma série de relagdes ativas (um
processo), no qual, se a individualidade tem a maxima importancia, ndo ¢
todavia o tnico elemento a ser considerado. A humanidade que se reflete em
cada individualidade é composta de diversos elementos: 1) o individuo; 2) os
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outros homens; 3) a natureza. Mas o segundo e o terceiro elementos nio séo
tao simples quanto poderia parecer. O individuo ndo entra em relagdo com os
outros homens por justaposicdo, isto ¢, na medida em que passa a fazer parte
de organismos, dos mais simples aos mais complexos. Desta forma, o
homem nio entra em relagdes com a natureza simplesmente pelo fato de ser
ele mesmo natureza, mas ativamente, por meio do trabalho e da técnica. E
mais: estas relagdes ndo sdo mecadnicas. S3o ativas e conscientes, ou seja,
correspondem a um grau maior ou menor de inteligibilidade que delas tenha
0 homem individual (GRAMSCI, 1987, pp. 39 ¢ 40).

A fim de resgatar a importincia do conceito de individuo para o marxismo,
contemporaneo ao regime socialista na Unido Soviética (1922-1991), Schaff (1967) buscou
em uma de suas obras resumir a sua constituicdo sob os trés aspectos: o individuo como parte
da natureza, como objeto; o individuo como parte da sociedade, no sentido da explicagdo das
suas concepgdes, opinides e juizos de valor; e, finalmente, o individuo como fruto da
autocriagdo (entendida como trabalho humano, a pradxis humana, compreendidos como
processo de transformacao da realidade objetiva pelo homem, e desta forma, de transformacgao
de siproprio).

Assim sendo, ndo ha como separar a por¢do biolégica da social e consequentemente a
autocriacdo humana (trabalho) no entendimento da constituicdo do homem e, acrescentamos
do processo cientifico. Lowy (2009) afirma que grande parte dos debates e inser¢cdes nas
ciéncias humanas, em que se desconsideram essas premissas resultou, mesmo que desejando o
contririo, em pontos de vista que se nortearam por concep¢des positivistas'® de
desenvolvimento humano.

Quando se faz a opc¢do por determinado referencial, fazem-se mais do que simples
escolha epistemologica, uma vez que a visdo de mundo do pesquisador estd intimamente a ela
associada. A pesquisa cientifica nio é neutra, pois nela assumimos posi¢cdes (LOWY, op. cit.).

As visdes sociais de mundo “jogam um papel ndo s6 na selecdo do objeto e na formulagdo da

19 Por Positivismo referimo-nos ao movimento de supervalorizagdo da ciéncia que marcou o século XIX que
teve como um de seus principais filésofos Auguste Comte (1798-1857) (BOTTOMORE, 2001). Esse
movimento considera que a organiza¢do social se desenvolve de modo natural, tal qual as leis das ciéncias
fisicas, sem levar em considera¢do as questdes ideoldgicas envolvidas nesse processo. Para Comte (1979),
existiram trés métodos de filosofar: o estado teoldgico, o estado metafisico e o estado positivo. Este Gltimo
preocupava-se unicamente em descobrir através do raciocinio e da observacgao, as leis efetivas (suas relacdes
invaridveis e de similitude) que regiam as causas intimas dos fendmenos sociais. Na primeira metade do
século XX, junto a forte critica elaborada pela Escola de Frankfurt sobre essa concepc¢do de ciéncia,
Horkheimer (1983) fez a critica de que esse pensamento tedrico tradicional considera tanto a génese dos fatos
concretos determinados como a aplicagdo pratica dos sistemas de conceitos pelos quais os fatos sociais sdo
apreendidos, e consequentemente o seu papel, como algo exterior. A alienagio que se expressa na
terminologia filosofica ao separar valor de ciéncia preserva o cientista das contradi¢des sociais e empresta ao
seu trabalho limites bem demarcados.
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problematica, mas no conjunto da investigacdo cientifica, em todo o processo de producdo do
conhecimento” (LOWY, 1996, p. 53).

O reconhecimento de que a visdo de mundo do pesquisador (e sua subjetividade) influi
na pesquisa ndo implica na compreensdo de inexisténcia de objetividade, mas sim que o
processo de conhecimento obedece ao movimento dialético da sociedade, da “unido dialética
entre sujeito e objeto” (KOSIK, 1976, p. 20). Esse referencial nos permite entender que os
limites estruturais da visdo de mundo ou do “horizonte social” ndo dependem da boa ou ma
vontade de quem “observa”, porque a problematica decisiva na constru¢do do conhecimento
consiste na compreensdo da articulagdo entre o condicionamento social do pensamento e a
autonomia relativa da ciéncia (LOWY, op. cit.).

Ao consultarmos a literatura vimos a reducdo que a crenga na objetividade da ciéncia
causou em discussdes mais especificas sobre a defici€éncia (relativas a questdes de aspecto
biologico, psicoldogico ou clinico), aspectos que apesar de importantes, quando unicamente
considerados impede-nos de ter uma visdo de totalidade referente ao conjunto mais amplo das
relagdes sociais que se estabelecem no processo de escolarizagdo desses alunos (BUENO,
1991; KASSAR, 1993). Acreditamos assim, que esse referencial nos permitirda compreender
com mais clareza os problemas educacionais, a fim de contextualizar a educagdo especial
tentando superar a “coisificagdo do objeto de estudo”, através de “uma epistemologia que
propde abarcar a visdo de totalidade das relagdes sociais com base na percepgdo de fluidez e

da complexidade das relagdes sociais” (KASSAR, 1993, p. 23).

3.1 Procedime ntos metodoldgicos

A andlise qualificada de dados estatisticos em ciéncias humanas ultrapassa a mera
constatacdo de relagdes simplificadas de causa e efeito. Sendo assim, a andlise qualitativa dos
dados nos permite ir para além de seu tratamento técnico, compreendendo e formulando
interpretagdes que estejam em contato com a historia. Isso de forma alguma implica na
superestimagao das técnicas de pesquisa, mas a tentativa de nos afastar tanto do modelo
acritico de apropriacdo do conhecimento e de seu respectivo entendimento sobre a sociedade,
quanto de uma repulsa as técnicas quantitativas que tanto limita o trabalho das ciéncias
humanas.

A tomada de decis@o pelo poder publico, embasada nas estatisticas oficiais ¢ abordada
por Sass (2010, p. 1), que faz a critica de que um dos paradoxos da sociedade contemporanea

¢ o apelo quase obsessivo a estatistica como base para a tomada de decisdes administrativas,
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politicas e cientificas, “acompanhado da repulsa militante a utilizacdo dos métodos
estatisticos em pesquisa social”. A crenga cega que diversas tendéncias das ci€ncias sociais
depositam na quantificacdo ndo fica em situagdo mais favoravel do que a rejei¢do igualmente
cega & mensuracio, em nome de uma qualidade abstrata dos objetos sociais.

Tal paradoxo estd associado as disputas de métodos das ciéncias sociais, “diga-se,
muitas vezes cansativas, mas inevitaveis em virtude do conteudo politico que contém”. Esse
entendimento justifica o esfor¢o empregado para analisar, em especial, a elaboragdo de

indicadores educacionais e os modos de aplicagdo da estatistica em educacdo e em pesquisas

sociais (SASS, 2010, p. 1).

Por isso, tdo importante quanto a critica da nsuficiéncia dos nimeros e das
técnicas disponiveis para descrevé-los e interpreta-los é prestar atencdo ao
que ¢ codificado, ao que ¢ e como ¢ coligido, como a informag¢éo ou dado
sdo tratados a fim de dar sustentagdo aos argumentos do governante, do
usuario comum, do especialista. A critica, para ser esgotada, precisa,
portanto, incluir aquilo que foi codificado, a aplicagdo das técnicas de
manipulacido das informagdes ou dados, as pretensdes e motivagdes daquele
que as utiliza, pois somente assim ¢ possivel constatar sua dimensdo
ideoldgica; a de esclarecer por meio do conhecimento que produz a medida
que oculta aquilo mesmo que a determina; dimensdo que de resto se faz
presente em todas as ciéncias, sejam elas naturais ou sociais (SASS, 2010, p.
6).

Ao discutir sobre as disputas no meio académico em relacdo a utilizacdo de
procedimentos metodologicos distintos, Gamboa (1994, p. 113) explicita que ¢ falsa a

concepcao de que haja dualismo entre a utilizagdo de técnicas qualitativas ou quantitativas.

As técnicas ndo se explicam por si mesmas. Tanto as técnicas quantitativas
como as qualitativas adquirem significacdo e dimensdo diferentes
dependendo da abordagem na qual se inserem ou do paradigma que as
prioriza ou ndo em relag@o aos outros elementos da pesquisa. [...] A técnica é
a expressdo pratico instrumental do método, e esse €, por sua vez, uma teoria
em agio, e as teorias sdo maneiras diversas de ordenar o real ou de explicitar
uma visio de mundo. E por isso que a colocagio da alternativa da pesquisa
no nivel das técnicas quantitativas ou qualitativas expressa um falso
dualismo. [...] as dialéticas, em tese, admitem a inter-relacdo
quantidade/qualidade dentro de uma visdo dinamica dos fendmenos.

As técnicas de uma pesquisa cientifica, quantitativas ou qualitativas, nio podem ser
entendidas em si mesmas, pois sua compreensdo estd no método. Técnicas e métodos ndo
estio separados. E o processo de pesquisa que qualifica as técnicas e os instrumentos

necessarios para a elaboracdo do conhecimento. As opgdes técnicas estdo sujeitas aos

caminhos a serem percorridos e dos procedimentos a serem desenvolvidos. As técnicas sdo
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constituintes da opcdo teodrico-metodoldgica, elas por si ndo se tornam alternativas para a
pesquisa, pois as opcdes técnicas sO t€ém sentido dentro do enfoque epistemologico no qual
sdo utilizadas ou elaboradas (GAMBOA, 2007; 2009). “Para superar o falso dualismo
quantidade-qualidade, ¢ necessario relativizar a dimensdo técnica inserindo-a num todo maior

que lhe dé sentido, tomando-a como parte constituida do processo de pesquisa” (GAMBOA,
2009, p. 89).

r

Para tanto, ¢ necessdria uma relagdo ininterrupta entre os pressupostos teoricos

apreendidos e os dados empiricos obtidos.

O conhecimento dialético da realidade ndo deixa intactos os conceitos no
ulterior caminho do conhecer; nfo é uma sistematizacdo dos conceitos que
procede por soma, sistematizag@o essa fundada sobre uma base imutavel e
encontrada uma vez por todas: é um processo em espiral de muitua
compenetra¢do e elucidagdo dos conceitos, no qual a abstratividade
(unilateral e isolamento) dos aspectos ¢ superada em uma correlacido
dialética, quantitativo-qualitativa, regressivo-progressiva (KOSIK, 1976, p.
42, grifos no original).

Evidentemente tal relagdo ndo obedece a um modelo formal de apropriagdo do
conhecimento, pois este ndo ¢ o suficiente para a compreensdo das contradigdes sociais
implicitas ou ndo nos dados que se nos apresentam. Entretanto o que é feito dos dados obtidos
através das diversas técnicas em uma pesquisa social, sejam elas qualitativas ou quantitativas,
¢ o que determina o posicionamento social do pesquisador e sua respectiva atuagdo. Em
relagdo as técnicas, seja qual forem os procedimentos metodoldgicos adotados, estes devem
ser coerentes aos pressupostos tedricos assumidos.

Em se tratando de uma pesquisa voltada a andlise de um programa governamental,
Jannuzzi et al. (2009) afirmam ser crucial a especificagdo dos procedimentos de coleta e
analise adequados aos objetivos da pesquisa dessa avaliac@o, pois esta ¢ um empreendimento
técnico-cientifico de uso de procedimentos da pesquisa social para investigar a situagdo, os
problemas e outros aspectos da gestdio de um programa publico ao longo do seu “ciclo de
vida”, da sua concep¢do a utilizacdo dos produtos e servicos por ele disponibilizados dentro
do contexto organizacional e politico em que o programa estd inserido. Assim, a escolha das
técnicas de investiga¢do depende dos objetivos especificos almejados pelo avaliador.

Acreditamos que a andlise documental e o tratamento de dados estatisticos nos
permitirdo apreender os aspectos mais iminentes que envolvem o impacto do PISRM. Para

Jannuzzi et al. (2009, p. 133),
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[...] dada a complexidade operacional, os contextos de implementagéo, os
desenhos institucionais e diversidade de publicos-alvo dos programas
publicos no Brasil ndo se pode definir uma técnica de investigacdo como
melhor em qualquer situagd@o. Muitos programas operam em contextos
complexos, pouco estruturados para abordagens quantitativas (e muito
menos para desenhos quase-experimentais). Nessas situagdes, abordagens
metodoldgicas menos estruturadas podem levantar evidéncias mais
relevantes e Uteis para aprimoramento dos programas. E possivel que
permitam a estruturacdo de questdes mais especificas a investigar, para o que
os métodos quantitativos podem se revelar mais uteis. Abordagens
quantitativas e qualitativas nio sdo mutuamente excludentes em um projeto
de pesquisa ou avaliacdo. S2o complementares, compativeis e conectaveis.

Assim, pretendemos fazer dos documentos e dos dados estatisticos ndo um fim, mas
instrumentos de apreensdo do conhecimento sobre a implementagdo desse programa. Nossa
busca se pauta por apreender os dados empiricos obtidos subordinando a técnica, como forma
de melhor compreender a realidade educacional que € do municipio, mas que tamb&ém pode
ser identificada com outras localidades do pais.

Nossa pesquisa consistiu em revisdo teorica, analise documental e andlise dos dados
do Censo Escolar da Educa¢ao Basica.

1) Revisdo tedrica: Inicialmente procuramos rever a literatura que trata sobre as
politicas e praticas de inclusdo escolar, com foco no Atendimento Educacional Especializado
e nas salas de recursos, a fim de reconhecer a producdo do conhecimento sobre o assunto,
buscando fundamentar nosso objeto de pesquisa e ndo duplicar pesquisas.

2) Analise docume ntal: Em continuidade adotamos como procedimento de pesquisa a
analise documental para o estudo da transmutagio do conceito de “atendimento
especializado” no Brasil. Analisamos o atendimento especializado nas leis educacionais a fim
de conhecer seu percurso histdrico, com contribuicdes da andlise de discurso conforme as
proposicdes de Mikhail Mikhailovich Bakhtin (BAKHTIN, 1992; 1995) e Eni Puccineli
Orlandi (ORLANDI, 1995; 2005).

De acordo com Orlandi (2005), o discurso possui um carater fluido, pois
“etimologicamente, tem a idéia de curso, de percurso, de correr por, de movimento” (p. 15).
Ele ¢ aquilo que segue um projeto, aquilo que retorna. A linguagem ndo é transparente, por
isso mesmo se faz necessario compreender os textos em sua materialidade simbdlica. Ela
serve tanto para comunicar quanto para nido comunicar, uma vez que “as relacdes de
linguagem sdo relagdes de sujeitos e de sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados”
(ORLANDI, 2005, p. 21). Além disso, o siléncio ou o “ndo-dito” também tem o poder de

significar:
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Se a linguagem implica em siléncio, este, por sua vez, ¢ o ndo-dito visto do
interior da linguagem. Nao € o nada, ndo € o vazio sem histdria. E o siléncio

r

significante. [...] a relagdo siléncio/linguagem € complexa, sem deixar de
sublinhar ainda uma vez que, no entanto, em nossa reflexao, o siléncio ndo é
mero complemento de linguagem. Ele tem significancia propria (ORLANDI,
1995, p. 23).

No estudo do conceito de educacdo especial e dos contornos do atendimento
especializado dentro das politicas educacionais nos deparamos com situagdes em que oOS
conceitos de “educacdo especial”, “atendimento especializado” e mesmo de “servicos”
disponibilizados respondem por sentidos diferentes.!’ Uma leitura que procurasse organizar
esses conceitos se fez necessaria para a compreensdo de como hoje se configuram as politicas
de educacdo especial.

As palavras estdo encharcadas de historia, funcionando como seu fio condutor, pois
toda palavra, todo signo, de um texto conduz para fora dos limites desse texto (BAKHTIN,
1992). Nesse percurso, a0 mesmo tempo em que o homem modifica a linguagem acaba sendo
também modificado por ela, pois a palavra tanto acompanha quanto ¢ acompanhada pelas
transformagoes sociais.

As palavras sdo tecidas a partir de uma multiddo de fios ideologicos e
servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E
portanto claro que a palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas
as transformacoes sociais, mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda
ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideologicos estruturados e bem formados. A palavra constitui o meio no qual
se produzem lentas acumula¢des quantitativas de mudangas que ainda ndo
tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideoldgica, que ainda ndo

tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica nova e acabada. A

palavra € capaz de registrar as fases transitorias mais intimas, mais efémeras
das mudangas sociais (BAKHTIN, 1995, p. 41).

As palavras acompanham e também antecipam as mudangas mais sensiveis no
percurso da histdria. Assim, as politicas educacionais devem ser lidas considerando o que ja
foi dito, o interdiscurso, que € aquilo que se fala antes independentemente ¢ que determina o
dizer presentificado, pois um dizer tem relagdo com outros dizeres ja realizados em outro
lugar (ORLANDI, 2005). Bakhtin (1992, p. 316) ja afirmara que “o enunciado esta repleto de
ecos ¢ lembrangas de outros enunciados, aos quais estd vinculado no interior de uma esfera

comum da comunicagdo verbal”.

""" Ao longo de nossas analises utilizaremos o termo servigo quando este aparecer nos textos analisados, mas ¢
importante suspeitar deste e de outros termos tais quais oferta, clientela, presta¢do, que sdo ligados a logica
gerencial disposta nos documentos educacionais, cientes do motivo pelo qual esses termos estdo presentes na
legislagdo quando os utilizarmos. Isso porque entendemos a educacdo ndo deve ser concebida como um
servigo impactado pela lei da oferta e procura, mas como direito social.
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Devemos atentar para a materialidade do discurso e pensar a lingua enquanto espago
de manifestacdo dos confrontos de natureza ideologica, “pois € pela no¢do de materialidade
que podemos intervir na ilusdo de transparéncia (efeito de literalidade) pensando entdo a
lingua como um sistema, ndo de formas abstratas, mas material, ou seja, espago de
manifestacdo das relacdes de forca e de sentidos que refletem os confrontos de natureza
ideoldgica” (ORLANDI, 1995, p. 182).

Os textos legais sdo resultantes dos interesses em disputa nos varios niveis, bem como
das tentativas de conciliagdo. O texto politico se trata entdo de um momento do discurso.
Cada texto € resultado do embate entre forgas sociais em disputa pela primazia do poder e
cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os
valores sociais de orienta¢do contraditoria. Ela revela-se, no momento de sua expressdo, como
produto da interagdo viva das forgas sociais. Estd sempre “carregada de um contetido ou de
um sentido ideologico ou vivencial” (BAKHTIN, 1995, pp. 66 ¢ 95).

Assim, embora nos ultimos anos o Brasil tenha aderido ao discurso propagado pelos
organismos multilaterais, reiteramos que € preciso levar em conta que o pais ndo sé adere,
mas também propde e adapta o conteudo da proposta as suas condigdes de implementagio.
Quando difundidos pelo governo brasileiro e incorporados pelas redes de ensino e demais
instituicdes, esses principios sofrem nova “refragdo”, sendo apreendidos e executados de
acordo com as condi¢des materiais (das redes de ensino, da formacao dos professores, enfim
dos meios disponiveis para sua concretizacdo) € a subjetividade dos sujeitos envolvidos. A
politica em ag¢do, portanto, tende a ser muito diferente do que foi idealizada de inicio.

O texto tanto produz historia quanto ¢ resultado dela, porque a humanidade se faz
na/pela historia. Por outro lado, o leitor também € afetado por sua inser¢do no social e na
histdria. O leitor tem sua identidade configurada enquanto tal pelo lugar social que define
“sua” leitura, pela qual, alids, ele é considerado responsavel. Logo, um texto é heterogéneo,
pois pode ser afetado por distintas formacdes discursivas, diferentes posicdes do suyjeito. A
aparente unidade de um documento “é mais um efeito discursivo regido pelo imaginario, o
que lhe da uma diregdo ideoldgica, uma ancoragem politica” (ORLANDI, 2005, p. 74).

E preciso ter claro que o autor de determinado texto ndo tem controle sobre a
interpretagdo de seu texto, pois “um documento ndo ¢ restrito a uma unica € harmoniosa
leitura. Pelo contrario, ¢ aberto a re-leituras, nio um objeto para consumo passivo, mas um
objeto a ser trabalhado pelo pesquisador para produzir sentido” (SHIROMA, CAMPOS e
GARCIA, 2005, p. 427).
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Os documentos que conduzem as politicas (aqui entendidas como as agdes
governamentais) ndo sdo apenas “um retrato de seu tempo”, mas significam a forma de
organiza¢do adotada pelo poder publico para lidar com determinada questio, sdo carregados
de ideologia, pois ndo sdo escritos isolados, assepticamente, mas imersos no mundo exterior:
“Tudo o que ¢ ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em
outros termos, tudo o que ¢ ideoldogico ¢ um signo. Sem signos ndo existe ideologia”
(BAKHTIN, 1995, p. 31).

Assim, se desejamos compreender o movimento historico, social e politico da
sociedade é necessdrio nos atentarmos também para o modo com que ela significa suas
prioridades nos textos legais e nas propostas para a efetivacdo da politica de inclusdo escolar,
através da observancia dos documentos educacionais dentro desse contexto.

Isso ndo quer dizer que a observancia do discurso (ou da palavra) deva ser maior do
que as consideragdes sobre a forma com que os homens se organizam socialmente, uma vez
que a determinacdo ultima das transformagdes sociais se dd pelo modo de organizagdo
material de vida dos homens (MARX, 1982; MARX ¢ ENGELS, 1989). Porém, consideramos
que através da analise do discurso teremos a oportunidade de adentrar a discussdo sobre os
problemas que envolvem a implementagdo das politicas educacionais. A questdo ndo reside
em discutir se a lei estd ou ndo sendo cumprida a contento, mas conhecer como um conjunto
de acgdes e programas ¢ concretizado em um determinado local. Bakhtin (1995, p. 44) afirma
que

[...] todo signo, como sabemos, resulta de um consenso entre individuos,
socialmente organizados no decorrer de um processo de interagéo, razio pela
qual as formas do signo sdo condicionadas tanto pela organizagcdo social de
tais individuos como pelas condigcdes em que tal alteracdo acontece. Uma

modificagdo destas formas ocasiona uma modificacdo do signo (Grifos
N0SS0S).

O autor diz que os signos sio condicionados pelo modo de organizagdo social dos
individuos e que € preciso supor certo “horizonte social definido e estabelecido que determina
a criacdo ideologica do grupo social e da época a que pertencemos” (BAKHTIN, 1995, p.
112). Assim, se um documento quando elaborado institui um consenso de que suas
determinagdes constituem a solucdo “mais razoavel” para determinada demanda, tais
determinagdes, portanto, dependem do horizonte social de seus elaboradores e dos principios
defendidos pelos movimentos sociais envolvidos com a questdo. Apesar desse processo nao

ocorrer de forma harmoniosa, o que se estabelece em uma lei educacional passa a ser acatado
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pela sociedade, e as concepgdes transmitidas pelo texto passam a ter hegemonia na condugao
e organizacdo das praticas educacionais.

Nas ultimas duas décadas cresceu o discurso sobre a necessidade de universaliza¢ao da
Educagdo Bésica para que os paises subdesenvolvidos lograssem avancos em seu
desenvolvimento. Tal discurso passa a ter urgéncia na agenda politica ndo sé do Brasil, mas
também de outros pafses em situagio similar.'> Diante desse contexto, Ferreira ¢ Ferreira
(2007) afirmam que a politica de inclusdo escolar ora mostra certo nivel de compromisso com
as pessoas com deficiéncias ora parece prevalecer a questdo quantitativa de atendimento para
o cumprimento dos compromissos governamentais no ambito internacional. Para Bakhtin
(1995), sdo as condigdes econdmicas que associam um novo elemento da realidade ao
horizonte social, que o tornam socialmente pertinente. Dessa forma, entendemos que essas
politicas s6 passaram a “ser necessarias” a partir do momento em que adquiriram um valor
social, quando incluir o publico marginalizado na/pela escola passou a ter relevancia,
principalmente para que a economia desses paises recebesse financiamento externo.

Por isso mesmo, o fato de a politica educacional ser determinada pela politica
econdmica e social e por discussdes de especialistas faz com que o discurso (mesmo numa lei,
que se supde consensual, unitdria) ndo seja Unico, pois € parte integrante de uma discussdo
ideoldgica, como afirma Bakhtin (1995), em grande escala.

3) Analise dos dados do Censo da Educacdo Basica: As estatisticas publicas que
analisamos foram obtidas através dos microdados'® que compdem o Censo Escolar e sido
disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). Esses dados s@o declarados anualmente pelas escolas através do Sistema Educacenso.

Schrader (2002) afirma ser fundamental obter dos servicos estatisticos os dados em

sua forma original para poder cruzi-los, construir indices e fazer as proprias agregacdes.

12 Na década de 1980, apenas 80% da populagio brasileira entre 7 ¢ 14 anos estava matriculada na escola. Feito
o esfor¢o nas duas ultimas décadas o Brasil, de acordo com dados atuais da UNESCO, apresentou os
seguintes avangos: 0 acesso ao Ensino Fundamental estd quase universalizado, com 94,4% da populagdo de 7
a 14 anos incluidos nesse nivel de ensino; a propor¢do de jovens na idade propria que se encontra no ensino
médio é mais que o dobro da existente em 1995, mostrando expressivo avango no acesso a educagdo
secunddria; reduziram-se as taxas de analfabetismo entre jovens e adultos e aumentou o acesso ao Ensino
Superior. Porém segundo a propria UNESCO, apesar de ter apresentado importantes avangos no campo da
educagdo ao longo das duas ultimas décadas, estd entre os 53 paises que ainda ndo atingiram e nem estéo
perto de atingir os Objetivos de Educagdo para Todos até 2015 Disponivel em:
<http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/education/education-for-all/>. Acesso em: 5 jul. 2011.

O termo “micro” quer indicar que os dados representam caracteristicas das unidades minimas do
levantamento, por exemplo: pessoas, empresas, onibus, e nfo os dados agregados em niveis superiores, por
exemplo: municipios, setores econdmicos, frotas de transporte urbano. Dados agregados ndo podem ser
cruzados ou reprocessados. E o processo de agregacdo ¢ irreversivel para quem ndo dispde de dados originais
(SCHRADER, 2002, p. 41).
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Quando se tratar de uma andlise secunddria dos microdados oficiais a producdo de
conhecimento deve ser aberta a criticas, a fim de possibilitar a réplica e reandlise dos dados
por outros pesquisadores. Além disso, a partir do momento em que tais dados ndo sdo
controlados apenas pelo governo ha a possibilidade de serem analisados sob outras
perspectivas.

Para a construgdo de indices, mais precisamente dos indicadores sociais sobre as

condicdes de escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, consideramos indicador social:

[...] uma medida em geral quantitativa dotada de significado social
substantivo, usado para substituir, quantificar ou operacionalizar um
conceito social abstrato, de interesse tedrico (para pesquisa académica) ou
programatico (para formulagdo de politicas). E um recurso metodolégico,
empiricamente referido, que informa algo sobre um aspecto da realidade
social ou sobre mudancgas que estio se processando na mesma (JANNUZZI,
2009, p. 15).

A matéria-prima para a constru¢do de indicadores sociais sdo as estatisticas publicas
(dados censitarios, estimativas amostrais e registros administrativos). O que diferencia a
estatistica publica do indicador social “¢ o conteudo informacional presente, isto é, o valor
contextual da informacdo disponivel neste ultimo”. Os indicadores referem-se a totalidade da
populacdo ou a grupos especificos, a depender do interesse do pesquisador, € consistem em
taxas, proporcdes, médias, indices, distribuicdo por classes e também cifras absolutas
(JANNUZZI, 2009, p. 16).

A partir do agrupamento de indicadores sociais relativos a um aspecto da realidade
forma-se o sistema de indicadores sociais. Conforme, Jannuzzi (2009, pp. 17 e 18) este
processo envolve quatro etapas: a) definicdo do conceito abstrato ou tematica a que se refere o
sistema; b) especificacdo das dimensdes do indicador social, tornando-o um objeto especifico,
passivel de ser “indicado de forma quantitativa”; c¢) obten¢do das estatisticas publicas
relacionadas ao indicador e; d) “através da combinacdo orientada das estatisticas disponiveis
computam-se os indicadores, compondo um Sistema de Indicadores Sociais, que traduz em
termos mais tangiveis o conceito abstrato inicialmente idealizado™.

Para as andlises pretendidas, delimitamos:

A) Tematica Social de Interesse: Escolariza¢dao da Pessoa com Deficiéncia;

B) Dimensdes operacionais de interesse:

b. 1 — Indicador Social I:

e atendimento escolar da populagdo com deficiéncia segundo:
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tipo de atendimento: escola especial, classe especial, classe regular com apoio de
sala de recursos e classe regular sem apoio;

caracteristicas dos alunos: faixa etdria, cor/raga, tipo de defici€ncia;

matriculas: dependéncia administrativa, estabelecimentos, turmas e localizacao —

rural ou urbana; e

e distribuicdo pelo municipio de Corumba (MS).

O) Le
c.1-
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Educacionais

Brasil.

Educacionais
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vantamento de fontes preliminares de estatisticas publicas:

Indicador Social I:

. Ministério da Educag@o. Instituto Nacional de FEstudos e Pesquisas
. Censo da Educac¢do Basica 1999. Brasilia: MEC/INEP, 1999.

Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educac¢do Basica 2000. Brasilia: MEC/INEP, 2000.

Ministério da Educag@o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educac¢do Basica 2001. Brasilia: MEC/INEP, 2001.

Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educac¢ao Basica 2002. Brasilia: MEC/INEP, 2002.

Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educacdo Bésica 2003. Brasilia: MEC/INEP, 2003.

Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educacao Basica 2004. Brasilia: MEC/INEP, 2004.

Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educacao Basica 2005. Brasilia: MEC/INEP, 2005.

Ministério da Educag@o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Censo da Educacao Basica 2006. Brasilia: MEC/INEP, 2006.

Ministério da Educa¢do. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Microdados do Censo da Educagdo Basica 2007. Brasilia: MEC/INEP, 2007.
Ministério da Educag@o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Microdados do Censo da Educagdo Basica 2008. Brasilia: MEC/INEP, 2008.
Ministério da Educag¢@o. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
. Microdados do Censo da Educagdo Basica 2009. Brasilia: MEC/INEP, 2009.
Ministério da Educagdo. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

. Microdados do Censo da Educag@o Basica 2010. Brasilia: MEC/INEP, 2010.
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Brasil. Ministério da Educac¢do. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais. Resultados preliminares do Censo da Educacdo Basica 2011. Brasilia:
MEC/INEP, 2011.

D) Delimitagdo de critérios para constru¢do do Sistema de Indicadores Sociais:
Condicdes de escolarizacdo da pessoa com defici€éncia segundo a combinagdo orientada das
estatisticas que compdem o Indicador Social I.

Para a leitura e tratamento estatistico dos microdados utilizamos o software IBM SPSS
Statistics. A fim de complementar as andlises foram utilizadas outras bases de dados
estatisticos do INEP, do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e informagdes
pertinentes do estado de Mato Grosso do Sul e do municipio de Corumba (MS).

O rendimento escolar dos alunos no Atendimento Educacional Especializado nio ¢
aferido pelo Censo Escolar, pois os dados de rendimento ou de movimentacao dos alunos sdo
informados apenas para as turmas de escolariza¢do. Nem todo aluno que faz parte do publico-
alvo da educagdo especial matriculado em classe comum estd matriculado no Atendimento
Educacional Especializado, o que faz com que atualmente o rendimento escolar seja
mensurado pelo Censo Escolar apenas por “aprovacdo”/“reprovagdo” geral do alunos,
considerando-se seu desempenho na classe comum com ou sem Atendimento Educacional
Especializado. As informagdes sobre o rendimento alcangado por cada aluno no final do ano
letivo, ou seja, se foi aprovado, se foi reprovado ou se € concluinte no caso das séries finais, e
a sua movimentacdo (se foi transferido, se deixou de freqiientar) dizem respeito aos alunos
matriculados no ensino comum.'*

No inicio de nossa investigacdo, além de investigar os impactos do programa através
dos indicadores de matriculas, pretendiamos analisar o rendimento escolar do seu publico-
alvo no ensino regular. No entanto, essas informacgdes ndo sdo disponibilizadas através dos
microdados que constam no site do INEP para download. Nesse contexto, a op¢do foi buscar
identificar as mudangas, alteragdes mais gerais envolvendo a matricula desses alunos a partir
da introdugio das salas de recursos multifuncionais no municipio de Corumba (MS).

De acordo com o INEP, as informag¢des do Censo Escolar servem de guia a

implementacio de inumeras a¢des governamentais:

[...] s@o utilizadas para tragar um panorama nacional da educacio basica e
servem de referéncia para a formulagdo de politicas publicas e execucdo de
programas na drea da educagdo, incluindo os de transferéncia de recursos

14 Disponivel em: <http://inep.gov.br/basica/censo/Escolar/perguntas/perguntas_frequentes.htm>. Acesso em:
21 abr. 2011.
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publicos como merenda e transporte escolar, distribuicio de livros e
uniformes, implantacdo de bibliotecas, instalagdo de energia elétrica,
Dinheiro Direto na Escola e Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educagdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacio
(FUNDEB)."

Como podemos ver, as estatisticas publicas desempenham um papel muito importante
na constituicdo e concretizagdo das politicas educacionais. Entendemos que passagens como
essas sdo quase que um apelo para que sejam feitas pesquisas que explorem os dados obtidos
pelo Censo Escolar, pois eles estdo no centro da tomada de decisdes muito importantes.

E inevitavel que os trabalhos que tratam sobre estatistica escolar no Brasil esbarrem
em varios problemas metodologicos. O fato de ndo podermos avaliar o rendimento escolar no
ensino comum dos alunos matriculados no Atendimento Educacional Especializado dentro da
base de dados disponivel exemplifica essas dificuldades. Por isso, o exercicio da critica € tdo
importante. Mesmo com todos os problemas tanto na coleta quanto na organizac¢do dos dados
oficiais que nos sdo disponibilizados, a importancia dada ao Censo Escolar e o papel central
dado aos seus resultados na conducdo das politicas educacionais nos aponta a relevancia da
analise desses indicadores, como forma de conhecer o impacto das politicas educacionais,

dentre elas a de Atendimento Educacional Especializado.
4 Sobre a organizacdo do texto

No primeiro capitulo procuramos analisar a transmutacdo do termo “atendimento
especializado” desde sua introducdo nos documentos oficiais até os dias atuais, buscando
estabelecer: 1. Quando/como na educagdo especial aparece o termo atendimento
especializado; 2. De que forma se define educagao especial nos documentos do MEC, de 1961
a 2011 (verificando se ha identificacdo com atendimento especializado); 3. Como o conceito

de atendimento especializado foi definido em cada documento, verificando o momento em

'S Disponivel em: < http:/inep.gov.br/basica/censo/default.asp>. Acesso em: 21 abr. 2011. O Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo
(FUNDEB) foi criado pela Emenda Constitucional n. 53/2006 e regulamentado pela Lei n. 11.494/2007 ¢ pelo
Decreto n. 6.253/2007, em substituicdo ao Fundo de Manuteng¢io e Desenvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), que vigorou de 1998 a 2006. O FUNDEB ¢ um fundo especial,
de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete
fundos), formado por parcela financeira de recursos federais ¢ por recursos provenientes dos impostos e
transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educago por for¢a do disposto no art.
212 da Constituicdo Federal. Independentemente da origem, todo o recurso gerado ¢ redistribuido para
aplicacdo exclusiva na Educacdo Basica. Tem vigéncia estabelecida para o periodo 2007-2020. Disponivel
em: <http://www.fnde.gov.br/indexphp/financ-fundeb>. Acesso em: 10 jun. 201 1.
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que ¢ introduzido o termo “atendimento educacional especializado™; 4. Quais servigos
estavam previstos como atendimento especializado.

No segundo capitulo buscamos compreender os aspectos operacionais que permeiam
a implementacdo do “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” dentro
da politica de educa¢do inclusiva, por meio de revisdo da literatura sobre o programa e
consulta a documentos.

No terceiro capitulo discutimos os impactos do “Programa de Implantagdo de Salas
de Recursos Multifuncionais™ sobre as matriculas dos alunos com deficiéncia em Corumba
(MS) através da analise dos microdados do Censo Escolar (1999-2010). As analises serdo
feitas com base nos indices do municipio de acordo com as informag¢des disponibilizadas pelo

Censo da Educacdo Basica (MEC/INEP).



1 A TRANSMUTACAO DO CONCEITO DE ATENDIMENTO ESPECIALIZADO
NA LEGISLACAO EDUCACIONAL BRASILEIRA

Ao logo do tempo o conceito de “atendimento especializado™ passou por inimeras
transformagdes mnos documentos educacionais brasileiros. Referimos-nos a essas
transformagdes como “transmutagdo” por considerar esse termo menos ambiguo do que o de
“evolucao”. A expressdo “evolucdo” transmite a ideia de desenvolvimento linear, de processo
destinado ao progresso, o que sabemos ndo corresponder necessariamente a realidade.
Discutindo sobre a pertinéncia dos conceitos de evolu¢do (progresso) e devir na historia,
politica e filosofia na primeira metade do século XX, Gramsci (1987, p. 45) apontava para a

pouca expectativa com relagdo ao progresso social:

[...] ndo no sentido de que se tenha perdido a fé na possibilidade de dominar
racionalmente a natureza e o acaso, mas no sentido “democratico”; ou seja, o
de que os “portadores” oficiais do progresso tornaram-se incapazes desse
dominio, ja que suscitaram for¢as destruidoras atuais tdo perigosas ¢
angustiantes quanto as do passado, tais como as “crises”, o desemprego, etc.

Para Gramsci (op. cit.), na concep¢do de devir procurou-se salvar o que de mais
concreto existe no “progresso”, a saber, 0 movimento. Enquanto que o movimento ¢ dialético,
o progresso estd ligado a concepgdo vulgar de evolugdo. Assim, falamos em “transmutagido”
j& que o devir ndo coincide necessariamente com progresso, pois dialético, nos permite
(ante)ver tanto avangos quanto retrocessos na histdria.

E preciso destacar que abordamos leis que ja foram instituidas/regulamentadas, e desse
modo a natureza de nossa discussdo se distingue da que se estabeleceu no momento de sua
elaboracdo. As leis ndo sdo transparentes e mesmo apos aprovadas continuam no campo da
disputa em sua implementagdo e seu julgamento. Cury (1998, p. 2) afirma que a lei tem um
carater fatico, devendo ser cumprida. Assim, ao analisamos a politica educacional, ndo se
pode nem assumir uma perspectiva de completa adesdo, nem uma iconoclastia, como se ela

pudesse ndo ser seguida:

Uma lei, quando discutida, pde em campo um embate de forcas e traz
portanto consigo uma séric de expectativas e até mesmo de esperancas
validas para todos os sujeitos interessados. Se aprovada, gera adesdo
imediata nos que apostaram em tais expectativas. Para os que ndo apostaram
nestas, resta o caminho de uma critica que se ofereca como alternativa
criadora sob a qual esta posta a possibilidade de uma mudanca para o futuro
a partir do presente. Em ambos os casos, o caminho, por sinal ingreme, se
inicia com o estudo minucioso do (inter) texto da lei. Uma lei, quando
aprovada, tem um “poder fatico”. Ela é um fato que se impde, pela
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democracia representativa, em um Estado democratico de direito. Nessa
medida, ela institui-se como um campo de referéncia, de significagdo e de
obrigacdo. Instala-se, entdo, um processo ascético para quem teve suas
expectativas frustradas. Para estes, a imperatividade da lei se impde como
conformidade critica. H4 uma diferenca substancial entre conformar-se e
oferecer adesdo. Na adesdo o sujeito e o objeto interagem, por assim dizer,
no mesmo diapasdo. J& a conformidade critica, diferentemente de uma
postura imobilista ou iconoclasta, exige, entre outras coisas, uma comunhdo
menor entre o sujeito € o objeto. Pela imperatividade legal o sujeito se
conforma dentro das regras do jogo democratico, mas pela criticidade ele se
distancia para ver o objeto em planos diferentes. Como regra, a
conformidade critica, superando maniqueismos, leva a sério o corpo da lei,
distinguindo seus pontos virtuosos e viciosos. A lei torna-se um desafio.

A conformidade critica requer de quem analisa a legislagdo o reconhecimento de que
sua leitura ndo ¢é a unica possivel, mesmo dentro do referencial escolhido, pois os sentidos sdao

determinados pela posi¢do no processo sdcio-histdrico em que sdo produzidos e interpretados.

1.1 Documentos analisados e proposta de periodicizacido

A historia da educacdo especial brasileira ¢ marcada pelo que Jannuzzi (1997)
denominou de “parcial simbiose” entre os setores publicos e privados, na qual o Estado
deixava a educacdo das pessoas com deficiéncia, na maior parte dos casos, a cargo de
instituigdes privado-assistenciais. Por sua vez, essas instituicdes subvencionadas pelo poder
publico muito influiram na formulagdo das politicas de educagdo especial.

A Lei Educacional n° 4.024/61 (BRASIL, 1961) acabou por normatizar a distribui¢ao
de fungdes que ja ocorria anteriormente a década de 1960 entre os grupos privados —
Sociedades Pestalozzi, Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (AP AEs) entre outras
instituicdes que se responsabilizavam pelo atendimento as pessoas consideradas mais
comprometidas — e as classes especiais publicas (que atendiam a populacdo menos
comprometida). Esse periodo coincide com o ingresso de parte da populagdo economicamente
menos favorecida a escolarizagdo, em que passa a haver maior preocupagdo do poder publico
com os problemas de aprendizagem e com a educacgdo especial, propriamente (KASSAR,
1999).

Mazzotta (2001) caracteriza a primeira metade do século XX como uma fase marcada
por iniciativas (oficiais e particulares) isoladas, afirmando que as campanhas para a educagao
das pessoas com deficiéncia e a propria LDBEN n° 4.024/61 marcaram o inicio de um
movimento de ampliacdo das politicas de educacdo especial e oportunidades de acesso a
escolarizagdo pelas pessoas com deficiéncia. Bueno (1991) analisa essa “democratiza¢do” da

educac@o no Brasil sob duas faces: a0 mesmo tempo em que se aumenta a possibilidade de
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acesso do aluno anormal a escola publica, ocorre a sua segregacdo nas escolas especiais de
carater privado-assistencial e em classes especiais publicas. Por esse motivo o autor localiza
na segunda metade do século XX (especificamente no periodo posterior a década de 1970) a
constituicdo da educacio especial como “sub-sistema” educacional.

Assim, consideramos que o recorte em tal periodo nos possibilitara compreender como
se constituiram os “atendimentos especializados” e a configuragdo do atual “atendimento
educacional especializado” no Brasil. Por todos esses motivos nos atemos aqui a investigar
como ele foi sendo caracterizado nos documentos da Educag¢do Brasilera a partir da
promulgacdo da Lei Educacional n°® 4.024/61.

Os documentos normativos da educag@o especial analisados foram: a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional n° 4.024/61, a Lei Educacional n° 5.692/71, a Portaria
Interministerial n° 186/78, a Portaria n° 69/86, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional n° 9.394/96, a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, o Decreto n°® 6.571/2008, a
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 e o Decreto n° 7.611/2011. Quanto aos documentos
orientadores fizeram parte em nossa analise a Politica Nacional de Educa¢do Especial (1994),
0 Parecer CNE/CEB n° 17/2001, o documento Sala de recursos multifuncionais: espago para
atendimento educacional especializado (2006), a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008), a Nota Técnica SEESP/GAB n° 9/2010, a Nota
Técnica SEESP/GAB n° 11/2010.

Alm disso, buscamos interface com outros documentos: a Constituicdo Federal
(1988), o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990), a Declara¢do Mundial sobre
Educagdo para Todos (1990) e a Declaragdo de Salamanca (1994). Os documentos: APAE
educadora — a escola que buscamos: proposta orientadora das agoes educacionais (2001), o
Parecer CNE/CEB n° 4/2002, o Parecer CNE/CEB n° 13/2009, a Nota Técnica n° 62/2011 e
outros documentos publicados por parlamentares e grupos de pesquisa também foram
analisados para a compreensdo de momentos historicos especificos.

Romanelli (1991) nos instrui que a organizagdo da sociedade é, em primeiro lugar, um
problema de ordem politica. Isso decorre do fato de que sua organizacdo se faz através da
legislagdo, e esta, votada pelo Legislativo ou apenas decretada pelo Executivo, depende
sempre do poder real de quem a vota ou decreta e da representagdo propria desse poder,
emanada das classes sociais existentes. A legislacdo ¢ sempre o resultado da proposi¢do dos

interesses das classes representadas no poder.
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Tomando isso como parametro, no recorte dos periodos historicos procuramos nos
basear, sobretudo nas mudancas educacionais ocorridas a ambito federal, pois € nele que se
concentram as mudancas significativas oriundas dos interesses das diversas representacdes
politicas de todo o pais. A partir da leitura dos documentos, propomos a periodicizagdo nos
periodos 1961-1986: cujo marco inicial ¢ a Lei Educacional n° 4.024/61, encerrando o
periodo com a andlise da Portaria n° 69/86, um dos ultimos documentos elaborados pelo
extinto Centro Nacional de Educa¢do Especial (CENESP); 1986-2003: em 1986 ¢ extinto o
CENESP, sendo criada a Secretaria de Educac¢do Especial (SESPE) e a Coordenadoria
Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), finalizando em
2003, ano que se inicia a disseminag@o da politica de inclusdo escolar pelo Governo Federal;
2003-2010: a partir do ano de langamento do programa “Educacdo Inclusiva: Direito a

Diversidade” a atualidade.

1.2 O atendime nto especializado no Brasil (1961-1986)

No debate travado no Congresso Nacional em torno do projeto da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional aprovada em 1961 duas tendéncias obtiveram ampla
repercussdo. De acordo com Saviani (2010), entre os anos de 1946 e 1964 existiu no Brasil
uma tensdo entre duas visdes de plano de educacdo que expressam a contradic@o entre as
forgas que se aglutinaram sob a bandeira do nacionalismo desenvolvimentista (que atribuiam
ao Estado a tarefa de planejar o desenvolvimento do pais, como forma de libertd-lo da
dependéncia externa) e aquelas que defendiam a iniciativa privada contrapondo-se a
ingeréncia do Estado na economia e aquilo denominado por eles de monopdlio estatal do
ensino.

Ambas as tendéncias representavam o setor moderno da economia, a burguesia
industrial da época. Romanelli (1991) afirma (considerando todas as cisdes e divisdes) que o
primeiro grupo considerava a a¢do do Estado imprescindivel para garantir a sobrevivéncia da
industria nacional. Este grupo, composto de segmentos da pequena burguesia nacional e da
classe média, propunha a expansdo do mercado interno, baseado numa politica de protegdo
salarial, distribuicdo de alguns beneficios de modo mais equitativo para garantir e expandir
esse mercado e a protecdo do Estado contra a competi¢do desigual ocasionada pelo
investimento externo ou a presenca de grandes empresas internacionais. Ligados ao
liberalismo, nesse grupo de tendéncias nacionalistas, identificam-se segmentos favoraveis a

democratizagdo da vida social, politica e econdmica.
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J4 o segundo grupo considerava a acdo do Estado necessdria, a fim de garantir lucros
as empresas, devendo para tanto limitar-se a conceder incentivos. Porém ndo desejava
ingeréncia mais direta no controle e dire¢do da economia. Defendia uma politica econdmica
aberta ao capital internacional, devendo a acdo do Estado limitar-se a fornecer garantias ao
investimento externo e, logo, a internacionalizacdo da economia brasileira. No entanto,
contrario a qualquer tipo de estatizagdo, repudiava o liberalismo como doutrina social, pois
favoravel a concentra¢do de renda, temia a democracia como forma de vida social, econdmica
e politica. Ainda havia um terceiro grupo, o setor tradicional (que representava os fazendeiros
do café, criadores de gado, donos de canaviais etc.; os proprietarios de terra, a velha
aristocracia rural) que em termos de politica os interesses se alinhavam mais ao segundo
grupo (ROMANELLI 1991).

As ideologias conflitantes provinham de correntes progressistas (liberal-democratica) e
conservadoras (representantes do setor tradicional e do setor moderno antidemocratico). As
primeiras favoraveis a democratizagdo do ensino, ¢ as segundas favoraveis a manutengdo a
educacdo como privilegio de classe. As primeiras proclamavam a necessidade de o Estado
exercer sua fungdo educadora para garantir a sobrevivéncia da democracia, ¢ as segundas
propunham a ndo-intervencdo do Estado nos negocios da educagdio (ROMANELLLI, 1991).

Segundo nos relata Saviani (2008b, 2010), para a primeira corrente (representada por
Santiago Dantas, que interveio no debate na Camara dos Deputados na sessdo de 4/6/1959),
de visdo progressista, a Lei Educacional n® 4.024/61 deveria criar condigdes para a construcio
de um sistema de ensino atento a realidade e as necessidades do desenvolvimento brasileiro,
criticando o entdo projeto de lei por ser apenas uma consolidacdo das leis do ensino. Para essa
corrente, a Lei de Diretrizes e Bases ndo poderia ser apenas uma moldura juridica, mas
deveria fixar os objetivos, os meios e as condi¢cdes de planejamento por meio dos quais o
poder publico pudesse coordenar os esfor¢os da nagdo no campo educativo.

Apesar disso, durante a discussdo da Lei Educacional n° 4.024/61 prevaleceu a
segunda tendéncia, conservadora, que defendia a liberdade de ensino e o direito da familia de
escolher o tipo de educacdo que desejava para os filhos, pois para essa corrente, a agdo
planificada do Estado trazia o risco de autoritarismo. Pretendia-se com isso, garantir a
alocacdo de recursos publicos as escolas particulares (em especial as catolicas) (SAVIANI,
2008a; 2010).

Esse posicionamento presente na Lei Educacional n° 4.024/61 também exerceu

influéncia na entdo “educagdo dos excepcionais”. No artigo 88 da Lei se estabelece que “a



46

educagdo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
educagdo, a fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961, grifo nosso). Nesse
documento ndo ha mengao sobre a existéncia de especificidades na entdo intitulada “educagio
de excepcionais” nem um comprometimento do poder publico para com a escolarizagdo da
pessoa com deficiéncia, instituindo-se um carater facultativo de sua responsabilidade e
provisdo, uma vez que se mantinha a subvengao as iniciativas privadas consideradas eficientes
pelos Conselhos Estaduais de Educacao, através do artigo 98.

Tal concepgao liberal de disposicdo dos servigos acaba sendo normatizada pela Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional e torna-se entdo uma caracteristica da educacao
especial no Brasil. Para Kassar (1998), a divisdo dos servi¢os educacionais se trata de uma

demonstracdo da penetragdo do pensamento liberal nas politicas educacionais do pais:

No liberalismo classico, podemos identificar o "ser individual" como forga
motriz da sociedade. O enaltecimento da livre concorréncia, a partir do
desenvolvimento das capacidades individuais naturais, ¢ caracteristica do
modo de pensar que se difunde, desde a modernidade, na sustentagdo do
capitalismo. [...] Na LDB de 1961, o liberalismo pode ser identificado,
dentre outros elementos, nos objetivos da educag@o que se inspira "nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana" e na prdpria
caracterizagdo da distribuicdo dos servicos de educacdo especial entre os
setores publico e privado (s/p.).

A partir de 1964, apos o Golpe Militar ocorrido no Brasil, a predominancia da
ideologia do nacionalismo desenvolvimentista foi substituida pela doutrina da
interdependéncia e o pais passou a estar submetido aos ditames do capitalismo internacional
sob uma posi¢do dominada (SANFELICE, 2008; SAVIANI, 2008a; 2008b).

O protagonismo no dmbito do planejamento educacional se transferiu dos educadores
(engajados desde o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 e representados na
figura de Anisio Teixeira') para os tecnocratas, o que em termos organizacionais se expressou
na subordinacdo do Ministério da Educagdo ao Ministério do Planejamento, cujo corpo

técnico era em sua maior parte oriundo da area de formacdo correspondente as ciéncias

econdmicas (SAVIANI, 2010).

A primeira LDB, aprovada em 1961, incumbiu ao entdo Conselho Federal de Educagdo (CFE) a tarefa de
elaborar o Plano de Educacdo referente aos fundos nacionais do ensino primario, médio e superior. Em
cumprimento ao disposto na LDB, o CFE elaborou o plano de distribuicdo dos recursos correspondentes aos
tr€s fundos mencionados. Tratando prioritariamente do Fundo do Ensino Primirio, Anisio Teixeira era o
relator do processo no CFE (SA VIANI, 2007, 2010).
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Durante o regime militar (1964-1985), ocorre a promulgagdo da Lei Educacional n°
5.692/71 (BRASIL, 1971). Em seu artigo 9° vemos surgir mencdo pouco mais sensivel a
educagdo da pessoa com deficiéncia.

A referéncia “educagdo de excepcionais” presente na Lei Educacional anterior ¢
substituida por “tratamento especial”’, denotando que os alunos assim considerados (os que
apresentavam defici€éncias fisicas ou mentais, alunos em atraso quanto a idade regular de
matricula e superdotados) deveriam receber tratamento diferenciado em sua escolarizacio,
ndo havendo, porém qualquer explicitagdo sobre sua natureza, uma vez que as normas para
sua disponibilizacdo deveriam ser fixadas pelos Conselhos Estaduais de Educacio.

Em nossa pesquisa, o intervalo entre a promulgacdo da Lei n® 4.024/61 até a Lei n°
5.692/71 mostrou-se caracterizado pela auséncia de documentos especificos em educagio
especial, sendo que posteriormente a criacdo do Centro Nacional de Educagdo Especial
(CENESP), em 1973, ha um incremento de publicagdes a respeito, algumas inclusive
encontrando-se disponiveis hoje na internet.

Ferreira (1992) nos diz que foi na década de 1970 que se institucionalizou e educagio
especial no Brasil, em termos de centralizagdo e planejamento, a partir dos planos setoriais de
educacdo, cuja criacdo do CENESP ¢ representativa, pois € a partir de entdo que se comeca a
implantagdo da maioria dos subsistemas estaduais de educacio especial e a expansdo da area
junto ao ensino regular. A partir de entdo, a criagdo e ampliagdo de servigos burocraticos e de
atendimento mais ligado a 4rea educacional e as escolas passa a ser expressiva, se comparada
a até entdo auséncia de servigos de atendimento.

Em levantamento estatistico feito pelo CENESP no ano de 1974, constatou-se existir
no pais 2.424 estabelecimentos entre ensino regular (em classes especiais) € em instituigdes
especializadas (BRASIL, 1975a; 1975b), a maior parte delas criada nas décadas de 1960 em
decorréncia das campanhas® para o atendimento dessas pessoas, ¢ na década de 1970, em
decorréncia da criagdo do CENESP (criado como consequéncia da acdo das instituicdes
privado-assistenciais para o estabelecimento de convénios internacionais) que se tornou o
orgdo oficial central para responder pela educacdo especial no contexto da administragao

publica.

> Campanha de Educagio do Surdo Brasileiro (CESB) em 1957, Campanha Nacional de Educagio e
Reabilitagdo de Deficitarios Visuais (CNERDV) em 1958, que em 1960 passou a ser denominada Campanha
Nacional de Educag@o dos Cegos (CNEC) e a Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitagdo de Deficientes
Mentais (CADEME) realizada no mes mo ano (JANNUZZI, 2006; MAZZOTA, 2001).
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A Portaria Interministerial n° 186/78, publicada em conjunto pelos Ministérios da
Educagdo e Cultura (MEC) e da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS)® foi um dos
documentos elaborados nesse periodo. O planejamento e a implementagdo de programas de
atendimento a excepcionais apoiados pelos dois ministérios tinham como um de seus
objetivos “ampliar oportunidades de atendimento especializado, de natureza médico-
psicossocial e educacional para excepcionais, a fim de possibilitar sua integragdo social”
(BRASIL, 1978, cap. 1, art. 1°, I, grifos nossos), afirmando que o acesso a saude e a educacao
possibilitaria a integracdo dessas pessoas na sociedade.

A educagdo especial se encontra definida como “meta minima” de reabilitagdo,
acabando por ter uma finalidade em si mesma, pois estaria socialmente integrado aquele que
pudesse ser beneficiado pelos seus recursos ou atingisse independéncia nas atividades da vida

diaria (habitos de higiene, vestir-se, deslocar-se, alimentar-se etc.):

Pardgrafo tnico — Define-se como meta minima de reabilitacdo a
capacidade de atingir independéncia parcial ou total para o exercicio de
atividades da vida didria, ou de beneficiar-se dos recursos da educacdo
especial, de que resulte nivel aceitdvel de recuperagdo ou de ntegracido
social (BRASIL, 1978, art. 2°, grifos nossos).

A educag@o especial serviria para reabilitar, corrigir, consertar algo, considerada como
“minimo” a ser oferecido. Possuiria um “nivel aceitavel” de recuperag@o ou integragdo social
aquele que conseguisse realizar as atividades do cotidiano ou pudesse “beneficiar-se dos
recursos da educagdo especial”. O documento parece diferenciar dois grupos de alunos: um
direcionado a “meta minima” (reabilitacdo) e outro possivel de se beneficiar da educag¢do
especial. Aos que se enquadrassem no primeiro grupo o documento acaba por negar o acesso
a educagdo escolar. Aparentemente apresentada como uma proposta de ampliagdo das
oportunidades educacionais e de previsdo de servigos assistenciais, na realidade essa Portaria
terminava por negar a um grupo de pessoas o acesso a escolarizagdo. Isso se evidencia no

artigo 5°:

> 0 MPAS passou a administrar em 1977 o Sistema Nacional de Previdéncia e Assisténcia Social (SINPAS)
que se tratava de uma superestrutura organizacional, centrada no nivel ministerial, mas funcionalmente
descentralizada através de agencias e institutos publicos, que adquiriram crescente autonomia decisdria e
geréncia. O SINPAS era composto por seis entidades: o Instituto de Administragdo Financeira da Previdéncia
Social (IAPAS), agéncia financeira de recebimento e¢ pagamento de todo o sistema; a empresa de
processamento de dados da Previdéncia Social (DATAPREYV), responsavel pelo sistema de informatica; o
Instituto Nacional de Previdéncia Social (INPS), responsavel pela administragdo dos beneficios
previdenciarios; a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA) e a Fundag@o Nacional de Bem Estar do Menor
(FUNABEM), duas agéncias de programas assistenciais; e finalmente o Instituto Nacional de Assisténcia
M¢édico- Previdenciaria (INAMPS), a entidade responsavel pelos servicos médicos (DRAIBE, 2005).
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[...] o encaminhamento de excepcionais para atendimento especializado
devera ser feito com base em diagnostico, compreendendo a avaliagdo das
condi¢des fisicas, mentais, psicossociais e¢ educacionais do excepcional,

visando a estabelecer progndstico e programacdo terapéutica e/ou
educacional (BRASIL, 1978, grifo nosso).

Condicionado pela existéncia de diagndstico, o atendimento especializado seria
caracterizado pelo atendimento terapéutico ‘“e/ou” educacional, o que demonstra a
concomitancia de ambos, mas também que na auséncia de um, o outro poderia substitui-lo,
sem maiores prejuizos. Ndo havia uma correspondéncia direta entre educagdo especial e
atendimento especializado, pois este era tanto a prestacdo dos servigos de reabilitagdo quanto
de educagdo. Portanto, a educag¢do especial seria uma das formas de “atendimento
especializado”. Os programas de atendimento aos excepcionais de ambos os ministérios
deveriam

[...] propiciar continuidade de atendimento a excepcionais, através da oferta
de servicos especializados de reabilitacdo ¢ educagdo, diversificados e
adaptados as etapas evolutivas e categorias de excepcionais, visando a sua

recuperagdo, auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania (BRASIL, 1978, art. 1°, 111, grifos nossos).

Eram previstos como atendimento especializado os servicos de natureza educacional, a
ser prestado por 6rgdos ou entidades publicas ou privadas®, servigos especializados de
reabilitacio da LBA do MPAS, servicos de saude da Previdéncia Social e servicos de
reabilitacdo profissional do Instituto Nacional de Previdéncia Social (INPS)/MPAS (BRASIL,
1978, art. 2°).

Ao mesmo tempo em que se destaca a importancia de uma agdo articulada entre os
dois ministérios, envolvendo as esferas educacionais e assistenciais, ¢ das funcgdes estarem
estabelecidas’, na falta dos servicos especializados da LBA/MPAS deveria se aproveitar “os

recursos de natureza médico-psicossocial e educacional oferecidos pela comunidade™ (cap.

II1, art. 5°, § 2°). A utilizacdo da iniciativa privada na proposta de a¢do integrada estd presente

O atendimento educacional deveria ser prestado em estabelecimentos dos sistemas de ensino, via regular; em

cursos e exames do ensino supletivo; em instituicdes especializadas; simultaneamente, nos sistemas de ensino
via regular ou supletiva (em classes comuns ou classes especiais) e em instituicdes especializadas de natureza
educacional (cap. IV, art.7°, art. 9°). Para excepcionais em classes comuns ou classes especiais seria
oferecido, na medida do possivel e sempre que necessario atendimento complementar individual ou em grupo,
sob orientacdo de professor especializado em salas providas de recursos, devidamente instalados e equipados
(cap.1V,art.9° § 1°).

Serdo de responsabilidade do CENESP, com a participagdo dos Orgdos executores, o acompanhamento, a
avaliacio e o controle dos programas de atendimento educacional a excepcionais. (art. 25) O
acompanhamento, a avaliagdo e o controle dos programas de reabilitagio a cargo da LBA serdo de
responsabilidade da Secretaria de Assisténcia Social do MPAS (art. 26).
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no documento. Isso de certa forma nos indica a falta da garantia desses servicos em todo o

territdrio nacional, alids, a propria lei abria essa possibilidade, justificando:

§ 1° Os servigos especializados de assisténcia ao excepcional da LBA/MPAS
terdo a amplitude que as disponibilidades de recursos humanos, técnicos e
financeiros permitirem, estabelecendo-se escalas de prioridade para
localidades onde haja concentracio significativa de clientela e que
disponham de apreciavel rede de servicos de saude e educacgdo, visando a

atingir resultados que justifiquem o programa em face dos custos, da
eficiéncia e da produtividade (BRASIL, 1978, grifos nossos).

Ao condicionar a assisténcia educacional e de saude a locais que tiver “concentracio
significativa de clientela e que disponham de aprecidvel rede de servigos de saude e educagio,
visando a atingir resultados que justifiquem o programa em face dos custos, da eficiéncia e da
produtividade”, a lei reforgava as desigualdades entre as redes de atendimento no pais. Nao se
previa nem garantia iniciativas de criar servicos nas localidades em que ndo havia nenhum
tipo de atendimento nem demanda de publico, considerada significativa.

Ocorre ainda a defini¢do e delimitacdo do publico-alvo no documento, sendo a
educacdo regular, supletiva ou especializada destinada aos excepcionais “que apresentem
condicdes pessoais necessdrias a sua aceitagdo como beneficidrios dos sistemas de ensino”
(cap. II, art. 2°, I). Enquanto que os servicos de saude da assisténcia social deveriam ser
destinados aos excepcionais “cuja gravidade da patologia impossibilita o alcance da meta
minima de reabilitacdo, necessitando, por isso, de assisténcia especializada™ (cap. Il, art. 2°,
).

Sobre as décadas de 1970 e 1980, Bueno (1991, p. 161) afirma que a
institucionalizagcdo da educagdo especial publica no Brasil, através da criagdo do CENESP, se
por um lado representou a ascensdo pelo Estado da excepcionalidade e da educacio especial,
espelhou por outro uma série de contradigdes que tem permeado toda a historia da educacao
especial no pais, e que integram o processo mais amplo de integragdo/segregacdo do aluno

diferente, contradigdes essas que abrangem

[...] a privatizacdo e o assistencialismo em relacdo ao atendimento dos
excepcionais, a dissemina¢do da visdo das dificuldades de integragdo tendo
como base apenas as caracteristicas peculiares dessa populacdo e o
distanciamento entre o discurso oficial ¢ o planejamento nacional das
condi¢cdes concretas da escola publica no Brasil.

Mesmo com a criagdo do CENESP essas contradigdes persistem, e ndo poderia ser

diferente, pois estavam atreladas ao modo como a pessoa com defici€ncia era percebida pela
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sociedade. Nesse sentido, a década de 1980 parece ensaiar outra perspectiva, a de que essas
pessoas eram detentoras de direitos.

Na década de 1980 ocorreu, em meio a mobiliza¢do da sociedade organizada descrita
anteriormente, a organizagdo do Ano Internacional da Pessoa Deficiente (AIPD) pela
Organizacdo das Nacdes Unidas em 1981. E nessa década que vemos os movimentos
reivindicatorios por parte das pessoas com deficiéncia (assim como mobiliza¢des de outros
grupos sociais) se intensificar, a fim de conquistarem participacdo plena e igualdade
(GARCIA, 2006; JANNUZZI, 2004, 2006).

Também ¢ nessa década que a expansdo do ensino (sobretudo através da ampliacdo
dos servicos prestados por instituigdes privadas e criacdo de classes especiais nas escolas
publicas, principalmente para os classificados como “deficientes mentais leves”™) passou a ser
mais analisada e criticada nos programas de pds-graduacdo, onde intensificaram a denuncia
sobre o quadro nacional discriminatdrio da constituicdo desses atendimentos (FERREIRA,
1992).

No ambito governamental, foram criadas em 1986 a Coordenadoria Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) e a Secretaria de Educagdo Especial
(entdo denominada SESPE), esta ultima em substituicio ao CENESP (MAZZOTTA, 2001;
JANNUZZI, 20006).

Um dos ultimos documentos publicados pelo CENESP, a Portaria n° 69/86 definia que

[...] a educacdo especial € parte integrante da Educagio e visa proporcionar,
através de atendimento educacional especializado, o desenvolvimento pleno
das potencialidades do educando com necessidades especiais, como fator de
autorealizagdo, qualificagdo para o trabalho e integragdo social (BRASIL,
1986, art. 1°, grifo nosso).

Pela primeira vez encontramos nos documentos estudados referéncia direta ao termo
“atendimento educacional especializado”. No trecho destacado acima, este ¢ apresentado
como instrumento, um meio pelo qual o aluno com deficiéncia podera atingir o pleno
desenvolvimento de suas potencialidades e assim ser integrado. Esse atendimento ¢ necessario
para que se atinjam os objetivos educacionais propostos, pois sua auséncia impossibilitaria

alcanca-los.



52

Reconhece-se que os alunos considerados deficientes devam receber um atendimento
educacional diferenciado, o que ndo significava perda de forga das instituigcdes particulares de
caréter assistencial.®

A Portaria n° 186/78 (BRASIL, 1978, art. 1°, III, grifos nossos) traz como finalidade
da educagdo especial a “recuperacdo, auto-realizacdo, qualificagcdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania” e a Portaria n° 69/86 objetiva promover
“autorealizac¢do, qualificacdo para o trabalho e integra¢do social” (BRASIL, 1986, art. 1°,

grifos nossos). Portanto, ambas estdo em consonincia com a Lein® 5.692/71, que afirma:

[...] o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao
educando a formacéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo
para o exercicio consciente da cidadania (BRASIL, 1971, art. 1°, grifo
Nnosso).

A educagdo comum e a educacdo especial visavam desenvolver as potencialidades do
educando para que ele estivesse em condi¢cdes de se autoprover. Mas, para atingir esse
objetivo, os meios seriam diferenciados: a educagdo especial se utilizaria de um atendimento
educacional que fosse especializado (BRASIL, 1986, art. 1°).

Se na Portaria n° 186/78, pelo prdprio atributo interministerial de sua proposi¢ado, usa-
se o termo “atendimento especializado” para significar os atendimentos médico-psicossocial e
educacional, na Portaria n° 69/86 aparece a expressdo “atendimento educacional
especializado”, fundamentando sua proposta nos principios de “participagdo, integragdo,
normalizacdo, interiorizagdo e simplificacdo” (BRASIL, 1986, art. 2°). Na Portaria n° 69/86
se fala que “o atendimento educacional especializado consiste na utilizacdo de métodos,
técnicas, recursos e procedimentos diddticos desenvolvidos nas diferentes modalidades de
atendimento por pessoal devidamente qualificado” (BRASIL, 1986, art. 6°, grifo nosso).

De acordo com o documento constituiam modalidades de atendimento educacional: a
classe comum (com apoio pedagogico especializado), classe comum com apoio de sala de
recursos’, classe comum com apoio de professor itinerante, classe especial, escola especial,

centro de educag¢do precoce, servigo de atendimento psicopedagdgico, oficina pedagdgica e

® Quanto & disponibilizagdo desse atendimento, permanece que “o atendimento educacional especializado deve
ser prestado por escolas regulares ou por instituigées especializadas, publicas e particulares, abrangendo as
diferentes modalidades de atendimento educacional” (BRASIL, 1986, art. 9°, grifos nossos). Na realidade, a
propria Portaria n° 69/86 tem por objetivo “expedir normas para fixagdo de critérios reguladores da prestagdo
de apoio técnico e/ou financeiro a Educacio Especial nos sistemas de ensino publico e particular”.

Descrito como alternativa de atendimento a educandos com necessidades especiais, que freqiientam a classe
comum e recebem atendimento complementar em local especial, com professor especializado, material e
recursos pedagdgicos adequados (BRASIL, 1986, art. 7°).
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escola empresa (BRASIL, 1986, art. 7°). O atendimento educacional especializado deveria
organizar-se de modo integrado as a¢des medico-psicossociais € assistenciais “visando um
atendimento global e diferenciado” (BRASIL, 1986, art. 8°), algo que ja estava disposto na
Portaria n° 186/78 (BRASIL, 1978, art. 23, I). Assim, podemos notar que no periodo
compreendido entre 1961 e 1986, no que tange a populacdo encaminhada ao atendimento
especializado: havia aquela considerada pela legislagdo como passivel de ser educada e outra
parcela que deveria ser reabilitada.

A historia da constituicdo da educag@o especial no Brasil nos mostra que junto ao
movimento de universalizacdo da Educagido Basica durante a segunda metade do século XX,
ela absorveu os alunos dos extratos sociais mais pauperizados, que se situavam fora dos
parametros da “normalidade”. Com histdrico de repeténcia e fracasso escolar, esses alunos
eram encaminhados para uma educacgdo segregada (em instituicdes privadas, classes especiais,
salas de recurso, entre outras modalidades) através de argumentos que se pautavam na
necessidade de racionalizacdo do processo educacional. Aos que fosse possivel, haveria
integracdo ao ensino comum (JANNUZZI, 2004). Instituia-se uma “escala” do grau de
deficiéncia e combase nela os alunos recebiam atendimentos especificos. Sobre essa situagao,

Bueno (op. cit. p. 38) destacou que

[...] parte dessa populagdo [que ndo consegue ultrapassar os niveis iniciais de
escolaridade e que embora passe pela escola, nela pouco consegue aprender],
compde, no nosso pais, uma parcela da massa potencial a ser encaminhada
para a educacio especial, identificada como “deficiente mental leve” ou
“portadora de disturbios de linguagem ou de aprendizagem”. Nesse sentido,
a educagdo especial ndo so absorve essa parcela como, o que € pior, opera
sua ampliacdo através de uma conceituagdo imprecisa, mas pautada numa
suposta cientificidade neutra e objetiva.

Era também comum que os encaminhamentos para esses espacos se fundamentassem
em diagnosticos que levavam em conta exclusivamente a percep¢do do professor (sobre o
aluno ter ou ndo deficiéncia) (KASSAR, 1993). Era grande a critica de que, ndo
desconsiderando as especificidades de aprendizagem desses alunos, muitos deles ndo
deveriam ser encaminhados aos servicos de educagdo especial, pois ndo tinham

necessariamente alguma patologia.

1.3 O atendime nto (educacional) especializado no Brasil (1986-2003)

No final da década de 1980 temos a promulga¢ao da Constituicdo Federal (BRASIL,

1988) trazendo a garantia de “atendimento educacional especializado aos portadores de



54

deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Dois anos mais tarde, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990, art. 11, § 1° e 2°), criado através da mobilizacdo
de diversos setores progressistas engajados na luta pelos direitos da infancia em meio aos
novos atores politicos que entdo surgiam (BAZILIO, 2003; MOTTTI; SILVA, 2001), garantia
o “atendimento especializado” no ambito no Ambito educacional (art. 54, I1I) e da saude, além
de medicamentos, proteses e outros recursos relativos ao tratamento, habilitacdo ou
reabilitacdo (art. 11, § 1°e 2°).

Embora se tenha alcangado conquistas na area educacional, vimos que diversos
autores concordam que ao longo da década de 1980 as pressdes advindas dos educadores
brasileiros ndo tiveram for¢a suficiente para se impor as reformas de ensino neoconservadoras
que se instalaram posteriormente. Como vimos anteriormente, no que se refere as politicas
publicas na América Latina, se estabeleceu nesse periodo um rigoroso programa de equilibrio
fiscal (DRAIBE, 2006), conduzido através de reformas administrativas, trabalhistas e
previdenciarias tendo como guia um corte profundo nos gastos publicos. Impunha-se uma
rigida politica monetaria visando a estabilizagdo e a desregulagcdo dos mercados financeiro, do
trabalho, privatizagdo radical e abertura comercial. Essas politicas que inicialmente foram de
certa forma impostas por agéncias de financiamento, logo foram plenamente assumidas pelos
paises latino-americanos (SAVIANI, 2008a; 2008b).

E ¢ nesse momento (década de 1990), de ajustes fiscais nas politicas sociais, que se
percebe no Brasil a preocupacdo em se identificar a educagdo especial a um olhar
pedagdgico/educacional e escolar. Nesse periodo temos a influéncia das concepgdes
difundidas por diversos organismos multilaterais no corpo das formula¢des das politicas
educacionais brasileiras, principalmente apos a Declara¢do Mundial sobre Educag¢do para
Todos (UNESCO, 1990) e Declaragdo de Salamanca sobre principios, politicas e prdticas na
drea de necessidades educativas especiais (UNESCO, 1994).

Ainda inicio da década de 1990 ocorre no campo administrativo a extingdo da SESPE
e como conseqiiéncia, a educagdo especial vai para a responsabilidade da Secretaria Nacional
de Ensino Bésico (SENEB) no Departamento de Educacdo Supletiva e Especial (DESE),
havendo nele uma Coordenagdo de Educagdo Especial. Em 1992, apds o impeachment de
Fernando Collor de Mello, volta a ser Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), mas com
nova sigla e nova situagdo, na estrutura basica no MEC (JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA,
2001).
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De acordo com Garcia (2004), essa foi uma fase critica para a SESPE, com mudancgas
em sua estrutura, o que pode ter provocado descontinuidade em suas agdes. Entretanto, as
metas da SEESP para o bi€nio 1993-1994 ja se alinhavam as propostas feitas pela
Conferéncia de Jomtien (ocorrida em 1990). O Plano Decenal de Educac¢do para Todos
(1993) e a adequagdo feita no ambito educacional pelo Brasil demonstram seu alinhamento as
diretrizes propostas pelos organismos multilaterais.

Em 1994, no primeiro mandato do governo de Fernando Henrique Cardoso, ¢
publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial (1994), que trouxe em seu texto o

seguinte conceito de educagdo especial:

[...] um processo que visa promover o desenvolvimento 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.
Fundamenta-se em referenciais tedricos e praticos compativeis com as
necessidades especificas de seu alunado. O processo deve ser integral,
fluindo desde a estimulacdo essencial até os graus superiores de ensino. Sob
o enfoque sistémico, a educagdo especial integra o sistema educacional
vigente, identificando-se com sua finalidade, que ¢ a de formar cidadaos
conscientes e participativos (BRASIL, 1994, p. 17).

Nessa definicdo ndo ha identificagcdo explicita da educagdo especial com atendimento
especializado (educacional ou ndo), diferentemente dos documentos anteriores. Observamos
que o termo “atendimento especializado” também ndo estd presente nos textos das

Declaragdes de Jomtien (1990) e Salamanca (1994) (KASSAR; REBELO, 2011). A

Declaracdo sobre Educagdo para Todos refere-se:

As necessidades bésicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educagdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(UNESCO, 1990, art. 3, § 5, grifos nossos).

De forma semelhante, a Declaracdo de Salamanca esclarece que as pessoas com
necessidades educacionais especiais devem ter suas necessidades atendidas sempre dentro do
“sistema comum de educagdo” e os sistemas devem ser planejados de modo a contemplar as
diferentes caracteristicas dos alunos (KASSAR; REBELO, 2011).

Na Politica Nacional de Educagdo Especial (1994), a expressdo “atendimento
educacional especializado” chega a ser utilizada em reconhecimento ao artigo 208 da
Constituicdo Federal (1988), ndo sendo, porém conceituada. Permanecem as modalidades em

educagdo especial, com algumas mudancas em relacio ao documento normativo de 1986:
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atendimento domiciliar, classe comum (sem mencionar a provisdo de apoio pedagdgico
especializado nesse local, algo que estava previsto na Portaria n°® 69/86), classe especial,
classe hospitalar, centro integrado de educag@o especial, ensino com professor itinerante,
escola especial oficina pedagégica, sala de estimulagio essencial e sala de recursos®
(BRASIL, 1994). Por retirar o apoio pedagdgico especializado da classe comum, o
“atendimento educacional especializado” parece se deslocar para outros espagos, como a sala
de recursos, por exemplo.

Saviani (2008a) relata que no periodo de 1995 a 2001 o Brasil iniciou sua reforma do
ensino calcada na valorizagdo dos mecanismos de mercado (empenho em reduzir os custos),
apelo a iniciativa privada, redugdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico.
Essas orientagdes aparecem com clareza nas diversas agdes do MEC. A visdo produtivista
suplantou a énfase na qualidade social da educagdo que marcava os projetos de Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN/96) na Camara Federal, sendo referéncia
para o projeto do entdo senador Darcy Ribeiro que veio a se tornar a nova Lei Educacional.’

Essa visdo produtivista orientou a regulamentacdo dos dispositivos da LDBEN/96,
culminando na aprovagdo do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2001. Para Saviani
(2010), a devida organizacdo do sistema nacional de educagdo foi inviabilizada por essa
interferéncia governamental, que preteriu os projetos anteriores em favor de uma Lei de
Diretrizes e Bases minimalista que promovia a desresponsabilizagdo da Unido pela
manutengdo da educacdo, a0 mesmo tempo em que concentrava seu controle por meio de um
sistema nacional de avaliacdo do ensino em todos os seus niveis e modalidades.

Na LDBEN/96 ¢ possivel perceber de forma mais clara uma mudanca de enfoque na
educagdo especial. A educagdo ¢ definida como direito publico subjetivo, e a Educacdo
Especial uma “modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996, V, art. 58).
A expressdo “atendimento educacional especializado” ¢ citada uma unica vez, quando se

afirma que o dever do Estado com a educagdo escolar publica s sera efetivado mediante a

8 . .. . . , . . ..
Local com equipamentos, materiais e recursos pedagogicos especificos a natureza das necessidades especiais

do alunado, onde se oferece a complementa¢do do atendimento educacional realizado em classes do ensino
comum. O aluno deve ser atendido individualmente ou em pequenos grupos, por professor especializado, e
em horario diferente do que freqiienta no ensino regular (BRASIL, 1994, p. 21).

O projeto “Lei da Educagdo” apresentado ao Senado por Darcy Ribeiro em 1992, ganhou preferéncia na
discussdo junto ao Senado em detrimento do projeto de lei que estava em debate na Camara dos deputados
desde 1988 e que havia sido aprovado pela comissdo do Senado em 1994. Essa inversdo de prioridades retirou
do debate o projeto de lei resultante de um longo e amplo processo de negociacdo com diferentes segmentos
compromissados com a defesa de uma educagdo publica de qualidade, organizados no Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica (VIANNA; UNBEHAUM, 2004).
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garantia desse atendimento, que deve ser gratuito aos educandos com necessidades
educacionais especiais, oferecido “preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
1996, 111, art. 4°). Ocorre a partir de entdo, um movimento das instituicdes especializadas para
adequar-se emsua organizagao na forma de escolas especiais.

Ja o termo “atendimento especializado” somente ¢ mencionado quando se diz que os
sistemas de ensino (municipais, estaduais) deverdo assegurar “professores com especializagdo
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”
(BRASIL, 1996, art. 59, III, grifo nossos).'? Nesse documento ha a separagdo de profissionais
para a provisdo do “atendimento especializado” e os responsdveis pela “integragdo”,
entendendo-se que ambos devem ter formacgdo especifica para esses dois tipos de
atendimento. '’

O “atendimento educacional” deve ser oferecido em classes, escolas ou servicos
especializados, quando ndo for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular
“em funcdo das condi¢des especificas dos alunos” (BRASIL, 1996, art. 58, § 2°), o que de
certo modo, acaba por responsabilizar o aluno pelo tipo de servigo educacional a ele
direcionado. Isso se agrava quando o texto afirma que haverd “servicos de apoio
especializado” “quando necessdrio” na escola regular (BRASIL, 1996, art. 58, § 1°),
mostrando o aspecto facultativo da disponibilizagdo desses servicos, pois para serem
prestados se levaria em consideragdo a demanda ou tipo de necessidade especial do aluno.

Nesse sentido, a aplicagdo do servigo de apoio especializado terminava por ser
apresentada de modo pontual, pois seu locus dependeria das “condigdes especificas dos
alunos”. Essa divisdo do trabalho se trata de pratica comum na educacdo especial, na qual os
alunos com deficiéncias mais leves eram inseridos em classes especiais ou mesmo no ensino
comum (sem apoio) e os com deficiéncias severas eram encaminhados as instituicdes privado-
assistenciais para “atendimento especializado”.

Ainda consta que os sistemas de ensino deveriam se responsabilizar pela prestagdo dos
servicos especializados, elaborando curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as necessidades desses alunos (BRASIL, 1996, art. 59),
algo ja previsto na Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994. Apesar de priorizar o

atendimento educacional especializado “na rede regular de ensino™, a legislacdo continua

19 Sobre essa questdo, ver Bueno (1999).
" Para maior compreensdo sobre o assunto, inclusive com suas implicagdes na Resolugdo CNE/CB n° 2/2001,
ver Garcia (2004).
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abrindo a possibilidade ao atendimento em classes, escolas ou servigos especializados, quando
ndo for possivel a integragdo em classe comum (KASSAR; OLIVEIRA, 2000).

No ano de 2001 volta a cena inumeras discussdes sobre a escolarizagdo das pessoas
com deficiéncia estabelecendo-se no Plano Nacional de Educagdo (Lei n® 10.172/2001) vinte
e oito metas para serem alcangadas na primeira década dos anos 2000 (BRASIL, 2001a). Essa
preocupacdo também se manifesta através da elaboracdo da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001,
publicada a 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo
Especial na Educagdo Basica. Nessa Resolugdo, a educagdo especial ¢ uma modalidade da

educagdo escolar, entendida como

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagogica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacio escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educagdo basica (BRASIL, 2001b, art. 3°, grifos
nossos).

Acima hd a mengdo ao fato de os “servigos educacionais especiais” deverem ser
organizados para “apoiar, complementar, suplementar” os servi¢os educacionais comuns, €
“em alguns casos” poder vir a substitui-los. Ao manter o conceito de modalidade e definir a
educagdo especial como uma proposta pedagogica diferenciada que deve apoiar a educacdo
comum, ou excepcionalmente poder vir a substitui-la (alguns casos), a Resolugdo n° 2 vai ao
encontro da LDBEN/96 que afirma que a educagdo especial deve ser “oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais”.

A Resolugdo também determina que o inicio do atendimento escolar deva ocorrer na
educacdo infantil assegurando-se os servigos de educagdo especial, mediante a avaliagdo de
necessidade de atendimento educacional especializado (art. 1°).'* Vemos, nesta Resolucdo,
que a educagdo especial se realizara através de atendimento educacional especializado.
Entdo, embora ndo esteja conceituado, “atendimento educacional especializado” se encontra

implicitamente disposto como um tipo de atendimento diferenciado.

12 Se nos documentos educacionais anteriores (tanto orientadores quanto normativos) era recorrente o Uso
conjugado das expressdes ‘“‘atendimento especializado” e “atendimento educacional especializado” na
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 usa-se apenas a segunda expressio, demonstrando a tentativa de se deslocar a
énfase do eixo clinico para o pedagdgico nas politicas de inclus@o escolar, dispostas a partir de entéo.
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O Parecer CNE/CEB n° 17/2001, aprovado em 3 de julho de 2001, explica as
expressoes relativas a educacdo especial (“apoiar, complementar, suplementar os servigos
educacionais comuns” vindo “em alguns casos substituir os servigos educacionais comuns”)
posteriormente trazidas pela Resolucdo n° 2.

Existe dupla conotag¢do de atendimento educacional especializado: uma concomitante
ao ensino comum (disposto como apoio), e outra, a de que pode vir a substituir a
escolarizag¢do dos alunos com deficiéncia, podendo ser prestado em “classes especiais, escolas
especiais, classes hospitalares e atendimento domiciliar”. Nesses documentos, os servicos de
apoio pedagogico especializado sdo dispostos no espaco escolar e fora dele: nas classes
comuns'®, salas de recursos'®, por itinerdncia, professores-intérpretes, classe hospitalar e
ambiente domiciliar (BRASIL, 2001c). Posteriormente, a fim de definir servigos

especializados, se coloca que estes

[...] sdo os servicos educacionais diversificados oferecidos pela escola
comum para responder as necessidades educacionais especiais do educando.
Tais servigcos podem ser desenvolvidos:

a) nas classes comuns, mediante atuacdo de professor da educacdo especial,
de professores intérpretes das linguagens e codigos aplicaveis e de outros
profissionais; itinerdncia intra e interinstitucional e outros apoios necessarios
a aprendizagem, a locomog&o e a comunicagio;

b) em salas de recursos, nas quais o professor da educacio especial realiza a
complementacdo e/ou suplementacdo curricular, utilizando equipamentos e
materiais especificos.

Caracterizam-se como servicos especializados aqueles realizados por meio
de parceria entre as areas de educacdo, saude, assisténcia social e trabalho

(BRASIL, 2001c, pp. 19 e 20, grifos nossos).
Embora o Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 fagam
referéncia as classes especiais, ndo a apresenta aqui € nem abaixo, quando aborda os “servigos

de apoio pedagdgico especializado”. A Resolugdo n°® 2/2001 dispde que o atendimento aos

alunos com necessidades educacionais especiais deve ser realizado em classes comuns do

13 [...] servigo que se efetiva por meio do trabalho de equipe, abrangendo professores da classe comum e da

educagdo especial, para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos durante o processo
de ensino e aprendizagem. Pode contar com a colaboragdo de outros profissionais, como psicologos escolares,
por exemplo, (BRASIL, 2001a). O documento volta a prever o apoio pedagédgico especializado na sala
comum, que estava presente na Portaria n° 69/86 e tinha sido suprimido na Politica Nacional de Educagdo
Especial (1994).

14 [...] servico de natureza pedagdgica, conduzido por professor especializado, que suplementa (no caso dos
superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional realizado em classes
comuns da rede regular de ensino. Esse servico realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos ¢
recursos pedagdgicos adequados as necessidades educacionais especiais dos alunos, podendo estender-se a
alunos de escolas proximas, nas quais ainda nfo exista esse atendimento. Pode ser realizado individualmente
ou em pequenos grupos, para alunos que apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes, em
horério diferente daquele em que freqiientama classe comum (BRASIL, 2001b).
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ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educagdo Bésica (art. 7°) e que as estas

devem Pprever € prover:

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

a) atuagdo colaborativa de professor especializado em educagio especial;

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

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

d) disponibilizagdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a
locomogdo e a comunicacao.

V — servigos de apoio pedagdgico especializado em salas de recursos, nas
quais o professor especializado em educagdo especial realize a
complementagcdo ou suplementagdo curricular, utilizando procedimentos,
equipamentos e materiais especificos (BRASIL, 2001b, art. 8°, grifos
nossos).

Como podemos ver, ampliam-se as possibilidades de atendimento, permanecendo a
coexisténcia dos servigos da educacdo especial nos setores publicos e privados, embora a
partir da década de 1990 a énfase passe a ser a inclusdo das criangas com necessidades
educativas especiais na rede comum/regular de ensino, com a ampliacdo da disponibilizagao

de servigos especializados nessa rede.

1.3.1 O atendimento educacional especializado: os desdobramentos do Parecer
CNE/CEB n° 17/ 2001 e da Resolucio CNE/CEB n° 2/2001

Nos ultimos anos tem chamado atencdo a mobilizagcdo politica das instituigdes
especializadas, bem como o de grupos académicos envolvidos com a educacdo especial.
Esses movimentos vém demonstrando o quanto a composi¢do das leis pode ser caracterizada
pelo embate de forcas, pois a legislagdo educacional vem absorvendo os mais diversos
interesses.

Exemplo disso ¢ o que aconteceu no ano de 2001, em que se publicou a Resolucao
CNE/CEB n° 2/2001. Também nesse ano, € quase que simultaneamente foi publicado o
documento APAE educadora — a escola que buscamos: proposta orientadora das agoes
educacionais elaborado por membros da propria instituicio e do meio académico.'’ Este

documento visava a

[...] definicdo e construgdo de um projeto pedagdgico em ambito nacional,
ou seja, em cada uma das instituicdes escolares do Movimento Apaeano,

!> A Resolugdo CNE/CEB n® 2/2001 data de 11 de setembro de 2001, enquanto que o documento da APAE é de
julho do mesmo ano.



61

podendo ser operacionalizado em duas frentes de agdes. A primeira
desenvolvida no interior do préprio Movimento, introduzindo a educagdo
escolar, utilizando-se das normas comuns as instituigcdes pedagogicas e
oferecendo os niveis de educacdo infantil, ensino fundamental (primeiro e
segundo ciclo) e as modalidades de educagdo de jovens e adultos ¢ educagio
profissional. A segunda frente de ac¢do volta-se aos principios de parcerias
interinstitucionais, tendo como referéncia o processo politico-social de
formagdo dos portadores de deficiéncia e garantia de agdes coletivas que
permitem propiciar o pleno desenvolvimento das potencialidades sociais,
afetivas e intelectuais do aluno. Parte-se da premissa que a educagdo ¢ um
ato de construgdo social e que ndo deve se limitar a instituicdo escolar.
Torna-se necessario uma articulagdo com as familias, empresarios e outras
entidades representativas que possibilitem um conjunto de agdes que
garantam as especificidades da propria dindmica da formacdo para o
exercicio da cidadania (APAE, 2001, p. 27, grifo nosso).

Tal documento constitui-se, portanto, numa convocagdo da direcdo das APAEs, a fim

de que suas unidades se organizassem para contemplar a educacdo escolar. Entretanto, ndo se

tratava de uma imposic¢do, ja que o documento dizia que cada uma de suas unidades deveria se

organizar para atender as necessidades educacionais de seus alunos “definindo-se ou ndo pela

implantagdo de servigos e apoio especializados, oferecidos no ambito da propria escola ou de

outras instituigdes” (APAE, 2001, pp. 27 e 28, grifo nosso). Esse documento trazia a seguinte

defini¢cdo de servigo especializado:

Caracteriza-se como servico especializado aquele oferecido pelas escolas
especiais, centros ou nucleos educacionais especializados, instituicdes
publicas e privadas de atuagdo na drea da educagdo especial, realizado em
parceria com as dreas de savide, da assisténcia social e do trabalho. E
importante salientar que o que se entende como servicos de apoio
especializados sdo os servigos educacionais oferecidos pava atender as
especificidades dos educandos portadores de deficiéncia e podem ser
organizados em turno contrario ao da classe comum, formalmente
desenvolvidos em salas de recurso, de apoio pedagogico e servicos de
itinerancia ou por meio de outras alternativas encontradas pela comunidade
escolar (APAE, 2001, p. 28, grifos nossos).

O documento, além de impelir as unidades dessa instituicdo que ainda ndo tinham se

constituido em escolas especiais a fazé-lo, também conceituava “servigo especializado” de

modo genérico, conceito esse que ndo envolvia somente a area educacional, podendo ser

oferecido por instituigdes privadas ou publicas “de atuagcdo na area da educacdo especial”. Ja

os servigos de apoio especializado sdo colocados como servicos educacionais podendo ser

oferecidos em turno contrario ao da classe comum nas salas de recursos, entre alternativas.
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Ainda no ano de 2001, em 2 de outubro, o Procurador da Republica Guilherme Zanina
Schelb encaminhou ao Ministro da Educagao, através do Oficio n°® 184/2001 — ZS/PRDF16, a
copia de uma recomendagdo feita ao Conselho Nacional de Educag@o. Essa recomendacdo
fora formulada pelos Procuradores da Republica André Carvalho Ramos e Eugénia Favero,
tendo por objeto a educacdo inclusiva de pessoas portadoras de necessidades especiais, em
relacdo ao conteido do Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e da Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2001.
Encontrava-se integrado a esse processo o parecer de Maria Teresa Egler Mantoan, professora
da Faculdade de Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, UNICAMP (BRASIL,
2002).

A recomendag@o elaborada pela Procuradoria foi analisada pela Advocacia Geral da
Republica e pelo Conselho Nacional de Educag¢do (CNE) através do Parecer CNE/CEB n°
4/2002. Na época, o CNE colocou o seguinte relato em seu Parecer, reproduzindo parte do

conteudo da recomendag¢ao a ele encaminhada:

[...] o documento dos srs. Procuradores reconhece que tais documentos
exarados pela Camara de Educagdo Basica (CEB) apesar de corretos em
suas consideracdes iniciais, apesar da defesa da educacdo inclusiva
independentemente de raga, classe, género, sexo ou caracteristicas
individuais, ao definirem as politicas relativas ao atendimento especializado
na rede regular, contrariam os principios da igualdade e da ndo-
discrimina¢do ao admitirem curriculos adaptados em escolas e salas
especiais e conseqiientemente certos portadores de deficiéncia poderdo ficar
a margem do ensino regular, o que ndo atende aos mandamentos
constitucionais. O documento da professora da FE/UNICAMP questiona o
conjunto do parecer CNE/CEB 17/2001. Mas o destaque ¢ com relacdo ao
proprio ponto de vista operacional ja que ele daria margem a uma
manutencdo do modelo organizacional da integracdo escolar na qual o
aluno tem de se adequar ao ensino regular para cursi-lo e, com isto, se
reproduz a dicotomizacdo e a fragmentacdo dos sistemas escolares em
modalidades diferentes.

O documento dos senhores Procuradores assinala: a melhor forma de
atender ao ordenamento juridico vigente, de maneira a ndo incidir em
discriminagdo, é expedindo-se diretrizes gerais para a educagdo nacional, e
ndo para a educagdo especial, no sentido de que, a partir da
conscientizagcdo da obrigatoriedade de se educar na diversidade, faz-se
necessario que os estabelecimentos de ensino possuam métodos de ensino
adequados as diferengas, oferecendo alternativas como salas de recursos e
convénios com servigos especializados. |...]

E nesse sentido que os srs. Procuradores interpretam o inciso III do art. 208
da Constituicdo, verbis: ..o termo ‘preferencialmente” constante da
Constituigdo Federal demonstra que as escolas especiais devem continuar a
existir, desde que tenham conteido pedagogico, a titulo de opgcdo para os

'S Procuradoria da Republica do Distrito Federal.



63

pais e de atendimento complementar, ndo eximindo os estabelecimentos de
ensino regular de estarem preparados para receber toda e qualquer crianca
pois, do contrario, a Constituicdo estara sendo descumprida ja que o
atendimento ndo estd sendo feito “preferencialmente” na rede regular, mas
na rede especial (BRASIL, 2002, pp. 1 e 2, grifos no original).

Nesse Parecer, a Advocacia Geral da Reptublica expde o seu entendimento sobre a

demanda presente na recomendacao:

A Advocacia Geral da  Republica, contudo, através do
Parecer/MEC/CONJUR/CGEPD n°. 1.040/2001 entende que o principio da
igualdade ndo foi ofendido na Resolucio CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro
de 2001, dada a clareza do seuart. 7°. que verbis:

O atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser
realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou
modalidade da Educa¢do Bdsica. Assim, ndo hd o que se falar em
discriminagdo e/ou exclusdo dos portadorves de deficiéncia. |...]

Contudo, ao propor o envio do processo ao CNE, a AGU/MEC opina pela
remessa da documentagdo enviada pelo Ministério Publico ao CNE, para
que este aprecie e, se for o caso, proponha modificacbes na Resolugdo, ja
aprovada, que institui Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na
Educac¢do Basica (BRASIL, 2002, pp. 2 e 3, grifos no original).

Ainda no mesmo Parecer, em resposta ao encaminhamento da Advocacia Geral da
Republica, o Conselho Nacional de Educagdo rebate os argumentos trazidos na
recomendacdo. Para o Conselho Nacional de Educagdo, as Diretrizes propostas na Resolucao
n° 2/2001 sdo para a Educacdo Basica e ndo para a “(inexistente) Educagdo Bésica das
pessoas com necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2002, pp. 5 e 6), tal qual aponta
a critica dos requerentes.

O fato de a LDBEN/96 prever a destinagdo de recursos do FUNDEF para escolas
regulares com matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais mostra que a
“racionalidade do planejamento deve estar presente” no processo de inclusdo escolar
(BRASIL, 2002, pp. 6 ¢ 7), pois para o orgio, era preciso “partir de onde as escolas se
encontram”, pois “muitas delas ndo possuiam ainda os meios basicos para dar atendimento as
exigéncias, inclusive, arquitetonicas” da Resolucdo. Por esse motivo, caberia aos drgios
executivos dar o suporte necessario em sua alcada “para ir dotando as escolas de meios reais”
(pardgrafo unico do art. 3° da Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001), aos 6rgdos normativos o
cuidado eqiitativo para que as instituicdes tenham condi¢cdes de realizar seu projeto

pedagogico (art. 18 da Resolucdo n°2 e art. 12 e 13 da LDBEN/96) (BRASIL, 2002, p. 13).
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Emdefesa do texto que compdem a Resolugcdo n° 2, o Conselho Nacional de Educagéo

acrescenta:

[...] as diretrizes insistem na sala comum da escola regular. Esta ¢ a
orientagdo — eixo tanto para condizer com a norma quanto com a concepgao
contemporanea de inclusdo. Os alunos com necessidades educacionais
especiais, ordinariamente (no sentido de ndo apresentar condi¢ao particular),
devem ser matriculados em escolas comuns das redes de ensino e dirigidos
para as salas comuns das escolas. O Parecer, de maneira sabia, diz que
apenas extraordinariiamente o serdo em salas especiais e mais
extraordinariamente ainda em escolas especiais. O advérbio de modo
(preferencialmente) que esta no art. 208, III da CF e no art. 4°. [Il da LDB ¢
o que possibilita, por contraste, o advérbio de modo (extraordinariamente)."’
Neste sentido atende-se também o disposto na Declaragdo de Salamanca na
seguinte orientagao:

A escolarizagdo de criangas em escolas especiais — ou classes especiais na
escola regular — deveria ser uma exce¢do, s6 recomendavel naqueles casos,
pouco freqiientes, nos quais se demonstre que a educag¢do nas classes
comuns ndo pode satisfazer as necessidades educativas ou sociais da
crianga, ou quando necessdrio para o bem—estar da crianga (BRASIL,
2002, p. 14, grifos no original).

No Parecer CNE/CEB n° 4/2002, o CNE conclui que tanto o Parecer n° 17 quanto a
Resolugdo n° 2 respeitavam a LDBEN/96 e a Constituicdo Federal (1988): “a Lei Maior e a
LDB se manifestam explicitamente quanto ao acatamento as situagdes peculiares vivenciadas
pelos alunos com necessidades especiais, no eixo da eqiiidade que postula o respeito a esta
alteridade especifica” ndo se encontrando antinomias entre as leis infraconstitucionais com o

texto constitucional (BRASIL, 2002, p. 14). Termina dizendo:

Tampouco encontrou defeitos que desfigurem o preceito constitucional da
igualdade, da eqiiidade e da justica. Uma vez posta a igualdade de direitos,
uma vez posto o reconhecimento da particularidade situacional e juridica dos
alunos com necessidades especiais, o Parecer CNE/CEB n° 17/2001 ¢ a
Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001 atendem tanto as condigdes procedimentais
de conformidade a lei, quanto satisfazem a justica no sentido de eliminar
discriminagdes e preconceitos. Isto nfo retira a possibilidade de os
interessados - com duvidas quanto a compreensdo de matérias, quanto a
elucidacdo de atribuicdes e quanto ao esclarecimento de aspectos
operacionais - recorrerem ao Conselho Nacional de Educacio, conforme o
disposto no art. 90 da LDB.

70 entendimento da Cimara de Educa¢do Béasica do Conselho Nacional de Educagdo acerca do termo
“preferencialmente” é que ha um locus preferivel, privilegiado em relagdo a outro l6cus que sé excepcional e
justificadamente pode ser utilizado. A Constituicdo diz “preferencialmente” e nfo “exclusivamente”
(BRASIL, 2002, p. 11).
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No ano de 2003 o movimento da Procuradoria Federal dos Direitos dos Cidadaos junto
ao grupo de pesquisa da UNICAMP obtém novo folego através do langamento da cartilha O
acesso de pessoas com deficiéncia as classes e escolas comuns da rede regular de ensino.

O documento foi langado em encontro realizado no Rio de Janeiro a 26 de margo de
2003, reunindo oitenta especialistas brasileiros e representantes do Banco Mundial no
Instituto Helena Antipoff. Essa cartilha foi difundida pela internet e distribuida nas escolas
brasileiras através das secretarias estaduais de educacdo (MANTOAN; FAVERO, 2003a).

Tal cartilha afirmava que até aquele momento as escolas brasileiras ndo estavam
alinhadas aos pressupostos da inclusdo devido a propor¢do de criangas com defici€éncias em
idade escolar ainda nio matriculadas no ensino regular. Para seus autores, as escolas nio
atendiam essas criangas por ndo se considerarem preparadas para esse trabalho, e os pais por
sua vez acabavam ndo denunciando esse tipo de conduta (MANTOAN; FAVERO, 2003a).

Ementrevista dada a Folha Dirigida (1° de abr. 2003 ), Eugénia Favero e Maria Teresa
Egler Mantoan falaram sobre o movimento que encabecavam. Em relagio a necessidade de

preparagdo das redes de ensino para o atendimento as criangas com defici€ncias, afirmou-se:

Folha Dirigida - Todas as escolas devem estar preparadas para,
ocasionalmente, receberem um aluno portador de uma necessidade
especial?

Maria Teresa Mantoan - Faz pouco tempo que a idéia de inclusdo
conseguiu chegar as escolas efetivamente e chegou de uma forma muito
deturpada, porque se pensou que a inclusdo fosse um problema apenas do
deficiente na escola. Na verdade, a inclusdo é um problema de deficiéncia da
escola, de forma que ela recusa alunos que tém condigdes de aproveitar o
ensino. A questio da preparacdo ndo € o mais grave.

Folha Dirigida - O que é grave, neste caso?

Maria Teresa Mantoan - A escola usar o argumento da nao-preparacio
para ndo receber as criangas. SO se prepara alguém para fazer alguma coisa
vivendo uma situac@o. Nao € possivel se preparar para receber um cego. E
preciso primeiro recebé-lo, conhecer esse sujeito, trabalhar com ele, para
identificar suas necessidades. N&o existe de o professor se preparar para
trabalhar no ensino médio com jovens, porque esse jovem ndo existe, ele é
ideal e existe uma realidade, que ¢ a pessoa. Temos que nos preparar para
trabalhar com pessoas, com suas caracteristicas, peculiaridades e diferengas,
exigindo do sistema, das politicas publicas, que cubram as necessidades do
professor, do aluno e do local de estudos (MANTOAN; FAVERO, 2003).

Fica implicito, entdo, que para 0 movimento em questdo, ¢ o aluno quem deve regular
o processo educacional, pois antes de se equipar/preparar as escolas era preciso incluir as
criangas com defici€éncia no ensino regular. De acordo com a demanda por novos recursos

(material adaptado, professores especializados) o atendimento oferecido a esses alunos se
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aprimoraria. Seu entendimento ¢ o de que, quando a Constituicdo Federal (1988) afirma no
capitulo III, artigo 208 que o atendimento educacional especializado aos portadores de

deficiéncia, deve ser feito preferencialmente na rede regular de ensino:

Esse atendimento ¢ complementar e necessariamente diferente do ensino
escolar e destina-se a atender as especificidades dos alunos com deficiéncia,
abrangendo principalmente instrumentos necessdrios a eliminacdo das
barreiras que as pessoas com deficiéncia naturalmente t€m para relacionar-se
com o ambiente externo, como por exemplo: ensino da Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS; ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema Braile;
orientagdo e mobilidade para pessoas cegas; Soroban; ajudas técnicas,
incluindo informatica; mobilidade e comunicacdo alternativa/aumentativa;
tecnologia assistida; educacdo fisica especializada; enriquecimento e
aprofundamento curricular; atividades da vida auténoma e social O
atendimento educacional especializado foi explicitamente citado na
Constituicdo Federal, para que alunos com deficiéncia pudessem ter acesso
ao ensino escolar regular. Essa garantia, além do acesso, propicia-lhes
também condigcdes de freqiientar a escola comum, com seus colegas sem
deficiéncia e da mesma faixa etaria, no ambiente escolar, que nos parece o
mais adequado para a quebra de qualquer agdo discriminatdria e favorece
todo tipo de interagdo promotora do desenvolvimento cognitivo, social,
motor, afetivo dos alunos, em geral. A Constituicdo admite ainda que o
atendimento educacional especializado seja oferecido fora da rede regular de
ensino, em outros estabelecimentos publicos e particulares, dedicados
unicamente a esse fim, como as instituicdes especializadas em pessoas com
deficiéncia, em geral, de cunho beneficente ou ndo. O direito ao atendimento
educacional especializado esta igualmente previsto nos arts. 58, 59 ¢ 60 da
Lei n°® 9394/96 — LDBEN que, para ndo ferir a Constituicdo, ao usar a
expressao “educagio especial” deve fazé-lo, segundo sua nova interpretacao,
baseada no que a Constituicdo inovou, ao prever o atendimento educacional
especializado, ¢ ni3o mais a educacdo especial, como constava das
legislacdes anteriores. Dizemos uma nova interpretacdo da educagio
especial, pois esta sempre foi vista como a modalidade de ensino que podia
substituir a escolaridade regular, em escolas comuns (MANTOAN, 2004, p.
43).

Para esse movimento, a “nova interpretagdo da LDBEN/96” se justifica pelo fato de o

Brasil ser signatario da Convencio de Guatemala:'®

A importancia da Convengéo para o entendimento e a defesa da inclusdo esta
no fato de que deixa clara a impossibilidade de diferenciagdo com base na
deficiéncia, definindo discriminagdo como [...] toda diferenciagdo, exclusdo
ou restricdo baseada em deficiéncia, antecedente de deficiéncia,
conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou percep¢do de deficiéncia presente
ou passada, que tenha o efeito ou proposito de impedir ou anular o
reconhecimento, gozo ou exercicio por parte das pessoas portadoras de

% A Declaragio de Guatemala foi assinada em maio de 1999, aprovada pelo Congresso Nacional por meio do

Decreto Legislativo n° 198, de 13 de junho de 2001 e promulgada pelo Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de
2001.
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deficiéncia de seus direitos humanos e suas liberdades fundamentais (art. 1,
n° 2, a) (MANTOAN, 2004, p. 41).

O fato de o Brasil té-la assinado faz com que tal declaragdo tenha for¢ca de lei, e que

por isso, segundo sua interpretagdo juridica, a LDBEN/96 estaria contrariando a Constitui¢ao:

Esse documento nos faz rever, também, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, LDBEN/1996, na parte que prescreve como opcional o
direito das pessoas com deficiéncia e de seus pais ou responsaveis a
“educacdo especial”’. No geral e na pratica, tal direito é desrespeitado pelas
escolas e por profissionais que indevidamente a prescrevem e impdem aos
alunos com deficiéncia e aqueles que apresentam dificuldades de
aprendizagem (MANTOAN, 2004, p. 42).

Para esta nova corrente de interpretacdo juridica da educagdo para pessoas
com defici€ncia, as escolas atualmente inscritas como “especiais” devem,
entdo, por forga desta lei, rever seus estatutos, pois, pelos termos da
Convengdo da Guatemala, a escola ndo pode se intitular de “especial”, com
base em diferenciacdes fundadas na deficiéncia das pessoas que pretende
receber. A Convencdo da Guatemala ndo estd sendo cumprida, e para esse
fim, ndo hd necessidade de revogagdo expressa da LDB/96, pois a sua
revogacdo, no que se refere a Educacdo Especial, j4 ocorreu com a
internalizacdo da Convencdo a nossa Constituicdo (MANTOAN, 2003, pp.
25 e 26).

Percebemos o descontentamento desse grupo em relagdo a forma com que o Governo
Federal vinha conduzindo a politica de educagdo especial. Quando se questionou o modo com
que governo vinha recebendo suas criticas e como os governos e as secretarias de educacio

estavam se comportando diante do trabalho da Procuradoria, foidito o seguinte:

Folha Dirigida - Como os governos e as secretarias de Educacio estio se
comportando diante desse trabalho da Procuradoria?

Eugénia Favero - O Ministério da Educacdo do governo anterior teve
contato com esse material, achou muito interessante, mas quando ia bancar a
edicdo da cartilha, no dia 14 de novembro saiu um edital do (presidente)
Fernando Henrique (Cardoso) proibindo todas as novas licitagdes. Entdo ndo
foi possivel que saisse pelo Ministério da Educagdo. Com o governo atual
terei uma audiéncia na sexta-feira (28 de marco). Posso dizer que o ministro
Cristovam (Buarque) tem sido muito sensivel a questdo dos excluidos.
Infelizmente a exclusdo da pessoa com deficiéncia ndo € muito vista, porque
ela ndo sai de casa. E o que vocé€ ndo presenciou na escola, vocé acha que
ndo existe. Nos acostumamos tanto as exclusdes, que passamos a ver como
natural que um colega que tivesse dificuldade em Matematica ficasse para
tras. Os governos achavam que a solugdo para pessoas com deficiéncia era
oferecer uma instituicdo especializada. O senso comum dos politicos que se
mostram sensiveis a questiio é dar verbas para as instituigdes especializadas.
S6 que isso mantém a exclusio.

Maria Teresa Mantoan - Foi o que aconteceu em Sao Paulo.
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Eugénia Favero - FEssas instituicdes s@o necessarias, mas para dar
atendimento especializado, complementar. Para oferecer um servico de
fonoaudiologia, de fisioterapia, para ensinar braile, trabalhar sobre os
direitos, inserir no mercado de trabalho.

Maria Teresa Mantoan - N&o para oferecer educagdo escolar
(MANTOAN; FAVERO, 2003).

Fica claro que para esse movimento, o “atendimento educacional especializado”
(previsto no capfitulo III, art. 208 da Constituicdo Federal) deveria se organizar de modo
complementar ¢ nio substitutivo a educa¢do comum/regular (MANTOAN, 2003, 2004;
MANTOAN; FAVERO, 2003). Veremos adiante de que maneira e em que lugar esse discurso

réaparece.

1.4 O Atendimento Educacional Especializado no Brasil (2003-2011)

No final de 2003 ¢ langado o programa do Governo Federal “Educacdo Inclusiva:
Direito a Diversidade” entre varias agdes que passam a ser desenvolvidas com a intencao de
transformar os sistemas de ensino brasileiros em sistemas de ensino inclusivos. Seu objetivo
era promover a formagdo continuada de gestores e educadores das redes estaduais e
municipais de ensino para que fossem capazes de oferecer educagdo especial na perspectiva
da educagdo inclusiva (BRASIL, 2004). A partir de entdo s@o articulados pela SEESP uma
série de programas voltados ao atendimento das pessoas com defici€éncia, sobretudo
destinados a Educagdo Basica, entre os quais: “Escola Acessivel”, “Incluir”, “Beneficio de
Prestagdo Continuada (BPC) na Escola” e o “Programa de Implantagcdo de Salas de Recursos
Multifuncionais™.

Entre os anos de 2003 a 2006, o Ministério da Educacio apoiou projetos de adequag@o
arquitetonica propostos pelas secretarias de educacdo e aprovados pela SEESP visando a
acessibilidade nas escolas. Em 2007 foi instituido, através do Decreto n° 6.094 de 24 de abril,
o programa “Escola Acessivel” a fim de adequar o espago fisico das escolas estaduais e
municipais e promover a acessibilidade nas redes publicas de ensino. E objetivo a ser

cumprido pelo programa:

[...] promover a acessibilidade e inclusdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes o
direito de compartilharem os espagos comuns de aprendizagem, por meio da
acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos didaticos e pedagdgicos e as
comunicacdes e informacdes (BRASIL, 2011a, pp. 5 e 6).
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O programa tem como objetivos especificos adequar arquitetonica ou estruturalmente,
os espacos fisicos reservados a instalacio e funcionamento de salas de recursos
multifuncionais, a fim de atender os requisitos de acessibilidade; adequar sanitarios, alargar
portas e via de acesso, construir rampas, instalar corrimio e colocar sinalizagdo tatil e visual;
adquirir mobiliario acessivel, cadeira de rodas, material desportivo acessivel e outros recursos
de tecnologia assistiva (BRASIL, 2011a). Entre os anos de 2007 a 2008 foram atendidas pelo
programa 2.543 escolas. !’

A partir de 2008, o processo de transferéncia dos recursos financeiros para
acessibilidade passou a ser feito diretamente as unidades executoras das escolas. Em 2010, o
programa Escola Acessivel passoua atender as escolas publicas de Educacio Basica das redes
estaduais, municipais e distrital, contempladas no periodo de 2005 a 2008 pelo Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais, que registraram no Censo Escolar de
2009, matriculas de estudantes publico alvo da educagdo especial, nas classes comuns do
ensino regular (BRASIL, 2011a).

Ja o “Programa de Acessibilidade na Educag¢@o Superior” (Incluir) propde agdes para a
garantia do acesso de pessoas com defici€ncia as instituicdes federais de ensino superior
(IFES). O “Incluir” foi criado para fomentar a criagdo e¢ a consolidagdo de nucleos de
acessibilidade nas IFES, organizando agdes institucionais para a garantia de integracdo de
pessoas com deficiéncia a vida académica, visando eliminar “barreiras comportamentais,
pedagodgicas, arquitetonicas e de comunicagdo”. O programa langa editais desde o ano de
2005, com a finalidade de apoiar projetos de criacdo ou reestruturacdo desses nucleos nas
IFES.?® A excegdo do programa Incluir, os programas para a educacdo especial se voltam
fundamentalmente a Educa¢do Basica.

Caso esse do “Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e
Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia, Beneficiarias do Beneficio de Prestacao
Continuada da Assisténcia Social” (BPC na Escola), instituido pela Portaria Interministerial

nO

18 de 26 de abril de 2007. Esse programa interministerial atualmente estd sob
responsabilidade dos Ministérios da Educagdo, do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome, da Satde e da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica
(BRASIL, 2009¢). Seu objetivo ¢ acompanhar € monitorar 0 acesso € permanéncia na escola

das pessoas com deficiéncia, beneficidrias do programa BPC na Escola, na faixa etdria de 0 a

19 Disponivel em: < http://portal. mec.gov.br/> Acesso em: 30 jun. 2011.
2" Disponivel em: < http://portal. mec.gov.br/> Acesso em: 30 jun. 2011.
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18 anos, pretendendo articular politicas de educagdo, saude, assisténcia social e direitos
humanos, a fim de favorecer seu desenvolvimento e participagdo social (BRASIL, 2009c¢).

Nesta acdo, anualmente ¢ realizado o pareamento de dados dos beneficiarios do BPC
com a matricula no Censo Escolar para identificar os indices de acesso e de exclusdo escolar.
O programa se organiza por meio da articulagdo entre o Grupo Gestor Interministerial, Grupo
Gestor Estadual, Grupo Gestor Distrital e Grupo Gestor Local. Em 2008 apontou-se que 71%
dos beneficiarios do BPC, com deficiéncia na faixa de 0 a 18 anos estavam fora da escola,
propor¢do que o programa procura reverter. Segundo informagdes do MEC, atualmente o
programa esta em funcionamento em todos os estados e no Distrito Federal, em 2.623
municpios (47% dos municipios brasileiros, abrangendo em torno de 68% dos beneficidrios
nessa faixa).?!

Na mesma semana em que foram criados pela SEESP os programas “Escola
Acessivel” e “BPC na Escola” também foi instituido o “Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais™ (a 24 de abril de 2007) para dar sustentac@o a politica de inclusdo
escolar, passando a ser o responsavel pela provisio do Atendimento Educacional
Especializado. Esses programas foram incorporados ao Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE)*%, a fim de serem articulados aos demais programas educacionais.

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo obteve uma repercussio positiva, o que
para Saviani (2007) se deve a premente necessidade de se melhorar a qualidade do ensino no
pais. “O PDE foi saudado como um plano que, finalmente, estaria disposto a enfrentar esse
problema, focando prioritariamente os niveis de qualidade do ensino ministrado em todas as
escolas de educagdo basica do pais”, embora o “Plano” se mostre bem mais ambicioso,
agregando 30 acgdes que incidem sobre os mais variados aspectos da educagdo em seus
diversos niveis ¢ modalidades (SAVIANI, 2007, p. 1232).

Saviani (2007) também afirma que o PDE conflitava-se com o Plano Nacional de
Educacdo (PNE) de 2001, ja que as 30 acdes que o compunham incidiam sobre os aspectos
previstos em 2001, com 17 dessas a¢des referidas a Educacdo Basica:

Confrontando-se a estrutura do Plano Nacional de Educagdo (PNE) com a do
Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), constata-se que o segundo
nao constitui um plano, em sentido proprio. Ele se define, antes, como um
conjunto de a¢des que, teoricamente, se constituiriam em estratégias para a

realizacdo dos objetivos e metas previstos no PNE. Com efeito, o PDE da
como pressupostos o diagnostico e o enunciado das diretrizes, concentrando-

21 Disponivel em: < http://portal.mec.gov.br/> Acesso em: 30 jun. 2011.
22 Na mesma semana em que os trés programas foram criados, o MEC langava o Plano de Desenvolvimento da
Educagdo, em 24 de abril de 2007.
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se na proposta de mecanismos que visam a realizagdo progressiva de metas
educacionais. Tive, porém, que introduzir o advérbio “teoricamente” porque,
de fato, o PDE nio se define como uma estratégia para o cumprimento das
metas do PNE. Ele no parte do diagnostico, das diretrizes e dos objetivos e
metas constitutivos do PNE, mas se compde de agdes que ndo se articulam
organicamente com este (SAVIANI, 2007, p. 1239).

O PNE foi aprovado durante o segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso, em
sua reta final, obtendo nove vetos da parte do presidente da Republica, referentes ao
financiamento. A proposta do PNE foi patrocinada pelo Partido dos Trabalhadores (PT) nos
Congressos Nacionais de Educacdo, e foi o mesmo partido que liderou a apresentagdo do
projeto de PNE da oposi¢do na Camara dos Deputados, em 10 de fevereiro de 1998
(SAVIANI, 2007). Assim, Saviani (2007) afirma que se esperava que ao chegar ao poder em
2002, a primeira medida fosse derrubar os vetos do PNE, algo que nio se concretizou. A
avaliacdo das metas estabelecida no PNE (art. 3°) em seu quarto ano de vigéncia também nao
foi cumprida. Em relagdo as modalidades de ensino, ocorre também o descompasso entre os
dois planos, pois as agdes previstas pelo PDE se relacionavam com uma ou outra meta do
PNE, deixando a margem a maioria delas, logo se ignora o Plano Nacional de Educacdo
aprovado pelo Congresso em 9 de janeiro de 2001, sem que se o houvesse revogado.

Mesmo com todos esses descompassos, tais programas sdao os que passam a delimitar
as agdes na educacdo especial a partir de entdo. Junto & implementagido de todos eles, foram
elaborados e distribuidos varios documentos pelo Governo Federal entre os diferentes
municipios brasileiros nos continuos cursos de formacgido em servigo para os profissionais da
educag¢do. Entre os inimeros documentos, ressaltamos o denominado Sala de Recursos
Multifuncionais: espagco para atendimento educacional especializado, que publicado pela
primeira vez em 2006, iniciou a divulgacdo da importincia dessas salas. No documento se
coloca que a educagdo especial “organiza-se de modo a considerar a aproximagdo dos
pressupostos tedricos a pratica da educacdo inclusiva, a fim de cumprir dispositivos legais,

politicos e filosdficos”. Traz também a seguinte defini¢ao:

O atendimento educacional especializado nas salas de recursos
multifuncionais se caracteriza por ser uma agdo do sistema de ensino no
sentido de acolher a diversidade ao longo do processo educativo,
constituindo-se num servigo disponibilizado pela escola para oferecer o
suporte necessario as necessidades educacionais especiais dos alunos,
favorecendo seu acesso ao conhecimento. O atendimento educacional
especializado constitui parte diversificada do curriculo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, organizado institucionalmente para
apoiar, complementar e suplementar os servigos educacionais comuns.
Dentre as atividades curriculares especificas desenvolvidas no atendimento
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educacional especializado em salas de recursos se destacam: o ensino da
Libras, o sistema Braille e o Soroban, a comunicagdo alternativa, o
enriquecimento curricular, dentre outros. Além do atendimento educacional
especializado realizado em salas de recursos ou centros especializados,
algumas atividades ou recursos devem ser disponibilizados dentro da prdpria
classe comum, como, por exemplo, os servicos de tradutor e intérprete de
Libras e a disponibilidade das ajudas técnicas e tecnologias assistivas, entre
outros. Nesse sentido, o atendimento educacional especializado ndo pode ser
confundido com atividades de mera repeticdo de conteudos programaticos
desenvolvidos na sala de aula, mas deve constituir um conjunto de
procedimentos especificos mediadores do processo de apropriagdo e
produgdo de conhecimentos (BRASIL, 2006, p. 15, grifo nosso).

Salta aos olhos o fato de ao definir “atendimento educacional especializado” este ser,
antes de tudo, colocado nas salas de recursos multifuncionais. Esse atendimento deve ser
oferecido pela escola (como apoio, complementagcdo ou suplementagcdo) sendo determinado
como suporte necessario as necessidades educacionais especiais dos alunos, cumprindo o
papel de facilitador para acesso ao conhecimento pelas pessoas com deficiéncia. E disposto
ndo como reprodugdo de conteuidos programaticos da escola comum, mas, novamente, como
mediador desse processo. Mais uma vez o “atendimento educacional especializado™ ¢
apresentado como meio, ou condicdo necessaria para que se chegue a fins determinados,
assim como nas Portarias 186/78 e 69/86, obviamente considerando-se as diferencas
discursivas de cada época. No entanto vemos que deixa de ser apresentada a possibilidade
desse atendimento substituir a educagdo escolar. Por outro lado, nas diversas finalidades da
educagdo especializada presentes nas Portarias da década de 1970 e 1980 ndo ha referéncia a
acesso ao conhecimento pelas pessoas com deficiéncia, ao contrario do documento orientador
de 2006, o que se trata de uma mudanca significativa. Portanto, embora ressaltando a
importancia da escolaridade nos documentos a partir da década de 1990, até esse momento, a
educagdo especial previa seu funcionamento dentro e fora de escolas comuns, de forma que
poderia ter um carater substitutivo.

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(2008), a educacao especial é apresentada como modalidade “transversal”, articulada ao
ensino comum (BRASIL, 2008a). A educag¢do especial ¢ uma “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 utilizagdo no
processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008a,

pp- 9 e 10, grifo nosso).
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Quanto as acdes de atendimento educacional especializado elas sdo dispostas como:
“programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicagdo e sinalizagdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o processo de
escolarizacdo esse atendimento deve estar articulado com a proposta pedagdgica do ensino
comum” (BRASIL, 2008a, p. 10). Nesse documento, a educagdo especial realiza o
atendimento educacional especializado dentre suas fungdes, e o atendimento educacional
especializado tem como funcdo “identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando
suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008a, p.10, grifo nosso).

Assim, o atendimento educacional especializado ¢ disposto como passivel de eliminar
as dificuldades dos alunos, como algo que pode facilitar o processo de ensino e promover a
acessibilidade na escola. Sdo a¢des de atendimento especializado: “programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e cddigos especificos de comunicagdo e
sinalizacdo e tecnologia assistiva” (BRASIL, 2008a, p.10). Entretanto, a critica feita ¢ a de
que tal modelo de gestdo apregoa uma concepg¢do de escola considerada satisfatdria para a
maioria dos alunos, precisando apenas adaptar-se com servigos especializados para incorporar
aqueles com necessidades especiais (GARCIA, 2010).

A provisao de apoio técnico e financeiro para a implementagdo do atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede publica regular de ensino foi
determinada pelo Decreto n° 6.571/2008, vinte anos apds este ser garantido pela Constitui¢do
Federal (art. 208, III) e doze anos depois de sua ratificacio na LDBEN 9.394/96 (art. 60,
paragrafo Unico). Nesse Decreto, atendimento educacional especializado é colocado como
“conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar & formagdo dos alunos
no ensino regular” (BRASIL, 2008b, art. 1°, § 1°). Seu conceito a0 mesmo tempo em que se
identifica como apoio ao ensino comum, nio ¢ colocado como fazendo parte dele. Mais uma
vez, o Atendimento Educacional Especializado®® acaba restringindo-se ao atendimento nas

salas de recursos multifuncionais:

Art. 5° O AEE [Atendimento Educacional Especializado] ¢ realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou
em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em
centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de

23 Na Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 e no Parecer CNE/CEB n° 13/2009 que a antecede, a expressdo
“atendimento educacional especializado” aparece em maiusculo ou sob a sigla “AEE”.
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instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou drgdo equivalente dos
Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009b, grifo nosso).

Ha aqui a normatizacio de duas tendéncias ja anteriormente delineadas: o
“atendimento educacional especializado” deixa de existir de forma substitutiva; as salas de
recursos (na forma multifuncional) estabelecem-se como lécus dessa configuragdo de
atendimento. Para a implementagdo do Decreto n° 6.571/2008, a Resolucdo CNE/CEB n°
4/2009 institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial, e estabelece que “a educagdo especial se
realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo o AEE como parte
integrante do processo educacional” (art. 3°). Os servigos sdo considerados como recursos de
acessibilidade (condigdes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, promovendo a utilizacdo dos materiais didaticos e pedagdgicos, dos espagos, dos
mobilidrios e equipamentos, dos sistemas de comunicagdo e informacgao, e dos transportes)
(conforme o pardgrafo unico do art. 2°) e a elaboracdo e execugdo do plano de AEE sdo
competéncias da comunidade escolar e da familia em interface com os servigos setoriais da
saude, da assisténcia social entre outros (BRASIL, 2009b, art. 9°).

Coerentemente ao Decreto 6.571/2008, o artigo 5° da Resolugio CNE/CEB n°4/2009
afirma que o atendimento educacional deve ser realizado, prioritariamente, em sala de
recursos multifuncionais da propria escola ou de outra escola, ndo sendo substitutivo as
atividades realizadas nas classes comuns, podendo ser oferecido, também, por centros de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituigdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagio
ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (KASSAR; REBELO,
2011).

As orientacdes aos municipios para a implementagdo de servicos através da
organiza¢do de Centros de Atendimento Educacional Especializado foram dispostas através
da Nota Técnica SEESP/GAB/n° 9/2010. Esta caracteriza a educacdo especial como “uma
modalidade de ensino transversal aos niveis, etapas e modalidades, que disponibiliza recursos
e servigos € realiza o atendimento educacional especializado, de forma ndo substitutiva a
escolariza¢do” (BRASIL, 2010a, p. 1, grifos nossos). Ha aqui uma tarefa imputada a educacao
especial: disponibilizar recursos e realizar o modelo proposto de atendimento educacional

especializado.
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Mais uma vez se utiliza como conceito de “atendimento educacional especializado” o
conjunto de atividades e recursos pedagdgicos e de acessibilidade organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formagdo dos alunos
publico alvo da educacdo especial, matriculados no ensino regular. O Atendimento
Educacional Especializado deve ser ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
Centros de Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2010a, pp. 1 e 2). A Nota
Técnica SEESP/GAB/n° 11/2010 que traz as “orientacdes para a institucionalizacdo da Oferta
do Atendimento Educacional Especializado — AEE em Salas de Recursos Multifuncionais,
implantadas nas escolas regulares” mantém o conceito de educagdo especial e atendimento
especializado anterior (BRASIL, 2010b).

No final do primeiro ano do governo de Dilma Rousseff eleita em 2010, a 17 de
novembro de 2011 foi aprovado o Decreto n°® 7.611/2011 que “dispde sobre a educacdo
especial, o atendimento educacional especializado e dd outras providéncias”, revogando entido
o Decreto n° 6.571/2008. No Decreto 7.611/2011 o governo especifica alguns aspectos
relacionados ao “atendimento educacional especializado”, sobretudo no que diz respeito a
matricula dupla e ao conseqiiente recurso duplo oriundo do FUNDEB. Segundo esse Decreto:
“a educacdo especial deve garantir os servicos de apoio especializado voltado a eliminar as
barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL,

2011b, art. 2°). Alémdisso:

§ 1° Para fins deste Decreto, os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e
na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

IT - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacio.

§ 2* O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagogica da escola, envolver a participagdo da familia para garantir pleno
acesso e participagdo dos estudantes, atender as necessidades especificas das
pessoas publico-alvo da educacio especial, e ser realizado em articulacido
com as demais politicas publicas (BRASIL, 2011b, art. 2°, grifos nossos).

Vemos assim que ha uma continuidade nos conceitos desde a Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008, que modificou a concepgao



76

de educacdo especial e atendimento educacional especializado presentes no Parecer

CNE/CEB n° 17/2001 e na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001. A Politica de 2008 afirma que:

[...] as atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formagdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela (BRASIL, 2008a, p.10, grifo nosso).

Segundo o trecho destacado acima, o atendimento educacional especializado nao deve
mais substituir o ensino comum. Vemos aqui similaridade com o que fora recomendado sobre
o “atendimento educacional especializado” pela Procuradoria através da cartilha O acesso de

pessoas com deficiéncia as classes e escolas comuns da rede regular de ensino:

[...] para criangas ¢ jovens de sete a 14 anos: o atendimento educacional
especializado é sempre complementar e ndo substitutivo da escolarizagdo em
salas de aula de ensino comum. Quando necessario, esses alunos devem ter
providenciado o atendimento educacional especializado na instituicdo, em
horario distinto daquele em que freqiientam a escola comum (MPF, 2004, p.
16).

Esse atendimento ¢ complementar e necessariamente diferente do ensino
escolar e destina-se a atender as especificidades dos alunos com deficiéncia,
abrangendo principalmente instrumentos necessarios a eliminagdo das
barreiras que as pessoas com deficiéncia naturalmente tém para relacionar-se
com o ambiente externo, como por exemplo: ensino da Lingua Brasileira de
Sinais — LIBRAS; ensino de Lingua Portuguesa para surdos; Sistema Braile;
orientagdo e mobilidade para pessoas cegas; Soroban; ajudas técnicas,
incluindo informatica; mobilidade e comunicagdo alternativa/aumentativa;
tecnologia assistida; educagdo fisica especializada; enriquecimento e
aprofundamento curricular; atividades da vida autébnoma e social
(MANTOAN, 2004, pp. 42 e 43, grifo nosso).

Mesmo com a Lei Educacional n® 9.394/96 ainda em vigor é possivel perceber que a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008) muda o
papel do “atendimento educacional especializado” quando aponta a complementagdo como
unica forma possivel de sua existéncia. Mais do que a transmutagdo do conceito de educacao
especial, ocorre uma reducdo das possibilidades de atendimento especializado. Tal
direcionamento vaise repetir em outros documentos orientadores que se seguem.

Nas leis complementares instituidas nas duas ultimas gestdes do Governo Federal
(2003-2006; 2007-2010) transparece a tentativa de, mesmo que sutilmente, desconsiderar as
acOes da gestdo anterior na area da educagdo especial. Isso € perceptivel pelo trecho do

Parecer CNE/CEB n° 13/2009 no qual se afirma:
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Em janeiro de 2008, a nova “Politica Nacional de Educagdo Especial na
perspectiva da educagdo inclusiva” da SEESP/MEC ¢ publicada, passando a
orientar os sistemas educacionais para a organizagdo dos servicos e recursos
da Educagdo Especial de forma complementar ao ensino regular, como
oferta obrigatoria e de responsabilidade dos sistemas de ensino. Essa Politica
resgata o sentido da Educacéo Especial expresso na Constituicdo Federal de
1988, que interpreta esta modalidade ndo substitutiva da escolarizagdo
comum ¢ define a oferta do atendimento educacional especializado — AEE
em todas as etapas, niveis ¢ modalidades, preferencialmente no atendimento
a rede publica de ensino (BRASIL, 2009a, p. 1).

No trecho acima, hd um salto temporal entre a Constituicdo Federal de 1988 a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008). Apesar do
Parecer n° 13 fazer mencdo a LDBEN/96, silencia-se em relagdo ao Parecer CNE/CEB n°
17/2001 e a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, o que chama-nos atengdo, devido a relevancia de
ambos os documentos para a historia da educacdo especial no Brasil. Tal desconsideragdo nos
leva a ponderar que apesar de a politica de inclusdo escolar no pais se constituir como politica
de Estado (caracterizada por principios que ultrapassam os diferentes governos), enquanto
politica de governo (caracterizada por principios distintos, conforme as aliangas politicas em
questdo) o ultimo deles procura enfatizar a existéncia de diferengas, mesmo que

questionaveis, em sua conducao.

1.5 Posicionamentos atuais e perspectivas para a Educacio Especial

A possibilidade de angariar recursos que de inicio deveriam ser direcionados apenas as
escolas publicas ja vinha sendo articulada pelas instituicdes privado-assistenciais desde a
disposicdo da “Lei do FUNDEF” (Lei n° 9.424/96), ainda durante o governo de Fernando
Henrique Cardoso. A seguir, trazemos a narrativa desses esforcos através do Senador Flavio
Arns, membro da bancada que representa os interesses das instituicdes privadas de cardter

filantropico:

O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), criado por meio da Lei n°® 9.424, de
24 de dezembro de 1996, vinculou um percentual de impostos arrecadados
apenas para a Educac@o Publica, impedindo a utilizagdo destes recursos na
cedéncia ou pagamento de professores das Escolas Especiais mantidas por
Instituicdes privadas sem fins lucrativos, tais como APAEs, Pestalozzis,
entre outras.

Na busca de uma solugédo foi apresentado na Camara Federal o Projeto de
Lei da Camara n° 4.853-B/01, para inclusdo das matriculas dos alunos destas
escolas no computo do Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEEF, que foi aprovado
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no Congresso Nacional em 2003, mas acabou sendo integralmente vetado
pelo Presidente da Republica.

O veto presidencial gerou severas criticas da sociedade, motivando o
Presidente a edigdo da Medida Provisdria n°. 139/03, que criou o Programa
de Complementacido ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas
com Deficiéncia (PAED).

A referida MP [Medida Provisdria], posteriormente convertida na Lei n°
10.845, de 5 de marco de 2004, cstabeleceu um repasse anual para as
Escolas Especiais, mantidas por Institui¢cdes sem fins lucrativos.

No ano de 2006 o PAED repassou R$ 6.792.049,30 (seis milhdes, setecentos
e noventa e dois mil, quarenta e nove reais e trinta centavos) a 1677 (mil,
seiscentas ¢ setenta e sete) escolas beneficiarias do programa, em beneficio a
pouco mais de 200.000 (duzentos mil) alunos. Em 2005, 184.000 (cento e
oitenta e quatro mil) alunos de 1490 (mil quatrocentas e noventa) entidades
foram beneficiados com o repasse total de R$ 6.163.459,48 (seis milhdes
cento e sessenta ¢ trés mil, quatrocentos e cingiienta € nove reais ¢ quarenta e
oito centavos). Para 2007, foram reservados cerca de R$ 12.800.000,00
(doze milhdes e oitocentos mil reais) ao Programa.

E importante de se enfatizar que este repasse, no valor anual de R$ 33,50
(trinta e trés reais e cinqiienta centavos) por aluno, ficou muito aquém da
média “per capita” anual dos alunos computados no FUNDEF, que varia de
R$ 600,00 (seiscentos reais) a R$ 700,00 (setecentos reais) por aluno.
Buscando corrigir essa diferencga, foi apresentado no Senado o Projeto de Lei
n° 197/2004, com a finalidade de equiparar os valores pagos pelo PAED, aos
valores pagos pelo FUNDEEF.

Durante a tramitagdo do Projeto, o0 Governo Federal firmou o compromisso
de incluir no cémputo do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educagdo -
FUNDEB, que substituiu o FUNDEF, a matricula dos alunos das Escolas

Especiais de instituigdes sem fins lucrativos.

A implantagdo do FUNDEB ocorreu com a promulgagdo da Emenda
Constitucional N° 53/2006, mas nio contemplou a inclusdo desejada. Houve
entdo a promessa de que a matricula destes alunos seria incluida na Lei de
Regulamentagao do Fundo.

Apesar da promessa, a redagdo original da Medida Proviséria - MP n°
339/2006, de regulamentacio do FUNDEB, novamente limitou o
financiamento apenas para a Educacdo Basica Publica. Diante do fato, houve
uma mobilizagdo dos parlamentares, culminando com a alteragdo do texto
ainda na Camara, finalmente incluindo esse universo de alunos no Cémputo
do FUNDEB.

Porém, como o texto fazia referéncia apenas aos que estivessem
matriculados “até a publicacdo da Lei”, impedindo, com isso, o computo de
novas matriculas, ocorreu uma nova mobiliza¢do no sentido de retirar a
referida expressdo. Como o intento foi alcangado, a propositura retornou
para a Camara que, apos aprovar a alteragéo do texto da Medida Provisoria,
encaminhou a san¢do do Presidente da Republica.
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Promulgada a Lei do FUNDEB sob n° 11.494, de 20 de junho de 2007, a
referida legislagdo foi regulamentada por meio do Decreto 6.253, de 13 de
novembro de 2007, que condicionou o repasse de recursos do FUNDEB
somente aos alunos de escolas especiais que estivessem matriculados
simultaneamente em estabelecimentos de ensino da rede comum.

O Decreto 6.253/07 sofreu severas criticas, pois a exigéncia referida
extrapolou no que havia sido determinado pela Lei 11.494 e, em
conseqiiéncia de uma cobranca parlamentar, houve uma alteracdo no
regulamento em comento, eliminando a condi¢do indevida.

Vencidos estes desafios, um novo se impde. Trata-se da discussdo em torno
da divulgagdo preliminar da nova ‘“Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educac@o Inclusiva” do Ministério da Educagao.

A nova politica prevé a extingdo das escolas especiais quando afirma que
ndo poderdo mais ser criadas novas escolas especiais; a transformagao das ja
existentes em centros de atendimento; ¢ a impossibilidade de celebragdo de
convénios com aquelas que deixarem de atender a esta transformacao.

Todas estas medidas caminham na contramao do desafio histérico vencido
pela sociedade civil organizada que supriu de forma extraordinaria um dever
do Estado e tornou o pais referéncia mundial no atendimento da pessoa com
deficiéncia.

O Ministério da Educagio precisa reconsiderar sua politica para a educagio
especial, reconhecendo todo o trabalho das Escolas de Educacdo Especial
mantidas por entidades privadas sem fins lucrativos que, ha décadas,
desenvolvem um trabalho de exceléncia no Brasil (ARNS, 2008, p. 8 ¢ 9,
grifos no original).

Conforme Arns afirma acima, no ano de 2007 esses movimentos organizados em
maior parte pelas direcdes das instituicdes privado-assistenciais reivindicavam que os
recursos do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacio Bésica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) inicialmente direcionados para a organizagdo do
Atendimento Educacional Especializado na rede publica de ensino também contemplassem as
institui¢des privado-assistenciais. O argumento era o de que nio computar as matriculas nas
instituigdes privado-assistenciais seria desconsiderar ndo s a matricula dos alunos com
deficiéncia, mas o seu “direito a educag¢do” (ARNS, 2004; 2008).

Essa mobiliza¢do ocorreu no periodo em que foi promulgado o Decreto n° 6.253/2007,
de 13 de novembro de 2007, que regulamentava “Lei do FUNDEB” (Lei n° 11.494, de 20 de
junho de 2007) e tratava sobre a alocacgdo de recursos para o “Programa de Imp lantagdo de Salas
de Recursos Multifuncionais” a fim de garantir que esse fundo também provesse o Atendimento
Educacional Especializado disseminado pelo programa. No artigo 14 desse Decreto se dizia que

seria computada apenas as “matriculas efetivadas em atendimento educacional especializado
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complementar a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia matriculados na rede publica
regular de ensino, em observancia ao disposto no paragrafo tnico do art. 60 da Lein® 9.394, de
1996"** (BRASIL, 2007b, art. 14, § 1°, grifo nosso).

Cerca de duas semanas depois, o Executivo Federal cedeu as pressdes feitas pelas
instituicdes privado-assistenciais, acabando por alterar o Decreto n° 6.253/2007 por meio do
Decreto n° 6.278/2007, de 29 de novembro de 2007 (BRASIL, 2007c). Este ultimo revogou o
artigo 14 do Decreto n° 6.253/2007 para garantir que os recursos do FUNDEB também
beneficiassem as escolas especiais de carater assistencial.

Tal mobiliza¢do foi, em parte, encerrada quando o Decreto n° 6.571/2008 dispos que o
atendimento educacional especializado poderia ser oferecido pelos sistemas publicos de
ensino ou pelas instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
com atuacdo exclusiva na educagdo especial, conveniadas com o poder executivo competente
(BRASIL, 2008Db, art. 6°). A partir de entdo, as instituicdes privado-assistenciais poderiam se
organizar na forma de Centros de Atendimento Educacional Especializado. Assim, o Decreto
n° 6.571/2008 dispde que o Decreto n° 6.253/2007 passa a vigorar acrescido do seguinte
artigo:

Art. 6° Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito da
distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o computo das matriculas dos alunos
da educacio regular da rede publica que recebem atendimento educacional
especializado, sem prejuizo do computo dessas matriculas na educacdo
basica regular. Pardgrafo unico. O atendimento educacional especializado

podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou pelas instituicoes
mencionadas no art. 14.

Em relagdo ao financiamento, a Nota Técnica SEESP/GAB/n°® 9/2010 que traz
orientagdes aos municipios para a implementacdo do Atendimento Educacional Especializado
através da organizagdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado afirma que os
servicos disponibilizados pelas institui¢des especializadas ndo seriam apenas os previstos pela
por essa politica, uma vez que os recursos oriundos do FUNDEB (que condiciona a matricula
no ensino comum) ndo provocariam prejuizo dos outros convénios (entre as instituicdes € o

governo) ja existentes:

24 Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerfio critérios de caracterizagio das instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuag@o exclusiva em educagdo especial, para fins de apoio
técnico e financeiro pelo Poder Publico. Pardgrafo unico. O Poder Publico adotard, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica
regular de ensino, independentemente do apoio as instituigdes previstas neste artigo (BRASIL, 1996).
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O convénio entre a instituicdo especializada e a Secretaria de Educagéo para
a oferta do AEE pode ser efetuada sem prejuizo das parcerias com os demais
orgdos publicos responsaveis pelas politicas setoriais de saude, do trabalho,
da assisténcia, efetivados para a oferta de servigos clinicos, terapéuticos,
ocupacionais, recreativos, de gera¢do de renda minima, entre outros
(BRASIL, 2010a, p. 3).

Em relagdo aos servigos, se coloca como atribuicdo do Centro de AEE “participar das
acoes intersetoriais realizadas entre a escola comum e os demais servigos publicos de saude,
assisténcia social, trabalho e outros necessarios para o desenvolvimento dos alunos”
(BRASIL, 2010a, p. 4). No texto também se encontra a tentativa de otimizar o processo de
implantacdo do atendimento especializado aproveitando os recursos ja existentes, pois se

coloca como atribuicdo das instituicdes especializadas que aderirem a proposta

[...] organizar o projeto politico pedagogico para o atendimento educacional
especializado, fendo como base a formagcdo e a experiéncia do corpo
docente, os recursos e equipamentos especificos, o espago fisico e as
condicoes de acessibilidade, de que dispoe (BRASIL, 2010a, p. 3).

E extremamente incoerente o fato de que uma proposta que se auto-intitula inovadora,
e que de inicio afirmava a priorizagdo pela preparacdo das escolas regulares de ensino
comum, agora busque se constituir através de uma rede ja consolidada e amplamente criticada
por entes do proprio governo como segregativa. Aqui ndo se caracteriza apenas a disputa por
alocacdo de recursos (no setor publico ou privado) para o atendimento a essas criangas, mas
trata-se de uma declaragdo explicita para que se aproveite a rede de atendimento ja existente
como forma de afirmar a politica de inclusdo escolar, que pretende (ou pretendia no inicio)
transformar completamente os sistemas de ensino. Configura-se aqui um recuo em favor das
institui¢des especializadas, o que, alids, vem sendo definidor da 4rea.

Em2011, o Decreto n° 7.611/2011 (que revogou o Decreto n° 6.571/2008) estabeleceu
que o artigo 9°-A e o artigo 14 (§ 1° e 2°) do Decreto n° 6.253/2007 passam a vigorar com as

seguintes alteracdes:

Art. 9°-A. Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, sera
admitida a dupla matricula dos estudantes da educagdo regular da rede
publica que recebem atendimento educacional especializado.

§ 1* A dupla matricula implica o computo do estudante tanto na educagdo
regular da rede publica, quanto no atendimento educacional especializado.
§2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede
publica de ensino regular podera ser oferecido pelos sistemas publicos de
ensino ou por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na educagdo especial, conveniadas
com o Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto no art. 14.
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Art. 14. Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB,
o computo das matriculas efetivadas na educacido especial oferecida por
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
com atuacdo exclusiva na educagio especial, conveniadas com o Poder
Executivo competente.

§ 1° Serdo consideradas, para a educagdo especial, as matriculas na rede
regular de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas
regulares, e em escolas especiais ou especializadas.

§ 2° O credenciamento perante o drgdo competente do sistema de ensino, na
forma do art. 10, inciso IV e paragrafo unico, e art. 11, inciso IV, da Lei n°
9.394, de 1996, depende de aprovagdo de projeto pedagdgico (BRASIL,
2011b, grifos nossos).

E preciso destacar que o paragrafo primeiro do artigo 14 ja estava presente no Decreto
n° 6.278/2007. Dessa forma, continuam garantidos os recursos do FUNDEB também as
instituicdes privado-assistenciais, independentemente de ser prestado ou ndo o Atendimento
Educacional Especializado sob a forma do “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais™ nas escolas especializadas, ndo condicionando a matricula de seu publico
nas escolas regulares para que se receba esse financiamento. No dia 6 de dezembro de 2011, o
deputado Eduardo Barbosa, presidente da Federacdo Nacional das APAEs descreveu a luta

empreendida por essas instituicdes em relagdo ao Decreto n° 7.611/2011:

Apds exaustivos debates e audi€ncias, foi assinado pela Presidente Dilma
Roussef (sic) o Decreto n° 7.611/11, que traz expresso em seu texto a
garantia de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em
educacao especial e, ainda, altera o Decreto n® 6.253/07, para assegurar na
distribui¢@o dos recursos do FUNDEB, o computo das matriculas efetivadas
na educacdo especial oferecida por instituicdes comunitarias, confessionais
ou filantrépicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educagao
especial, conveniadas com o Poder Executivo competente, considerando,
para a educacdo especial, as matriculas na rede regular de ensino, em classes
comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas es peciais
ou especializadas. E sim uma grande conquista para as Apaes, que lutaram
para manter suas escolas em funcionamento e garantir uma educacao de boa
qualidade as pessoas com deficiéncia intelectual e multipla, prestigiando o
desenvolvimento humano e a aprendizagem ao longo da vida. [...] estamos
sendo vigorosamente combatidos e ha uma corrente buscando alterar o novo
Decreto e derrubar esta importante conquista das escolas especiais, das
familias ¢ das pessoas com deficiéncia (BARBOSA, 2011, p. 1, grifos no
original).

Diante desse discurso, entendemos que o momento atual se caracteriza por um Estado
que tenta regular a extrema tensdo entre os grupos que defendem a inclusdo dos alunos com

deficiéncia nas escolas regulares a fim de que tenham acesso a educagdo (caracterizadas pelo

Deputado Eduardo Barbosa como uma “corrente” que procuraria derrubar mais essa conquista
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dessas instituigdes) e os que afirmam que as “escolas especiais devem ser consideradas
publicas ndo-estatais, ja que os servicos prestados sdo de cardter publico, sem fins lucrativos”
e, portanto a subvengdo de recursos publicos que estas recebem ¢ mais do que legitima
(ARNS, 2004, p. 4). Enquanto o primeiro grupo mantém uma postura mais radical, o segundo

vem atenuando o seu discurso, afirmando ndo ser contrario a inclusio:

O movimento das Apaes sempre defendeu um sistema educacional inclusivo,
onde estivesse assegurada a coexisténcia da escola comum inclusiva e a
escola especial. Nosso posicionamento sempre foi claro e firme, no sentido
de apoio incondicional aos investimentos propostos para as escolas comuns
de forma a torna-las acessiveis a todos os alunos, com e sem deficiéncia, mas
também, a possibilidade de funcionamento regular das escolas especiais,
para a prestacdo de um atendimento especializado aquelas pessoas que
necessitam de apoios intensos e continuos ao longo da vida (BARBOSA,
2011, p. 1, grifos nossos).

Sobre o resultado obtido através do Decreto n° 7.611/2011, o primeiro grupo afirmou
por meio de uma Carta Aberta, redigida a 27 de novembro de 2011, que o mesmo significou

um retrocesso:

De fato, ndo podemos aceitar que a Constituicdo Federal seja ferida e que
retrocedamos a tempos em que a Educacdo Especial era matéria tratada no
ambito da assisténcia, como constava da Emenda Constitucional n°. 1, de
1969, no Capitulo “Do Direito a Ordem Econdémica e Social”’. Estamos em
outro momento, em que a Educagdo Especial, entendida na perspectiva da
educagio inclusiva, assegura a todos os alunos que sdo seu publico-alvo
(pessoas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e com
altas habilidades/superdotacio) o direito inalienavel a educagéo, em escolas
comuns, compartilhando com seus colegas de turma de um ensino para
todos, democratico e coerente com uma formacao cidada. [...]

A situag@o ¢ lamentavel e injusta para todos os que estdo e poderiam
continuar se beneficiando dos avangos que a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (documento de 2008) orienta
para adequar essa modalidade de ensino aos principios constitucionais, que
preceituam o atendimento educacional especializado complementar a
formacdo do aluno, assegurando-lhe o acesso, a permanéncia e a
participacdo mnas turmas das escolas comuns, com autonomia e
independéncia. [...]

Surpreende-nos que um governo preocupado com a elevagdo do nivel de
qualidade de vida de todos (e especialmente com melhorias na sua educacio)
desconhega ou ndo leve em conta o que representa um meio escolar
desafiador para a expansdo das possibilidades educacionais de todos os
alunos. [...]

Que pais, professores, irmaos, familiares, autoridades do ensino, politicos
(de verdade), profissionais da area da Saude, do Direito e de outras areas
afins podem concordar com tamanho desproposito, com esta absurda e
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conservadora posicdo de alguns que, na surdina, se insurgiram para desfazer
o que vem sendo construido com tanto esfor¢co e dedicacdo? Nosso mote ¢ a
escola da diferenga, uma nova pagina da nossa educago, que precisamos
escrever juntos, para que seja inclusiva, como é o seu propdsito desafiador.

[.]

Entristece-nos constatar que as pessoas que compdem um dos segmentos
mais privilegiados pela inclusdo (o dos que t€m deficiéncia mtelectual)
sejam traidas por seus proprios “protetores”, que lhes cassaram a
oportunidade de ocupar o lugar de saber que lhes ¢ de direito, na escola
comum.

Incluir, s6 no ambiente comum a todos! E imperdodvel o que esses
“benfeitores” pretendem fazer com essas pessoas, principalmente quando se
trata do ensino basico. Alijar alguns alunos para que possam ter um ambiente
escolar a parte ndo é protegé-los, mas abandona-los a tempos e espacos
vazios de sentido e de futuro, como podemos comprovar ao ouvir de pais,
professores e¢ familiares dos que frequentam escolas especiais que seus
alunos sdo incapazes de participar do mundo externo a esses ambientes
educacionais e de participar da vida familiar, de onde foram, desde cedo,
separados as vezes por quase toda uma vida. Nessas escolas ndo se acredita
na mudanga, na for¢a da solicitagdo de um meio escolar e social comum para
que se tornem pessoas ativas, segundo suas capacidades.

Estamos em uma época de grandes transformacdes e hd ainda os que
insistem em puxar para tras as iniciativas que ampliam horizontes, oferecem
novas possibilidades. Todos t€ém o direito de viver nessa época de expansio
do espirito humano e de justica, respeito a diferenca. Vamos recuperar o que
nos foi tomado clandestinamente, mas nao da mesma forma, porque nao
precisamos ocultar nossas acdes, iluminadas pela clareza e pelo Direito.

Vamos em frente! (MANTOAN; LEPED*’-UNICAMP, 2011).

Esse movimento pendular entre a predomindncia dos interesses das instituigdes
privadas e dos que defendem a inclusdo escolar (abrangendo grupos com concepgdes muito
distintas sobre esse processo) vem permeando as leis da educacdo especial desde a
LDBEN/96, alids, vimos que o embate entre a defesa para que se facam investimentos em
uma educagdo publica mais integrada e os interesses de institui¢des privadas vem marcando
todo o século XX, desde a LDBEN/61. Diante do contexto atual, temos a impressdo de que
ainda veremos outros capitulos dessa disputa. Ao abrir sua disposicdo para a “Educacdo
Especial”, o Decreto n°® 7.611/2011 demonstra que a “parcial simbiose” entre o poder publico
e as instituicdes privadas sem fins lucrativos descrita pela professora Gilberta Jannuzzi (1997)
ainda estd viva, independentemente dos esforcos empreendidos pelo governo nos ultimos

anos, independente também das mobilizacdes de grupos académicos especificos a ela

25 Laboratério de Estudos e Pesquisas em Ensino e Diferenga.
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contrarios, € dos movimentos educacionais e da sociedade organizada ocorridos antes mesmo
da promulga¢do da Constituicdo Federal.

No século XX, essa “coexisténcia” se constituiu caracteristica propria dos Estados
capitalistas nos paises periféricos, na qual o Estado se beneficia delegando suas fungdes as
instituicdes sem fins lucrativos e por sua vez estas instituicdes, a cada tempo, podem contar
com as benesses publicas (DRAIBE, 1998; GENTILI; SADER, 2008; SAVIANI, 2008b).
Essa tensdo € continua, apesar de sua manifestacdo poder ser percebida mais nitidamente em
momentos mais criticos e decisivos, em que se legisla e regulamenta as politicas educacionais,
como o que descrevemos anteriormente.

A declaragdo do Deputado Eduardo Barbosa supde uma proposta de conciliagdo entre
as duas correntes, falando em “coexisténcia da escola comum inclusiva e a escola especial”
(BARBOSA, 2011, p. 1). Do mesmo modo, a Professora Maria Teresa Egler Mantoan e a
Procuradora da Republica Eugénia Favero afirmavam em meados de 2003, em entrevista a

Folha Dirigida (1° de abr. 2003) que mostramos anteriormente:

Eugénia Favero - Essas instituicdes [privadas de carater filantrépico] s@o
necessarias, mas para dar atendimento especializado, complementar. Para
oferecer um servico de fonoaudiologia, de fisioterapia, para ensinar braile,
trabalhar sobre os direitos, inserir no mercado de trabalho.

Maria Teresa Mantoan - N&o para oferecer educagdo escolar
(MANTOAN; FAVERO, 2003).

Embora essa afirmacdo de “coexisténcia” ndo esteja presente na Carta Aberta redigida
recentemente, em 2003 essa corrente afirmava que o papel das instituicdes privado-
assistenciais ainda n3o tinha (nfo deveria ser) terminado. O silenciamento sobre o papel
dessas instituicdes na disponibilizacio do Atendimento Educacional Especializado
complementar na Carta elaborada pelo grupo em 2011 pode nos indicar que quando um dos
grupos alcanca uma vitdria ou estd em vias de exercer a hegemonia sobre os interesses, este
fala em conciliagdo, coexisténcia, quando perde em algum aspecto volta-se a radicalizagdo
dos seus interesses e principios. Ha diferengas entre o que se proclama e o que realmente os
grupos desejam.

Nesse momento, ¢ necessdrio retomar o que nos chama a atengdo o professor
Dermeval Saviani (2008) ao falar sobre o papel do Congresso Nacional na legislagdo do
ensino, sobre a diferenga entre os objetivos proclamados no ambito politico e os objetivos

reais, verdadeiros:
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Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais e amplas, as
intengdes ultimas. Estabelecem, pois, um horizonte de possibilidades,
situando-se num plano ideal em que o consenso, a identidade de aspiragdes e
interesses, ¢ sempre possivel. Em contrapartida, os objetivos reais indicam
os alvos concretos da acdo, aqueles aspectos dos objetivos proclamados em
que efetivamente esta empenhada a sociedade; implicam, pois, a definicdo
daquilo que se esta buscando preservar ou mudar. Portanto, diferentemente
dos objetivos proclamados, os objetivos reais situam-se num plano no qual
se defrontam interesses divergentes e, por vezes, antagdnicos, determinando
o curso da agdo as forgas que controlam o processo (SAVIANI, 2008a, pp.
121 e 122).

Os objetivos reais sdo, portanto os que determinam em ultima instincia o curso da
acdo das forgas em jogo. Em relagdo a necessidade de explicitacdo dos objetivos que guiaram
a elaboracdo do Decreto n° 7.611/2011, para atenuar o clima instalado posteriormente a sua
promulgacdo foi preciso que a SECADI explicasse o seu contetido, devido as manifestagdes e
pedidos de esclarecimento encaminhados por gestores de secretarias de educacdo, professores
de instituigdes de educagdo superior e representantes dos movimentos sociais (BRASIL,

2011c). A SECADI afirma que:

[...] o Decreto n° 7.611/2011 ndo retoma o conceito anterior de educagido
especial substitutiva a escolarizacdo no ensino regular, mantendo o carater
complementar, suplementar e transversal desta modalidade, ao situa-la no
ambito dos servicos de apoio a escolarizagdo. [...] Nesse sentido, a
modalidade de Educagao Especial ¢ parte integrante do ensino regular e ndo
se constitui em sistema paralelo de educacdo. [...] O Decreto n®7.611/2011
ndo apresenta imovag¢do com relacdo ao apoio financeiro as instituicoes
privadas filantropicas que atuam na educacdo especial, considerando que
seus dispositivos transcrevem o art. 60 da Lei n® 9.394/1996 ¢ o art. 14 do
Decreto n°® 6.253/2007, que regulamenta a Lei n° 11.494/2007, que nstitui o
Fundo de Manutengdo e¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacio — FUNDEB. Igualmente, essas
instituicdes continuam tendo o financiamento publico por meio do Programa
Dinheiro Direto na Escola — PDDE e Programa Nacional de Alimenta¢do
Escolar — PNAE. O apoio financeiro as instituicbes especializadas
mencionadas, referente ao atendimento de pessoas que ndo estdo
matriculadas no ensino regular, destina-se, especialmente, aquelas que se
encontram fora da faixa etaria de escolariza¢do obrigatoria, em razdo de
um processo historico de exclusdo escolar (BRASIL, 2011c¢, grifos nossos).

Tendo em vista a mobilizagcdo em torno da publicacdo desse Decreto, intuimos que o
momento atual vem se configurando como decisivo para que ou se avance ou retroceda em
relacio as garantias e a provisdo efetiva de educacdo a essas pessoas. E nesse contexto de
incertezas que se encontram as politicas educacionais e as urgentes demandas das pessoas
comdeficiéncia, que ja a tanto aguardam por politicas que realmente sejam capazes de prover

reais condicdes de acesso e equidade no processo educacional. No capitulo seguinte,
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abordamos o “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais”, que criado na
mesma conjuntura dos outros programas ja mencionados e circunscrito no centro dessas
discussdes, ¢ hoje o principal responsdvel pela provisdo do Atendimento Educacional

Especializado no pafs.



20 PROGRAMA DE IMPLANTACAO DE SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

O “Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais”, mesmo com
todas as limitagdes vem sendo, junto aos outros programas criados pelo Governo Federal,
ancora das agdes para a educagdo especial nos ultimos anos no pais. Apesar do papel de
destaque dado ao programa entre as agdes do governo para a educagdo especial, ainda ¢
pequeno o conhecimento sobre o mesmo, atualmente sob o controle da SECADL

Alguns trabalhos tem se voltado para a investigagdo do Atendimento Educacional
Especializado em diferentes municipios no dmbito da deficiéncia intelectual, da educacgio
ambiental e educagdo infantil (CHIESA, 2009; DIAS, 2010; DA SILVA, 2008), tratando
especificamente da pratica nas salas de recursos. No entanto, também se faz necessario o
empreendimento de pesquisas voltadas a elaboracdo, implantagdo e operacionalizagdo do
programa, que avancem no conhecimento de sua realidade e no encaminhamento de propostas
consistentes para a agio politica.

Iniciado em 2005 e instituido legalmente através da Portaria Normativa n° 13 de 24 de
abril de 2007 (BRASIL, 2007d), o ‘“Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais” integra o Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) buscando apoiar os
sistemas de ensino na implantagdo de salas de recursos multifuncionais, com materiais
pedagdgicos de acessibilidade para a realizagdo do Atendimento Educacional Especializado,
complementar ou suplementar a escolarizagdo. A intencdo ¢ atender os alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo,
matriculados nas classes comuns do ensino regular. O programa ¢ destinado as escolas das
redes estaduais e municipais de educagdo e institui¢des especializadas, desde que os alunos
com as caracteristicas citadas estejam registrados no Censo Escolar (MEC/INEP).

A SECADI disponibiliza equipamentos, mobilidrios e materiais pedagdgicos e de
acessibilidade para a organizagdo das salas de recursos multifuncionais (entre 2005 e 2011,
essa funcdo foi desempenhada pela extinta SEESP), cuja implantacdo depende da
apresentacdo da demanda no Plano de Agdes Articuladas (PAR), da indica¢do de escola para
implementacdo do programa pelas Secretarias de Educacdo no Sistema de Gestdo Tecnoldgica
do Ministério da Educagdo (SIGETEC), da licitagdo, aquisicdo e distribuicdo dos

equipamentos ¢ demais recursos pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo



89

(FNDE), autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacdo para prestar assisténcia
financeira e técnica e executar agdes que contribuam para a qualifica¢io da educagdo. '

A Secretaria de Educacdo efetua a adesdo, o cadastro e a indica¢do das escolas
contempladas por meio do SIGITEC. No ato de solicitacdo das salas, as Secretarias de
Educa¢do assumem o compromisso com os objetivos do programa e realizam no sistema os
seguintes passos: adesdo e cadastro do gestor do municipio (Prefeito), estado ou Distrito
Federal (Secretario de Educagdo), indicacdo das escolas conforme os critérios do programa,
confirmag¢do de espago fisico para a sala e confirmagdo de professor para atuar no
Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2010c).

De acordo com o manual de implantacdo do programa, o Ministério da Educacdo se
responsabiliza por adquirir os recursos que compdem as salas, informar sobre a
disponibilizacdo das salas e critérios adotados, monitorar a entrega e instalagdo dos itens as
escolas, orientar aos sistemas de ensino para a organizagdo e oferta do Atendimento
Educacional Especializado, cadastrar as escolas com salas de recursos multifuncionais
instaladas, promover a formagdo continuada de professores para nelas atuar, encaminhar,
assinar e publicar os contratos de doacdo, atualizar os recursos das salas criadas pelo
programa e apoiar a acessibilidade nas escolas com salas implantadas. Estdo previstas também
visitas de técnicos do MEC nas salas de recursos multifuncionais, bem como o
encaminhamento da “Revista Inclusdo” e demais publicagdes do MEC as escolas. Para tanto,
todas as salas de recursos multifuncionais deverdo manter atualizado seu registro de
funcionamento no Censo FEscolar e preencher formuldrios enviados pelo MEC para
atualizacdo de cadastro (BRASIL, 2010c).

A doagdo dos itens se configura em entrega de bens do patrimonio publico para guarda
e cuidados dos beneficidrios. O “Contrato de Doacdo” dos bens das salas de recursos
multifuncionais ¢ formalizado pelo Ministério da Educagdo, que encaminha este em trés vias
para assinatura do titular da Secretaria de Educacdo, estipulando prazo de 30 dias para seu

retorno. Apds o ato de assinatura do titular da SEESP (papel atualmente desempenhado pelo

! Para que se melhorem os indices educacionais locais, os municipios devem elaborar os seus planos plurianuais
para um periodo de quatro anos por meio do PAR, que se trata de um apoio técnico e financeiro oferecido pelo
MEC, pelo FNDE mediante a¢des, programas e projetos para o alcance das metas estabelecidas no PDE. O
PAR ¢ desenvolvido em duas etapas, a primeira com o diagndstico da realidade local para a identificacdo das
medidas mais apropriadas para a gestdo do sistema, visando a melhora da qualidade da educagio basica, em
que o gestor descreve o tipo de apoio que o estado ou municipio necessita ao detalhar um conjunto de agdes.
Esse diagnostico € realizado por uma equipe técnica local. Na segunda etapa o PAR ¢ aprovado pelo MEC e
assinam-se os termos da cooperagio técnica entre as partes (o municipio, o MEC e o FNDE) (CORREA,
2011).
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titular da SEC ADI), os contratos sdo publicados no Diario Oficial da Unido, sendo efetivada a
devolugdo das copias referente as respectivas Secretarias de Educagao (BRASIL, 2010c).

Apds a confirmacdo da indicacdo da escola e da disponibilizagdo das salas pelo
programa, as Secretarias de Educac¢do devem: informar as escolas sobre sua indicagdo,
monitorar a entrega ¢ instalacdo dos recursos nas escolas, orientar quanto a institucionalizacdo
da oferta do Atendimento Educacional Especializado no projeto politico pedagdgico,
acompanhar o funcionamento da sala conforme os objetivos, validar as informagdes de
matricula no Censo Escolar INEP/MEC, promover a assisténcia técnica, a manutengdo e a
seguranca dos recursos, apoiar a participacdo dos professores nos cursos de formacgfo para o
Atendimento Educacional Especializado, assinar e retornar ao MEC o Contrato de Doagdo
dos recursos (BRASIL, 2010c).

No periodo de 2005 a 2011 foram disponibilizadas 37.801 salas de recursos
multifuncionais em 5.019 municipios. Do total de salas implantadas no periodo, 36.385 sdo
do Tipo I e 1.416 sdao do Tipo II, com recursos adicionais para o atendimento aos alunos com
deficiéncia visual. Até 2010, esta acdo contemplou 83% dos municipios brasileiros, sendo
implementada em 43% das escolas publicas com matricula de alunos publico-alvo da
educagio especial no ensino regular.?

As salas Tipo I s3o compostas por microcomputador com gravador de CD, leitor de
DVD e terminal, monitor LCD 32 polegadas, fones de ouvido e microfones, scanner,
impressora laser, teclado com colméia, mouse com entrada para acionador, acionador de
pressdo, bandinha ritmica, domin6, material dourado, esquema corporal, memodria de
numerais, tapete quebra-cabeca, software para comunicacdo alternativa, sacoldo criativo,
quebra-cabecas sobrepostos (sequéncia logica), domin6 de animais em Lingua de Sinais,
memdria de antdnimos em Lingua de Sinais, conjunto de lupas manuais (aumento trés, quatro
e cinco vezes), dominé com textura, plano inclinado (estante para leitura), mesa redonda,
cadeiras para computador, cadeiras para mesa redonda, armdrio de ago, mesa para
computador, mesa para impressora ¢ quadro melaninico (lousa para sala de aula feita de
compensado de 12 mm, multilaminada revestida na cor branca, possui bordas em perfil de
aluminio e suporte para parede medindo 1,20 x 2,20m).

As salas Tipo II além dos recursos anteriores sdo acrescidas de outros recursos
voltados ao atendimento de criangas com deficiéncia visual, os quais sdo impressora Braille,

maquina Braille, lupa eletronica, reglete de mesa, pungdo, soroban, guia de assinatura, globo

2 Disponivel em: < http://gestao2010.mec.gov.br/o_que foi feito/program 70.php> Acesso em: 31 nov. 201 1.
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terrestre adaptado, kit de desenho geométrico adaptado, calculadora sonora e software para
producdo de desenhos graficos e tateis.” O material disponivel é totalmente direcionado para
deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, altas habilidades. No que se referem a defici€éncia
mental, os recursos sdo quase inexistentes, voltados ao apoio (reabilitagdo, técnico) e a
memdria, recurso cognitivo mais elementar, o que faz com que ndo se rompa com a ndo
“pedagogizacdo” peculiar nas instituicdes especializadas agora também nesse espago.

Entre os anos de 2005 e 2011, 37.774 escolas foram contempladas com salas de

recursos multifuncionais, localizadas em sua maior parte nas regides Nordeste e Sudeste:

Grafico 1 - Localizag@o das escolas comsalas de recursos multifuncionais por regido (2005-2011)
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Fonte: <http://painel. mec.gov.br/>. Acesso em: 15 fev. 2012.

As regides Centro Oeste e Norte respondem pelo menor numero de salas implantadas.
Na Figura 1 podemos comprovar isso, observando a localizagdo atual das salas de recursos

multifuncionais no pais:

3 Disponivel em: <http:/portal.mec.gov.br/dmdocuments/salasmultifuncionais pdf>. Acesso em: 2 jun. 2011.



92

Figura 1 - Mapa com a localizagdo das escolas contempladas pelo Programa de Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais no Brasil (2005-2011)
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Fonte: <http://painel. mec.gov.br/>. Acesso em: 1° fev. 2012.

Abaixo, através do grafico 2 temos a propor¢do de salas de recursos multifuncionais
Tipo I e IL* Conforme as informagdes disponibilizadas, as de Tipo II correspondem a uma
proporcdo infima das salas no pais, tendéncia que veremos adiante ter se mantido em todo o
periodo 2005-2011. Esse fato ¢ justificado em varios documentos e no site do MEC, que
afirmam que os tipos de salas de recursos s3o adequados a demanda dos tipos de

caracteristicas dos alunos.

* Paraa instalagdo da sala tipo I nas escolas comuns é requerida a matricula de alunos designados pela politica
publico-alvo da educago especial registrados no Censo Escolar (MEC/INEP). A sala tipo II requer a
matricula de alunos cegos, também registrados no Censo (BRASIL, 2010c),
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Grafico 2 - Proporgéo de salas de recursos multifuncionais de Tipo I e II no Brasil (2005-2011)

mTipol - Multiplas
Deficiéncias

ETipolIl - Com recursos
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cegos

Fonte: <http://painel. mec.gov.br/>. Acesso em: 1° fev. 2012.

A tabela 1 a seguir, nos mostra que no periodo de 2005 a 2011, o nimero de salas de
recursos multifuncionais cresceu espantosos 15.120%. Ha uma pequena diferenca entre o
nimero total de escolas contempladas pelo programa e o nimero total de unidades de salas de
recursos multifuncionais implantadas, o que demonstra a tendéncia em se ter uma unica sala
por escola. O numero de salas Tipo II (com recursos adicionais para alunos cegos) € pequeno
se comparado ao numero de salas Tipo I, demonstrando a propensio de primeiro implantar-se
a sala que responde as multiplas deficiéncias, e posteriormente, caso seja registrado no Censo
Escolar (MEC/INEP) a matricula de alunos cegos, ocorre a conversdo da sala para a de Tipo
II (com o envio dos recursos previstos para esse tipo de sala pelo MEC) para o atendimento
desses alunos.

A tabela ainda nos informa que grande parte das salas foi criada em 2009, ano em que
foi publicada a Resolucdo n° 4, em 2 de outubro, que estabelece as Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, modalidade Educagio
Especial, que garantia o Atendimento Educacional Especializado na rede publica e em
institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com
a Secretaria de Educacdo ou orgdo equivalente dos estados, Distrito Federal ou dos

municipios.
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Tabela1 - Numero de escolas contempladas pelo Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais no Brasil (2005-2011)°
.T.lpO I.I - Cloitel TS oS Tipo I - Multiplas Deficiéncias Total

adicionais para alunos cegos

Ano Escola(s)* | Sala(s) de Recursos * sl salE)dl
Multifuncionais Escola(s) Rc?curs.os . Escola(s)* Rf?curs.os .
Multifuncionais Multifuncionais

2005 32 32 218 218 250 250
2006 - - 376 376 376 376
2007 125 125 500 500 625 625
2008 100 100 4.200 4.200 4.299 4.300
2009 500 500 14.499 14.500 14.999 15.000
2010 90 90 3.660 3.660 3.750 3.750
2011 569 569 12.931 12.931 13.500 13.500
Total

1.413 1.416 35912 36.385 37.281 37.801
Geral

* No cdlculo dos totais foram considerada (0)s apenas escola(s) distinta (0)s.

Obs.: * Entidades que ndo constituem escolas cadastradas no INEP, mas foram beneficiadas com salas do
programa, estdo informadas no respectivo municipio como "outros". Criado em 2005, o programa apoia os
sistemas de ensino na implantacdo de salas de recursos multifuncionais, com materiais pedagogicos e de
acessibilidade, para a realizagdo do atendimento educacional especializado, complementar ou suplementar a
escolarizagdo.

Fonte: <http://painel.mec.gov.br/>. Acesso em: 1° fev. 2012.

Ao disponibilizar os recursos de duas formas distintas (Tipo I e Tipo II) para os
diversos municipios do pais, fica o questionamento sobre a possibilidade de um modelo, sob a
forma de pacotes de recursos para a acessibilidade, ser passivel de responder as intimeras
necessidades de municipios e publicos tdo distintos, mesmo coma previsao de atualizagdo dos
itens das salas ja implantadas e conversdo entre os tipos de sala, a partir das matriculas de
alunos publico-alvo da educacdo especial que passem a constar no Censo Escolar
(MEC/INEP) (BRASIL, 2010c). Tal modelo a0 mesmo tempo em que equipa/prepara a
estrutura das escolas (e centros especializados) para atender a essas criangas, ¢ calcado na
“multifuncionalidade” atendendo aos alunos com deficiéncias, altas habilidades/superdotacio
num mesmo local, o que pode pretender legitimar a racionalizagdo de recursos dentro de uma
divisdo do trabalho ja existente.

O Edital n° 1/2007 que disseminou o programa ¢ estabeleceu a primeira chamada para
a criacdo de salas de recursos multifuncionais em larga escala pelo pais (antes do
estabelecimento da solicitagdo via SIGITEC), afirmava ser objetivo do mesmo “apoiar os
sistemas de ensino na organizacdo e oferta do Atendimento Educacional Especializado, por

meio da implantacdo de salas de recursos multifuncionais nas escolas de educagdo bdsica da

> O numero de escolas com salas de recursos multifuncionais implantadas no periodo 2005-2011 presentes na

tabela 1 ndo corresponde ao que aparece no grafico 1 (por regides) porque na tabela o calculo dos totais
considerou apenas escolas distintas.
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rede publica, fortalecendo o processo de inclusdo nas classes comuns de ensino regular”
(BRASIL, 2007a, p. 1, grifo nosso). Assim, o direcionamento inicial dado ao programa era
implantar salas de recursos multifuncionais nas escolas de educag@o basica da rede publica de
ensino. Entretanto, pelo grafico abaixo podemos perceber que, apesar do objetivo apresentado
ser o fortalecimento da rede publica de ensino e as redes estaduais € municipais responderem
pelo maior nimero de matriculas na sala de recursos multifuncionais, o numero de salas
implantadas em instituicdes privadas de carater filantrépico também foi significativo entre os
anos de 2009 e 2010, aumentando entre os dois anos:

Grafico 3 - Matriculas em Atendimento Educacional Especializado por dependéncia administrativa no Brasil
(2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Prieto (2010) nos adverte que ao permitirem a execucao do atendimento complementar
e suplementar fora da rede publica, em instituicdes de carater comunitario, confessional ou
filantrépico, as normativas atuais mantém os riscos de ndo ampliagdo da estrutura de servicos
de atendimento educacional especializado pelos sistemas publicos de ensino. Por outro lado,
Garcia (2009) aponta que com a tendéncia em se ter mais servicos complementares que
substitutivos a escolariza¢do, mesmo que com concessdes financeiras as instituigdes privado-
assistenciais, o ‘“Programa de Implantacido de Salas de Recursos Multifuncionais” vem
gerando um clima politico de publicizagdo do atendimento educacional a pessoa com

deficiéncia no pais.
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Pesquisas como as de Michels e Garcia (2008) vém mostrando um ascendente de
iniciativas municipais na organizagdo do atendimento educacional especializado, com alguns

deles contando exclusivamente com os recursos do Governo Federal para executar suas agdes:

[...] mais recentemente o que estamos presenciando é uma gestdo regulada
por editais, por meio dos quais o poder central define a politica, a execugao,
os recursos ¢ sua distribuicdo, as metas, os objetivos e as unidades
executoras, quer sejam redes estaduais e/ou municipais de educagio, escolas
ou universidades, submetem-se ao crivo central para desenvolver ou nio
projetos pouco compartilhados na sua concepgio. Tal possibilidade implica,
muitas vezes, em fontes indispensaveis de liberagdo de recursos para as
chamadas unidades executoras (GARCIA, 2009, pp. 9 e 10).

Mesmo com a politica definida pelo poder central, como explica Garcia (2009), cada
municipio acaba assumindo diferentes configuragdes na oferta do atendimento educacional
especializado, de acordo com suas condigdes proprias. Assim alguns municipios por possuir
maior experiéncia adquirida na escolarizac@o dos alunos com deficiéncia acabam por ter mais
€xito ao colocar em pratica os programas educacionais, enquanto outros fazem ainda suas
primeiras movimentacdes nesse sentido.

Caiado e Laplane (2009) afirmam que em alguns municipios, inclusos nas areas de
abrangéncia do programa “Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”, ¢ contabilizada a
existéncia de salas multifuncionais que, na realidade, funcionam como salas especiais em
turno diferente ao da escola regular. Através de suas pesquisas puderam constatar que os
governos municipais ndo sabem o nimero de alunos atendidos nem da demanda que ndo pode
ser atendida pelo programa. A simples instalacdo da sala de recurso, o fato de ter comecado a
funcionar, ou a presenga de um gestor do municipio nas a¢des de capacitagio do municipio-
polo servem como sindnimo de que os sistemas de ensino estdo executando as politicas de
inclusdo escolar a contento.

Em relacdo as fungdes dos professores na execucdo do programa, tanto a Nota Técnica
SEESP/GAB/n° 9/2010 que propde a organizagdo das instituigdes privado-assistenciais em
Centros de Atendimento Educacional Especializado quanto a Nota Técnica SEESP/GAB/n°
11/2010 que trata sobre a implementacdo do programa nas escolas regulares dizem que cabe

ao professor do Atendimento Educacional Especializado:

Desenvolver atividades prdoprias do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos alunos: ensino da Lingua Brasileira de Sinais —
Libras para alunos com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita para
alunos com surdez; ensino da Comunicagdo Aumentativa ¢ Alternativa —
CAA; ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das técnicas para a
orientagdo e mobilidade para alunos cegos; ensino da informatica acessivel e
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do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades de
vida auténoma e social; orientagdo de atividades de enriquecimento
curricular para as altas habilidades/superdotagio; e promog¢io de atividades
para o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores (BRASIL, 2010a, p.
4; 2010b, p. 5).

Cabe ainda ao professor do Atendimento Educacional Especializado seja dos Centros
de AEE ou das salas multifuncionais em escolas regulares uma série de atribuicdes, dentre
elas “elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno, contemplando: a identificacdo das
habilidades e necessidades educacionais especificas dos alunos; a definicdo e a organizacao
das estratégias, servicos e recursos pedagogicos e de acessibilidade” (BRASIL, 2010a;
2010b, p. 4). Nao bastasse a responsabilidade de todas as atribuigdes dadas ao professor
responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado nesse documento, ao colocar sob
seu encargo ‘“elaborar, executar e avaliar” a natureza dos servigos e recursos pedagogicos
(BRASIL, 2010a, 2010b, p. 4) demonstra que para a legislacdo, ele deve ser o agente motriz
desse processo.

Essa delegacdo de fungdes gera uma grande expectativa sobre o papel dos professores
nesse processo, pois a mera atribuicdo de fungdes ndo se torna garantia de efetivacdo de
atendimento, ja que esta passa pela necessidade de se proporcionar além de uma formacao
consistente para a atuag@o dos profissionais envolvidos, também esté atrelada a promocao de
varias mudangas desde ampliacdo de quadro, mudanca de proposta pedagogica, de contrato de
professores, etc.

Neres e Corréa (2009) apontam em seus estudos os problemas no processo de
efetivagdo desse atendimento, representados pela apreensdo dos professores quanto as
diversas deficiéncias a serem atendidas nas salas de recursos multifuncionais. Por esse mesmo
motivo, vem tomando corpo uma legitima preocupag¢@o com a formagao dos profissionais que
j& atuam ou irdo atuar no programa, preocupacdo que inclusive foi pauta na Conferéncia
Nacional de Educagdo (CONAE) realizada em 2010 que promoveu discussdes sobre o novo
Plano Nacional de Educacgdo (2011-2020) e suas implicacdes para a educagdo especial
(LAPLANE; PRIETO, 2010).

No que diz respeito a alocagdo de recursos para a formagdo académica dos professores
que irdo atuar nessas salas, o Decreto n°® 7.611/2011 atualmente em vigor, garante a formacao
continuada dos profissionais envolvidos na execugdo do programa citando o apoio técnico e
financeiro para a formagdo continuada de professores dos sistemas publicos de ensino e das
instituicdes comunitdrias, confessionais ou filantrdpicas e formacgdo de gestores, educadores e

demais profissionais da escola para a educacdo na perspectiva da educacdo inclusiva,
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“particularmente na aprendizagem, na participa¢do e na criagdo de vinculos interpessoais”
(BRASIL, 2011b, art. 5°, § 2°, 111, IV).

A qualificagdo da formagdo dos profissionais que atuam na execucdo do programa se
faz cada vez mais necessaria, pois pesquisas (ANACHE, 2010; MORI; BRANDAO, 2009)
vém apontando que o trabalho pedagdgico nas salas de recursos multifuncionais vem se
caracterizando por um ecletismo das praticas docentes, com énfase na socializagdo e nas
atividades basicas, em detrimento de uma pratica que esteja voltada para a transmissdo de
conhecimentos cientificos.

A critica de que as praticas ocorridas nessas salas nio se voltam a transmissdo dos
conhecimentos cientificos € pertinente, mas o fato ¢ que é exatamente isto que a normatizagao
delas indica: o AEE nio deve se confundir com o trabalho pedagdgico da sala regular.
Portanto, incrivelmente, situagdes como estas estdo previstas pela politica educacional: “As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas
realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formagdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela” (BRASIL, 2008a, p. 10, grifo nosso), indicando, como ja foi visto,
alguns procedimentos (Libras, Braille, etc.). Em relacdo as defici€éncias sensoriais pode-se
explicar que o que se ensina para esses alunos ¢ a propria utilizagdo desses
recursos/procedimentos. Mas o mesmo ndo se pode dizer em relacdo aos alunos com
deficiéncia intelectual, assim resta a divida sobre o que deveria ser desenvolvido para eles nas
salas de recursos multifuncionais. Tal situagdo reduz a educagdo especial a uma perspectiva
técnica e clinica, como se a Unica necessidade educacional especial fosse a propria condigdo,
e € nesse processo que a duvida em relacdo a deficiéncia intelectual/mental persiste.

Bueno e Meletti (2010, p. 7) afirmam que na atual Politica Nacional (2008), ao se
reportar a diferentes niveis de ensino, a unica referéncia a trabalho pedagodgico diz respeito
aos alunos com altas habilidades/superdotacdo, e quando aborda especificamente a educacao

infantil acontece 0 mesmo:

[...] as duas unicas atividades que envolvem o curriculo escolar dizem
respeito [...] ao enriquecimento curricular para alunos com altas habilidades
e a adequagdo e producdo de materiais didaticos e pedagdgicos, ou seja, a
preocupacdo com a apropriacdo do contetido escolar se volta, de um lado,
exatamente aqueles que possuem todas as condigdes para sua apropriacéo,
enquanto que aos alunos que apresentam dificuldades especificas para
apropriagdo do acervo cultural fornecido pela escola bastaria, segundo o
documento, a adequacdo e producdo de material didatico e pedagdgico.
Como se vé€, ndo ha qualquer referéncia a atividades conjuntas do professor
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especializado com o professor da sala comum, como apoio ao processo
pedagogico, tal como desenvolvido em outros paises.

Fala-se apenas que o AEE se trata de um ‘“conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos” (BRASIL, 2008b, art. 1°, §1°; 2011b, art. 2°, § 1°) e ndo sobre
ser trabalho ou processo pedagdgico. Como resultado, isso vem acarretando inumeras
confusdes didaticas sobre o que deve ser desenvolvido no AEE. Os estudos de Michels e
Garcia (2010, p. 226) vém demonstrando o excesso de improvisacdo das praticas pedagdgicas
realizadas nas salas de recursos. Elas afirmam que ndo foi encontrado nessas salas um

planejamento que indicasse a necessidade educacional dos alunos:

O destaque era feito em relacdo ao material (que poderia auxiliar o aluno em
algumas dificuldades que esse enfrenta para desenvolver uma dada atividade
na sala multimeios®). Algumas vezes, virios materiais eram deixados a
disposicdo do aluno para que ele optasse e, a partir dessa escolha, era
desenvolvido o trabalho. Em relacdo a articulagdo entre o trabalho
desenvolvido na sala multimeios e a classe comum observou-se como
elemento definidor o interesse pessoal manifesto pelas docentes da classe
comum.

A articulago entre o ensino comum e o especializado, traduzida em lei, sob a forma

de trabalho colaborativo entre os docentes desses dois l6cus vem se mostrando assistematica e

sem uma objetivacdo clara, ndo se observando alguma mobilizacdo desses docentes nesse
sentido:

Do ponto de vista da dindmica interna do trabalho desenvolvido nas salas

multimeios, cabe ressaltar que a diversificacdo das caracteristicas das

atividades (espontaneismo, comportamentalismo, abordagem histdrico-

cultural) tem implicagdes sobre as concepgdes de Educagdo Especial

presentes na proposta da RMF [Rede Municipal de Floriandpolis].

Depreende-se que a convivéncia de perspectivas distintas na politica em foco

indica um ecletismo tedrico-metodologico, o qual refor¢a uma nogdo de

conservaco das influéncias tradicionais da Educag@o Especial (MICHELS;
CARNEIRO; GARCIA, 2011, p. 17).

Os estudos de Mendes, Silva e Pletsh (2011) apontam que nas salas de recursos
observadas e entre os diferentes grupos de alunos com deficiéncia mental que as compdem, as
atividades parecem ser previamente escolhidas de um rol que pode se repetir durante a
semana, com objetivos que transitam entre a légica da sala de aula comum e as dificuldades

dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica, sem o trabalho com outras disciplinas

® Salas multimeios é o nome dado as salas de recursos multifuncionais no municipio de Florianépolis (SC), no
qual as autoras pesquisama imp lementacéo das politicas de inclusdo escolar.
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durante o periodo de observagdo. As praticas se fundam em jogos pedagdgicos, formacdo do
alfabeto movel e construcdo de palavras, registro em folhas especificas, registro livre € no
caderno. O diferencial se assenta no acréscimo dos jogos pelo computador e dispositivos que
se acoplam a televisdo.

Porém, o que vem definindo as atividades e praticas guarda relacdo apenas com a
proposta organizativa de flexibilizagdo curricular, que engloba o agrupamento de alunos, a
organizacdo didatica da aula, a disposicdo do mobilidrio e materiais didaticos e os tempos
flexiveis. Assim, as salas de recursos e as salas de recursos multifuncionais, como espagos do
AEE, vém se constituindo o espagcotempo preferencial de materializagdo da inclusio de alunos
com deficiéncia na escola comum (MENDES, SILVA; PLETSH, 2011). Em relacdo a essa
divisdo do tempo, espago e do trabalho nas salas de recursos, Silva (2006a, pp. 2, 4 ¢ 5), em

outro momento, explicou que

[...] por um lado, essa compreensdo parece se constituir devido a diferenga
de formas escolares entre o ensino comum e o especial, idealizada sob a
logica racionalizada da utilizagdo dos tempos, dos espacos e, principalmente,
da quantificacdo da aprendizagem. [...] Regulada por tempos escolares, a
organiza¢do pedagdgica da Sala de Recursos tem por funcio, primeiramente,
dissipar as dificuldades impeditivas da aprendizagem pelas quais os alunos
sdo encaminhados, independentemente da natureza delas. Em um segundo
plano, ela assume fungfo moralizante quando absorve a organizacdo da
aprendizagem que lhe € extrinseca. [...] ela ndo deve responder as exigéncias
que acompanham e justificam um processo de ensino do qual ela devia ser a
problematizadora.

Mori e Brandao (2009) e Silva (2006a, 2006b) afirmam que a consequente divisdo do
trabalho colocada pelos sistemas de ensino entre salas comuns e salas de recursos se trata de
uma conseqiiéncia propria da estratificacdo da sociedade. Estas tltimas passam entdo a se
ocupar da deficiéncia e o tempo de aprendizagem que a classe comum ndo ¢ capaz de oferecer
ao aluno com deficiéncia, a0 menos teoricamente, é respeitado na sala de recursos. Para essas
autoras, as salas de recursos acabam tendo uma atuagdo estritamente funcional que ¢ a de
sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Talvez por este motivo seja tdo natural a aceitacdo por parte dos professores, escolas,
politicos, pais e instituigdes privado-assistenciais que as salas de recursos multifuncionais
também estejam presentes nessas instituicdes. Assim, entremeado por contradicdes em sua
implantagdo, o programa parecia de inicio, tentar “for¢ar” as redes publicas a receber aos
alunos publico-alvo da educagio especial, criando condig¢des, disponibilizando meios para que

isso acontecesse. No entanto o recuo representado pela disponibilizacdo de recursos publicos
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para o terceiro setor (aqui representado pelas instituicdes privadas de carater filantropico)
historicamente por eles beneficiado, demonstra que ainda ha um longo caminho para que se
ampliem as condigdes de acesso e permanéncia dessas pessoas na escola regular. A seguir,
veremos através dos indicadores de matriculas no Atendimento Educacional Especializado

quais foram os caminhos percorridos pelo programa até aqui.



3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZAD O: ANALISE DOS INDICA-
DORES EDUCACIONAIS

No inicio desta pesquisa recorremos ao poder publico municipal, a fim de obter
informagdes referentes as matriculas de alunos com deficiéncia no municipio de Corumba
(MS). Nesse momento constatamos a forma assistemdtica pela qual esses dados eram
armazenados, evidenciando o desencontro de informagdes existentes entre os diversos setores
administrativos e até¢ mesmo o desconhecimento dos gestores municipais sobre o publico
atendido pelas politicas educacionais. Devido as dificuldades em se obter dados consistentes
sobre a implementa¢do do Atendimento Educacional Especializado no municipio através do
orgdo gestor local, recorremos aos dados disponibilizados pelo INEP, ndo sem considerar
também as suas limitacdes.

Jannuzzi (1998) ja afirmara que o movimento de municipalizacdo que marcou o pais
apés a Constituicdo Federal de 1988 acabou por criar novas demandas em relacdo as
estatisticas publicas municipais. Assim, embora a execucdo das a¢des governamentais tenha
sido descentralizada desde entdo, os gestores das politicas publicas ndo vém dando a devida
prioridade aos levantamentos estatisticos sobre a realidade social local. Consequentemente,
pesquisas que poderiam aperfeicoar as iniciativas do poder executivo, a exemplo, projecdes
populacionais e pesquisas envolvendo o publico-alvo de seus programas de governo t€m sido
preteridas por ndo se considerar relevante dispor dessas informagdes.

Para Rosemberg (2001), o conhecimento sobre um programa deve instrumentar os
atores sociais determinando diretamente as prioridades em politicas publicas. Para tanto se faz
necessario avaliar ndo apenas se os objetivos do programa estdo sendo cumpridos, mas se eles
respondem as necessidades dos participantes diretamente atingidos pela acdo. Isso se faz
necessario para que o conhecimento académico se desvencilhe da visdo economicista
predominante em pesquisas sociais, visdo esta carregada da aura de neutralidade cientifica,
inquestionavel ja que objetiva, e que orienta opgdes absolutas de prioridades e estratégias em
politicas publicas.

Mas sendo os métodos governamentais de avaliacdo de politicas moldados por essa
oOtica, s3o muitas os obstdculos em se empreender avaliagdes sobre a realidade social, ja que
utilizamos o mesmo instrumento, a saber, as estatisticas publicas. Derivam dessas questdes
também inumeras imprecisdes metodologicas em todo o processo de construgdo do dado.

Melettie Bueno (2010, p. 8) assinalam que apesar das imprecisdes metodoldgicas na coleta de
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dados pelo Censo Escolar, sdo esses os dados da educacdo brasileira e ¢ baseado neles que as

politicas educacionais sdo geridas:

A titulo de ilustrag@o podemos citar a imprecisdo da definicdo da populacio
alvo da educacdo especial, agravada pelos sistemas de avaliacdo e de
classificagdo do alunado [...]. Podemos também indicar a alternincia das
categorias de dados. Isso porque podemos considerar a metodologia de
coleta como uma “auto-declaragdo” escolar feita nos limites de um sistema
que estabelece previamente categorias imprecisas. [..] Apesar das
imprecisdes apontadas acima, ndo podemos desconsiderar que os dados
obtidos em tais levantamentos sdo determinantes na elaboragdo de politicas
publicas destinadas a educagdo especial e as pessoas com deficiéncia. Ainda
que limitados, os dados disponiveis podem revelar como o atendimento
educacional para esta populagdo esta evoluindo.

Ante a essa realidade, analisamos no presente capitulo os dados disponibilizados pelo
Censo Escolar (MEC/INEP) relativos ao Atendimento Educacional Especializado no Brasil e
em Mato Grosso do Sul entre os anos 2009 e 2010, e da educagdo especial na cidade de
Corumba (MS) no periodo de 1999 a 2010. O material foi obtido através das sinopses
estatisticas e dos microdados disponibilizados pelo INEP.'

O texto de divulgacdo dos resultados do Censo Escolar realizado em 2009 apontou que
no periodo compreendido entre os anos de 2003 e 2009 houve decréscimo nas matriculas da
educagdo especializada (exclusivas/classes especiais) de 358.898 para 252.687 matriculas,
enquanto que a educacdo comum/regular ¢ a Educacdo de Jovens ¢ Adultos (EJA) nesse
mesmo periodo obtiveram crescimento do nimero de matriculas, de 145.141 em 2003 para
387.031 no ano de 2009 (BRASIL, 20094d).

Tais dados sdo divulgados pelo governo, a fim de apontar seus esfor¢os na garantia do
atendimento educacional aos alunos com deficiéncia na rede publica regular de ensino.
Através desses dados pode-se supor que a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular
de ensino vem alcancando seus propdsitos, entretanto tais levantamentos nio sdo suficientes
para afirma-lo uma vez que pesquisas como o de Meletti e Bueno (2010) apontam que grande
parte dos alunos da educacdo especial incluidos no ensino regular entre os anos de 1998 ¢

2006 nio recebia nenhum apoio especializado. Atentos a isso, analisaremos o indicador

1 . [ . . ~ .
As sinopses estatisticas apresentam uma sintese das informacdes alcangadas em uma pesquisa de

levantamento. S@o descri¢des abreviadas disponibilizadas pelo governo com o resumo das informacdes
obtidas através dos dados primarios que, no caso especifico da area educacional, sdo coletados através do
Censo Escolar.

As sinopses estatisticas da educacdo basica apresentam dados referentes aos estabelecimentos de ensino, as
matriculas, a fungdo docente e ao movimento e rendimento escolar para as diferentes modalidades de ensino:
Ensino Regular (Educagdo Infantil e Ensino Fundamental e Médio), Educagdo Especial e Educagdo de Jovens
e Adultos. Os dados estfio distribuidos de acordo com as regides brasileiras e as respectivas unidades da
federagdo (RIGOTTL, CERQUEIRA, 2004, p. 76).
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referente as matriculas em Atendimento Educacional Especializado e no Ensino Regular (no
Brasil, em Mato Grosso do Sul e na cidade de Corumbé, MS) e nas modalidades Educacao de
Jovens e Adultos, Ensino Regular e Educagdo Especial (em Corumba, MS).

Se escolhidos corretamente, os indicadores colaboram para o conhecimento da
efetividade social das agdes governamentais. Os indicadores podem indicar a eficiéncia dos
meios e recursos empregados no programa, a avalia¢do da eficacia no cumprimento das metas
estabelecidas e avaliacdo de sua efetividade social em termos de justica social, de
contribuicdo para aumento da sociabilidade e engajamento politico, dos efeitos do programa
emtermos mais abrangentes de bem-estar para a sociedade. Assim, eles permitem nio apenas
a verificagdo do comprimento das metas de um programa, mas também demonstrar os efeitos
ndo previstos por ele inicialmente (JANNUZZI, 2002).

Devido ao pouco tempo de criagdo do programa ndo nos ¢ dada a possibilidade de
analisar todos os seus desdobramentos, pois um estudo mais satisfatdrio requereria um maior
tempo de duracdo do programa. Jannuzzi (2005) afirma que ndo se pode esperar que os
produtos e resultados gerados no ambito de um programa possam ser imediatamente
impactantes sobre a sociedade, “a menos que a realidade social vivenciada antes do inicio do
programa (marco zero) fosse muito tragica, ou que o programa tenha recebido recursos muito
expressivos para serem gastos em curto espago de tempo” (p. 156). Por outro lado, se o pouco
tempo de implantacdo de um programa governamental acaba limitando o trabalho de analise
dos resultados por ele alcangados, também permite o aprofundamento do estudo dentro de um
periodo determinado, para o registro inicial de seu desenvolvimento.

As constantes mudancas nas varidveis e na metodologia de coleta do Censo Escolar
fazem com que encontremos dificuldades em elaborar estudos em séries historicas mais
abrangentes, situacdo que se repete também nos Censos Demograficos. Rigotti (2004) afirma
que os quesitos sobre educagdo dos Censos Demograficos brasileiros experimentaram
constante evolucdo, em razio ndo apenas das mudangas advindas das Leis de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional e demais leis educacionais, mas também do acompanhamento
das novas realidades que surgiam — como a grande participagdo da escola publica nos cursos
do nivel basico ou o crescimento do numero de escolas de nivel superior da rede particular.
Alm das novas questdes trazidas pelas constantes mudancas nas politicas publicas, ou seja,
de a politica publica (enquanto resposta as reivindicagdes dos varios segmentos sociais) criar
a demanda, é o poder publico quem a implementa e dirige também o modo pelo qual essa

politica sera avaliada, optando pelo o que devera ser priorizado nessa avaliacao.
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Cientes dessas dificuldades, analisamos as matriculas em Atendimento Educacional
Especializado no Brasil e Mato Grosso do Sul em 2009 e 2010 pelo fato de ser a partir desse
momento que o INEP passa a disponibilizar informagdes sobre o Atendimento Educacional
Especializado. J4 em relagdo a cidade de Corumba (MS) optamos iniciar as andlises a partir
de 1999 porque ¢ desde entdo que o INEP passa a registrar a matricula de alunos com
deficiéncia nessa localidade.

Até 2006 tinhamos a “escola” como unidade de coleta no Censo Escolar (MEC/INEP),
sendo assim, através do codigo da escola se poderia ter acesso as suas matriculas, obtendo as
caracteristicas dos alunos de escolas especificas. A partir de 2007 a unidade de coleta passou
a ser o “aluno”, derivando dai a dificuldade em se incidir um estudo sobre uma série historica
que perpasse esses dois periodos. Por este motivo dividimos as analises das matriculas em
Corumba (MS) em dois periodos distintos: 1999-2006 como estudo exploratorio das
condigdes anteriores a implementagdo do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, € 2007-2010 para a avaliagdo dos impactos da politica de complementacao
da educacdo especial nas matriculas dos alunos que sdo seu publico-alvo. Pretendemos assim,
identificar as mudangas (ou continuidades) que se estabeleceram a partir do momento em que
o Governo Federal passa a incentivar a conformagdo da educagdo especial como
complementar/suplementar e ndo substitutiva ao ensino comum, algo que vem delimitando as

politicas de educacdo especial nos ultimos dez anos.

3.1 Matriculas em Atendimento Educacional Especializado no Brasil e em Mato Grosso
do Sul (2009-2010)>

O Atendimento Educacional Especializado® é disposto nos documentos educacionais
como complementar ao ensino comum, mas ndo fica claro na legislagdo o numero de vezes na
semana em que o aluno deve frequentad-lo. O grafico 4 apresenta a frequéncia semanal com
que as turmas de Atendimento Educacional Especializado vem realizando suas atividades no

pais.

? Neste texto utilizamos em alguns momentos os primeiros resultados do Censo Escolar (MEC/INEP) de 2011,
disponibilizados recentemente.

3 As matriculas no Atendimento Educacional Especializado sdo aquelas de alunos que matriculados no ensino
regular/comum, recebem Atendimento Educacional Especializado no contraturno escolar.
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Grafico 4 - Frequéncia semanal com que as turmas realizam Atendimento Educacional Especializado no Brasil
(2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

De acordo com o INEP, os alunos com deficiéncia sdo atendidos nas salas de recursos
multifuncionais de modo mais frequente entre duas ou cinco vezes por semana. A maior
frequéncia semanal (cinco vezes na semana) indica-nos que grande parte desses alunos passa
tempo integral na escola, mas também que o atendimento nas salas de recursos pode estar a
um passo de se tornar substitutivo. E menor a frequéncia entre um, trés e quatro dias na
semana.

O grafico 5 e 6 apresentam o numero de alunos com deficiéncia matriculados em
Atendimento Educacional Especializado de acordo com o sexo nos anos de 2009 e 2010 nas

unidades da federagao.
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Grafico 5 - Numero de alunos com deficiéncia matriculados em Atendimento Educacional Especializado no
Brasil conforme o sexo (2009)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009.
Legenda: M — Masculino; F — Feminino.

Grafico 6 - Numero de alunos com deficiéncia matriculados em Atendimento Educacional Especializado no
Brasil conforme o sexo (2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2010.
Legenda: M — Masculino; F — Feminino.
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De acordo com os graficos, o aluno matriculado no Atendimento Educacional
Especializado € predominantemente do sexo masculino em todos os estados brasileiros. Esse
resultado repete constatacdes ja feitas no ambito da educagdo especial. Mendes e Lourengo
(2009), em recente estudo de caso em um municipio paulista com aproximadamente 200 mil
habitantes, constataram a tendéncia estatisticamente significante de indicar meninos para a
educacdo especial com base em problemas de comportamento, mas ndo se indicar meninas
por este mesmo tipo de problema, corroborando os dados da literatura (CARVALHO, 2001;
SILVA et al. 1999, STROMQUIST, 1996; VIANNA; UNBEHAUM, 2004) de se identificar a
representagdo de individuos do sexo masculino com problemas educacionais na proporgao de
2:1. Assim, a probabilidade de um aluno ser notificado como estudante com necessidades
educacionais especiais tendo por base problemas comportamentais € maior para 0s meninos
do que para as meninas.

A literatura (ibid.) indica que esse resultado € fruto de vieses baseados nos estereotipos
dos papéis sexuais da sociedade, pois pais, professores e as pessoas em geral tratam de forma
muito diferente as meninas e 0os meninos € mantém expectativas diferentes dependendo do
género. H4 uma maior tolerancia com o baixo desempenho académico das meninas do que
dos meninos, por haver maior exigéncia de aprendizagem e desempenho para os homens, o
que pode trazer conseqiiéncias para a escolarizagdo das meninas, ja que nio sendo
diagnosticadas corretamente, estariam em desvantagem em relagdo a oportunidade de
atendimento.

A tabela 2 nos traz informacdes relativas a idade dos alunos matriculados em

Atendimento Educacional Especializado no Brasil entre 2009 e 2010.
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Tabela 2 - Faixa etaria dos alunos matriculados em Atendimento Educacional Especializado no Brasil (2009-

2010)
Faixa Etaria M.é el : 00 : 210
idade Frequéncia % % acumulada | Frequéncia % % acumu lada
06 3 3.723 2,87 2,87 5.735 3,24 3,24
6+12 9 62.279 48,02 50,89 79.989 45,26 48,5
12+ 18 15 49.582 38,23 89,12 69.037 39,06 87,57
18+ 24 21 8.665 6,68 95,8 13.319 7,53 95,1
24+ 30 27 2.600 2 97,8 4.140 2,34 97,44
30+ 36 33 1.287 0,99 98,79 1.961 1,11 98,55
36+42 39 711 0,55 99,34 1.170 0,66 99,21
42+ 48 45 369 0,28 99,62 617 0,35 99,56
48 + 54 51 221 0,17 99,79 355 0,2 99,76
54+ 60 57 130 0,1 99,89 197 0,11 99,87
60+ 66 63 73 0,056 99,946 103 0,058 99,928
66+ 72 69 34 0,026 99,972 50 0,28 99,95
72+ 78 75 14 0,01 99,982 24 0,0135 99,96
78 + 84 81 9 0,0069 99,9889 4 0,0022 99,973
84+ 90 87 1 100/12 100 3 0,0017 100
9.697
TOTAL - 129.697 100 - 176.706 100 -

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Legenda:

Frequéncia ou freqiiéncia absoluta: nimero de casos registrados emcada faixa etaria.
% ou frequéncia relativa: Propor¢do que representa a freqiiéncia absoluta.

% acumulada ou frequéncia relativa acumulada: Propor¢do do numero de casos que assumem um valor inferior
ou pertencente a determinada faixa etaria.

Em relagdo a idade, a tabela 2 indica que os alunos tem em média 9 anos de idade e
que a faixa etdria mais atendida é a que compreende os 6 aos 12 anos (48,02% de todo
atendimento em 2009 ¢ 45,26% em 2010). A segunda faixa etdria atendida em maior volume
¢ a que compreende os 12 aos 18 anos (38,23% dos atendimentos em 2009 e 39,06% em
2010). Ha uma ligeira diferenca entre o nimero de atendimentos nas faixas etdrias de 6 a 12
anos e 12 a 18, proporcdo emtorno de 10% maior na primeira faixa neste periodo.

Os alunos de até 18 anos (idade que corresponde ao final dos estudos da educagdo
basica) correspondem a 89,12% do total de atendidos em 2009 e 87,57% em 2010, ndo se

alterando consideravelmente no ano seguinte. E infima a propor¢@o de atendimentos na faixa
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de 0 a 5 anos, ndo ultrapassando os 3,24% dos atendimentos, aspecto que ja havia chamado a
atengcdo de Meletti e Bueno (2011) emrelacdo a matricula de alunos publico-alvo da educacao
especial em creches.

Os dados apresentados mostram semelhangas com o perfil dos primeiros registros de
pessoas atendidas pela educacdo especial no Brasil. Dados estatisticos disponibilizados pelo
CENESP em 1974 demonstravam que 59,46% dos alunos encaminhados para a educagio
especial eram do sexo masculino com maior concentragdo na faixa etaria de 11 a 14 anos
(BRASIL, 1975a).

A tabela 2 ainda aponta uma proporgdo significativa de matriculas de alunos entre 18 a
24 anos (6,68% do total de atendidos em 2009 e 7,53% em 2010) o que pode indicar que
alunos oriundos da Educa¢do de Jovens e Adultos regular também estejam matriculados em
Atendimento Educacional Especializado no contraturno. Além disso, também ocorre de
muitos dos alunos com deficiéncia em idade escolar acabar por ser matriculados na Educag@o
de Jovens e Adultos. Pesquisas como a de Gongalves (2012) constatam a existéncia de
matriculas de alunos com deficiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos regular na faixa etaria
dos 10 aos 14 anos em todas as etapas de ensino. Isso contraria a LDBEN/96 que estabelece o
ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos para alunos maiores de 15 anos e o
ensino médio para maiores de 18 anos.

Ainda na tabela 2, a varidvel “idade” dos alunos apresenta dados extremos (outliers).
O “Manual do Usudrio do Censo Escolar 2010 nos alerta que essas informacdes devem ser
tratadas, a fim de evitar leituras enviesadas. A identificacdo dos valores extremos por parte do
INEP ocorreu ainda durante o processo de critica de consisténcia da base de dados do Censo
Escolar 2010, quando se solicitou aos informantes dos dados, responsaveis pela fidedignidade
da informacdo, a verificagdo/correcdo dos casos sinalizados. Como as bases de dados do INEP
somente s3o modificadas pelos informantes dos dados e ndo havendo providéncias por parte
de alguns desses informantes quanto a solug@o/justificativa das inconsisténcias identificadas,
esses valores (outliers) foram mantidos na base de dados. Segundo o INEP, foiprovidenciada
a definicdo de mecanismos para impedir a entrada dessas inconsisténcias ainda no momento
da entrada dos dados, o que deveria estar implementado no Sistema Educacenso quando da
realizacdo do Censo Escolar 2011. Ainda assim, o INEP justifica que os valores extremos da
variadvel “idade” dos alunos e docentes correspondem a um percentual baixo do total

equivalendo, no caso dos alunos, a menos de 1% da matricula (BRASIL, 2010d). No entanto,
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embora o INEP trate esses valores como enviesados, ¢ importante destacar que estas pessoas
estdo tendo acesso a esse servico, mesmo que em numero reduzido.

Conforme dissemos anteriormente, de acordo com informacgdes oficiais havia no
Brasil no ano de 2009, 639.718 matriculas de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo correspondendo a um total de 1,2% de
matriculas da Educagdo Bdasica. Destas, 252.687 sdo de alunos da Educagdo Especial
(matriculados nas 5.590 instituicdes especializadas pelo pais) correspondendo a 39,5% da
matricula total desses alunos, com os demais 60,5% (387.031 alunos) matriculados no Ensino
Regular e na Educagio de Jovens e Adultos (BRASIL, 2009d).

O grafico 7, a seguir, nos apresenta o nimero de matriculas no Atendimento
Educacional Especializado no Brasil nos anos de 2009 e 2010. O grafico § traz o niimero de

matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no Brasil por regides.

Grafico 7 - Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado no Brasil (2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.
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Grafico 8 - Matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular no Brasil por
regides (2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Ao analisarmos os dois graficos verificamos que ainda em 2009 os estados da regido
Sul (Rio Grande do Sul, Parana ¢ Santa Catarina) e Sudeste (Sdo Paulo, Minas Gerais, Rio de
Janeiro e Espirito Santo) respondiam por 68,06% das matriculas totais no Atendimento
Educacional Especializado no Brasil (totalizando 88.274 matriculas). Em relagdo a cobertura
desse atendimento, esse numero indica que do total de alunos com deficiéncia matriculados
no ensino regular nessas duas regides (que somam 216.760), somente 40,72% deles recebiam
AEE.

Segundo o INEP, havia no ano de 2009, em torno de 29.471 matriculas de alunos
publico-alvo da educagdo especial matriculados no ensino regular na regido Centro-Oeste. No
Atendimento Educacional Especializado sdo contabilizadas 13.228 matriculas nessa regido, o
que indica que 44,88% dos alunos que frequentam o ensino regular recebiam atendimento no
contraturno, e provavelmente que os outros 55,12% ndo receba nenhum tipo de atendimento.

Nesse ano as regides Norte e Nordeste eram responsdveis por 21,74% das matriculas
em Atendimento Educacional Especializado no Brasil. Do total de alunos matriculados no
ensino regular nessas duas regides (99.712 matriculas), 28,27% deles também estavam
matriculados no Atendimento Educacional Especializado. Assim, embora tenhamos visto no

capitulo 2, através do grafico 1, que o Nordeste seja a regido que possul mais escolas
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contempladas pelo programa, o mesmo nio ocorre em relagdo as matriculas no atendimento
proporcionado por ele, pois as regides mais economicamente desenvolvidas do pais sdo as que
juntas oferecem proporcionalmente maior cobertura do programa.

Nas regides Nordeste e Norte, os problemas educacionais no se restringem apenas a
escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, o que demonstra a necessidade de politicas
voltadas para essas areas mais carentes em termos educacionais. Sobre os indicadores
educacionais relativos as matriculas gerais no pais, Riani e Golgher (2004) atestam a
existéncia de uma tendéncia de diminui¢do das diferencas regionais, embora elas ainda
persistam, com os estados do Norte ¢ Nordeste apresentando os piores indicadores.

Apesar de os estados das regides Norte e Nordeste responderem pelos menores
nimeros de matriculas no Atendimento Educacional Especializado e menor cobertura do
programa, ndo devemos desconsiderar o fato de estas salas poderem ser a primeira iniciativa
voltada as pessoas com deficiéncia, sobretudo nas cidades do interior dos estados que
compdem essas regides.

A partir do grafico 7, construimos a tabela abaixo onde cotejamos os nimeros de
matriculas nos estado de Roraima (estado com o menor numero de matriculas em
Atendimento Educacional Especializado no Brasil), Sdo Paulo (estado com o maior numero
de matriculas em Atendimento Educacional Especializado), Mato Grosso do Sul e Brasil nos

anos de 2009 e 2010.

Tabela 3 - Cobertura do Atendimento Educacional Especializado no Brasil e nos estados de Roraima, Sao Paulo,
Mato Grosso do Sul (2009)

0,
0 6 matri/zu‘ligs no
N° Total de N° Total de matriculas de N° Total de AEE em
UNIDADE matricul as matriculas de NEE no ER em | matricul as no laciio 3
geral NEE no ER relacdo ao total AEE refagao as
d tricul matriculas de
e matriculas NEE
Roraima 133.887 723 0,54 99 13,7
Sao Paulo 10.637.167 115.206 1,08 30.300 26,3
M. Grosso do Sul 687.084 5.574 0,81 4.477 80,32
Brasil 52.580.452 345.943 0,65 129.697 37,5

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009.

Legenda: NEE — Necessidades Educacionais Especiais; ER — Ensino Regular.
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Tabela 4 - Cobertura do Atendimento Educacional Especializado no Brasil e nos estados de Roraima, Sdo Paulo,
Mato Grosso do Sul (2010)

o,
2003 matrl’/Zu(liZs no
N° Total de N° Total de matriculas de N° Total de AEE em
UNIDADE matricul as matriculas de NEE no ER em | matriculas no laciio 3
geral NEE no ER relacio ao total AEE refagao as
d tricul matriculas de
e matriculas NEE
Roraima 141.348 1.031 0,73 372 36,08
Sao Paulo 10.509.006 113.659 1,08 31564 27,77
M. Grosso do Sul 677.137 7.540 1,11 5.093 67,54
Brasil 51.549.889 443.860 0,86 176.706 39,8

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2010.
Legenda: NEE — Necessidades Educacionais Especiais; ER — Ensino Regular.

De acordo com a tabela 3, em 2009 tinham-se no pais 129.697 alunos matriculados no
Atendimento Educacional Especializado (somatorio das matriculas em todas as unidades da
federacdo, grafico 7) de um total de 345.943 de matriculas de alunos publico-alvo da
educagdo especial no ensino regular. Isso significa que apenas 37,5% dos alunos com essas
caracteristicas, matriculados no ensino regular/comum, recebiam Atendimento Educacional
Especializado.

Em relacdo ao nimero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado, o
grafico 7 nos mostra que Sdo Paulo, até mesmo pela maior propor¢do de habitantes, é o estado
como maior numero de matriculas no Atendimento Educacional Especializado, com cerca de
30.300 delas em 2009, correspondendo a aproximadamente 23,37 % do total de matriculas no
pais neste ano nessa categoria. Quando contabilizadas as 115.206 matriculas de alunos com
deficiéncia no ensino regular nesse estado, vemos que apenas 26,3% desses alunos recebiam
Atendimento Educacional Especializado. As 115.206 matriculas de alunos com defici€éncia no
ensino regular correspondem ainda a 1,18% do total de suas 9.785.128 matriculas gerais no
ensino regular.

As tabelas 3 ¢ 4 nos mostra que no ano de 2010 foram contabilizadas 443.860
matriculas de alunos com defici€éncia no ensino regular, o que corresponde a um acréscimo de
28,3% no numero das matriculas nessa modalidade de ensino em relagdo ao ano anterior. Em
Atendimento Educacional Especializado havia 176.706 matriculas no ano de 2010, o que
equivale a um acréscimo de 36,24% em relagdo a 2009. Quanto a propor¢do de alunos
matriculados no ensino comum que recebem Atendimento Educacional Especializado no pais

ela cresce de 37,5% para 39,8 % entre os anos de 2009 e 2010.
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O estado de Mato Grosso do Sul respondia em 2009 por 3,45% das matriculas no
Atendimento Educacional Especializado no pais (em numeros absolutos, 4.477 alunos) e
segundo o grafico 7 era o oitavo estado com o maior nimero de matriculas no Atendimento
Educacional Especializado. Conforme as tabelas 3 e 4, o numero de matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino regular nesse estado aumentou 35,27% entre os
dois anos (5.574 para 7.540 matriculas). Apesar do nimero de matriculas no Atendimento
Educacional Especializado ter aumentado 13,76% (de 4.477 para 5.093 matriculas) em Mato
Grosso do Sul entre 2009 e 2010, ao final deste ultimo ano o estado foi ultrapassado em
nimero dessas matriculas pelo estado da Bahia, Goids, Ceard e Espirito Santo (ver grafico 7),
mas ndo é ultrapassado por esses estados em relagio a cobertura do programa.*

Aferindo o nimero total de matriculas entre 2009 e 2010 vemos que Sao Paulo e Mato
Grosso do Sul seguem a tendéncia geral do pais, com diminui¢do do numero total de
matriculas entre os dois anos, ao contrario do estado de Roraima. Em rela¢do ao niimero total
de matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) no ensino regular
elas aumentam no pais, com os estados de Roraima e Mato Grosso do Sul seguindo a mesma
tendéncia, enquanto que no estado de Sdo Paulo essas matriculas sofrem pequena queda. As
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular sdo infimas nos trés estados girando
em torno de 0,54 ¢ 1,11% em relagdo ao total geral de matriculas nos dois anos, algo bem
proximo também da média nacional (que € de 0,65 e 0,86%).

Em 2009, Roraima contava com 723 matriculas de alunos com deficiéncia no ensino
regular, e dessas, 99 eram também do Atendimento Educacional Especializado, o que
corresponde a uma cobertura de 13,7% de atendimento. Em relagdo ao total de alunos
matriculados no Atendimento Educacional Especializado no estado de Roraima em 2010, a
cobertura do atendimento aumentou para 36,08%, se aproximando da média nacional de
cobertura (que foi de 39,8% nesse ano).

Entre os dois anos Sdo Paulo, estado com o maior nimero de matriculas nas salas de
recursos multifuncionais, ficou consideravelmente abaixo da média nacional de cobertura do
Atendimento Educacional Especializado, enquanto que no mesmo periodo Mato Grosso do

Sul se coloca muito acima da média nacional de cobertura. Mato Grosso do Sul apresentou a

* 0 estado de Mato Grosso do Sul possuia em 2010 uma cobertura de 67,54%, conforme a tabela 4. De acordo

com os dados de que dispomos apesar de o estado da Bahia ultrapassar Mato Grosso do Sul em relagdo ao
numero de matriculas nesse ano (com 7.149 matriculas), o mesmo nfo ocorre em relagdo a cobertura (que € de
23,5%, de acordo com o INEP). Em relacdo aos estados de Goids (com 6.078 matriculas e cobertura de
38,77%), Ceara (5.468 matriculas, cobertura de 25,8%) e Espirito Santo (contabilizando 6.886 matriculas e
cobertura de 61,28%) acontece o mesmo.
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maior cobertura entre os estados selecionados nos dois anos. No entanto, pode-se perceber
que a cobertura de Atendimento Educacional Especializado para alunos em ensino regular em
Mato Grosso do Sul diminui de 80,32% para 67,54% entre 2009 e 2010, apesar de ter sido
registrado o crescimento no nimero de matriculas nessa categoria no periodo. Esses dados
podem indicar que nesse estado, a oferta de Atendimento Educacional Especializado nao esta
crescendo no mesmo ritmo em que cresce a procura por matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino regular.

Os quatro estados com menor numero de matriculas no Atendimento Educacional
Especializado sdo Roraima, Sergipe, Amapd e Amazonas (ver grafico 7). Estes estados
também s3o os que apresentam os menores Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) do
pais, pois organizados em rol crescente os IDH desses estados ficam compreendidos entre 12°
e 20° lugar (Roraima: 0,750; Sergipe: 0,742; Amapa: 0,780; e Amazonas: 0,780) (PNUD,
2005), assim sdo 0s que em tese mais necessitam da intervencdo do Estado, ou nesta omissdo,
da ampliacdo das institui¢des especializadas.’ No entanto, a tabela 4 evidencia que a cobertura
do programa em relagdo ao numero de alunos incluidos no ensino regular no ano de 2010 ¢
maior no estado de Roraima (36,08%), que no estado de Sdo Paulo (27,77%), por exemplo,
embora S3ao Paulo tenha proporcionalmente mais criangas com necessidades educacionais
especiais incluidas no ensino regular em relag@o a seu nimero total de matriculas que o estado
de Roraima.

O grafico 9 nos mostra o numero de matriculas em Atendimento Educacional
Especializado no Brasil em 2009 e 2010 e o grafico 10 nos indica o niimero de atendimentos

segundo o tipo de Atendimento Educacional Especializado no Brasil em 2009 e 2010.

> Referimo-nos calculo do IDH realizado pelo Programa das Nac¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD)

sobre as unidades da federacdo. Desde 1990, o PNUD vem publicando relatérios anuais sobre as diversas
dimensdes do “desenvolvimento humano”. Para avaliar a evolugdo das condi¢des de vida, o Relatério do
Desenvolvimento Humano traz anualmente o calculo do IDH, que permite comparar, através do tempo, a
situagdo relativa dos paises segundo as trés dimensdes mais elementares do “desenvolvimento humano”. O
IDH ¢ um indice que busca mensurar o nivel de desenvolvimento de um pais da perspectiva mais ampla do
que a simples relagdo entre o produto interno bruto e a populacdo. Para tanto, incorpora as dimensdes
longevidade e educagio, combinadas mediante um procedimento aritmético simples (GUIMARAES e
JANNUZZI, 2005, p. 75). O calculo do IDH ¢ obtido pela média aritmética simples dos trés componentes,
que, previamente normalizados, passama ser compreendidos no intervalo de zero a um. Quanto mais préximo
o indice se situar do limite superior, maior o desenvolvimento humano na regido.



117

Grafico 9 - Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado no Brasil segundo o tipo de
deficiéncia (2009-2010)
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O total das matriculas néo coincide com o total de matriculas no Atendimento Educacional Especializado pelo
fato da categoria “deficiéncia multipla” abranger duas ou mais categorias de deficiéncia, replicando as matriculas

registradas.
Fonte: Microdados do Censo Escolatr/INEP 2009-2010.
Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infancia.

Grafico 10 - Numero de atendimentos segundo o tipo de Atendimento Educacional Especializado no Brasil
(2009-2010)
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?Estratégias para o desenvolvimento de processos mentais.

Um mesmo aluno pode receber mais de umtipo de atendimento especializado.
Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.
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O grafico 9 nos aponta que incidéncia de matriculas conforme a classificagdo por
deficiéncia dos alunos no Atendimento Educacional Especializado seguem a ordem de
deficiéncia mental, deficiéncias multiplas, surdez, baixa visdao, autismo, deficiéncia fisica,
deficiéncia auditiva, transtorno desintegrativo da infincia (TDI), cegueira, superdotagdo,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett e surdo-cegueira.

O grafico 9 nos indica que no ano de 2009 havia no Brasil 78.241 matriculas de alunos
notificados com deficiéncia mental no Atendimento Educacional Especializado, o que
corresponde a 60,32% do total de matriculas nesse atendimento (que registrou 129.697
matriculas nesse ano), justamente o tipo de deficiéncia que conta com o menor numero de
materiais nas salas de recursos, conforme vimos anteriormente. Em 2010, do total de 176.706
matriculas no Atendimento Educacional Especializado no pais, 66,31% delas (117.178 em
numeros absolutos) sdo de alunos classificados com deficiéncia mental.

Alguns dados das décadas de 1970 e 1980 sobre o atendimento educacional por
natureza de deficiéncia, disponibilizados pelo MEC/CENESP mostravam a alta incidéncia de
matriculas de alunos com deficiéncia mental chegando a 66,38% do total dessas matriculas no
ano de 1974 (BRASIL, 1975a), 71,7% delas em 1981 e 67,3% em 1987 (BUENO, 1991). A
alta propor¢ao de encaminhamentos de alunos com deficiéncia mental para classes e escolas
especiais evidenciava o pouco critério dessas classificacdes, pois grande parte dessa
populacdo, que poderia estar matriculada em classes regulares, estava sendo encaminhada
para essas modalidades (BUENO, 1991). Assim, como o foi anteriormente, hd uma grande
possibilidade dos encaminhamentos para o Atendimento Educacional Especializado estarem
englobando alunos com dificuldades de aprendizagem, mas com nenhuma deficiéncia
comprovada, entre os que realmente possuem alguma deficiéncia, reproduzindo o carater
segregacionista que marca a educagio especial no pais.

Em relagdo ao tipo de Atendimento Educacional Especializado que vem sendo
introduzido no pais, podemos ver através do grafico 10 que, como era de se esperar, o
atendimento predominantemente oferecido nas salas de recursos multifuncionais se baseia nas
“estratégias para o desenvolvimento de processos mentais”. Seguem-se entdo respectivamente
as “estratégias para enriquecimento curricular”, “ensino da Lingua Portuguesa e modalidade
escrita”, “estratégias para autonomia no ambiente escolar”, “ensino da usabilidade e das
funcionalidades da informatica acessivel”, “técnicas de orientagdo e mobilidade”, “ensino de
uso da comunicagdo alternativa e aumentativa”, “recursos para alunos com baixa visdo”,

2 113

“ensino de Lingua Brasileira de Sinais”, “ensino do sistema Braille” e “ensino do uso do
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Soroban”. Destacamos o fato de que embora haja poucos recursos destinados a deficiéncia
mental nas salas multifuncionais, a atividade mais realizada sdo as ‘“estratégias para o
desenvolvimento de processos mentais”, o que se trata de um contrassenso.

O grafico 11 apresenta o numero de matriculas em Atendimento Educacional
Especializado em Mato Grosso do Sul entre 2009 e 2010 e o grafico 12 informa o nimero de
atendimentos segundo o tipo de Atendimento Educacional Especializado em Mato Grosso do

Sul nesses mesmos anos.

Grafico 11 - Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado no Mato Grosso do Sul segundo
o tipo de deficiéncia (2009-2010)

1500 i 2009
1000 2010

O total das matriculas néo coincide com o total de matriculas no Atendimento Educacional Especializado pelo
fato da categoria “deficiéncia multipla” abranger duas ou mais categorias de deficiéncia, replicando as matriculas
registradas.

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infancia.
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Grafico 12 - Namero de atendimentos segundo o tipo de Atendimento Educacional Especializado em Mato
Grosso do Sul (2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

O grafico 11 nos mostra que em Mato Grosso do Sul o Atendimento Educacional
Especializado apresenta também, com maior predomindncia, matriculas de alunos
classificados com deficiéncia mental. Essa situacdo ndo ¢ inédita no estado. Kassar (2000) ja
apontara que em 1988, dos alunos com deficiéncias matriculados no ensino regular (em sua
esmagadora maioria nas classes especiais), 77,87% deles eram classificados como
“deficientes mentais”.® Na época nio se sabia ao certo quantos alunos dentre estes, possuiam
realmente um diagndstico especifico, pois os dados datavam do periodo anterior a utilizagdo
de testes avaliativos.

O grafico 11 aponta que entre 2009 e 2010 o numero de matriculas de alunos
classificados como deficientes mentais aumentou em 12%. Nesse periodo houve aumento no
nimero de matriculas em dez das treze categorias de deficiéncias, exceto em surdo-cegueira,
sindrome de Asperger e deficiéncia auditiva que tiveram suas matriculas reduzidas entre esses
dois anos no estado.

O grafico 12 demonstra que o tipo de Atendimento Educacional Especializado
oferecido com maior frequéncia em Mato Grosso do Sul reproduz o resultado nacional, as
“estratégias para o desenvolvimento de processos mentais”. As outras atividades

desenvolvidas seguem a ordem: “estratégias para enriquecimento curricular”, “ensino da

® As primeiras classes especiais foram imp lantadas na regido em 1977. Até 1987 a utilizagdo de diagndstico ndo
era sistematizada, pois o encaminhamento das criangas do ensino regular para as classes especiais era feito

através de decisdo interna da escola, baseado no nimero de anos de repeténcia do aluno, de acordo com a Lei
n°5.692/71 (KASSAR, 2000).
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Lingua Portuguesa e modalidade escrita”, “ensino da usabilidade e das funcionalidades da
informatica acessivel”, ‘“estratégias para autonomia no ambiente escolar”, “técnicas de
orientacdo ¢ mobilidade”, “ensino de uso da comunicagdo alternativa e aumentativa”,

9% ¢ 2 ¢¢

“recursos para alunos com baixa visdo”, “ensino de Lingua Brasileira de Sinais”, “ensino do
Sistema Braille”, “ensino do uso do Soroban”.

A tabela 5 apresenta o nimero de escolas contempladas pelo Programa de Implantagéo
de Salas de Recursos Multifuncionais em municipios de Mato Grosso do Sul por dependéncia

administrativa entre 2005 e 2011.

Tabela 5 - Numero de escolas contempladas pelo Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais em municipios de Mato Grosso do Sul por dependéncia administrativa (2005-2011)

Instancia administrativa das escolas Total de
.. Total de
Municipio escolas contempladas escolas
Es tadual Munici pal Privada | contempladas
Campo Grande 451 43 51 7 101
Dourados 122 17 12 - 29
Corumba 57 02 04 - 6
Trés Lagoas 57 4 - - 4
Ponta Pora 53 5 11 - 16
Navirai 23 1 - 1 2
Nova Andradina 36 3 8 1 12
Aquidauana 42 5 - - 5
Sidrolandia 30 2 2 1 5
Paranaiba 23 3 2 1 6
Maracaju 29 2 3 - 5
Amambai 27 3 6 1 10
Coxim 22 3 3 - 6
Rio Brilhante 22 2 5 - 7
Caarapd 19 1 3 - 4
Miranda 23 1 1 1 3
Jardim 24 2 - - 2
Anastacio 22 3 1 1 5
Bela Vista 27 1 1 - 2
Aparecida do Taboado 14 1 1 1 3
Sdo Gabriel do Oeste 18 3 2 1 6
Ivinhema 11 4 1 1 6
Ribas do Rio Pardo 12 1 1 1 3
Itapora 15 6 - 1 7
Cassilandia 18 3 1 - 4
Chapadao do Sul 16 1 - 2
Bataguassu 15 3 4 - 7
Costa Rica 19 2 1 - 3
Ladario 13 - - - -
Bonito 19 1 - - 1
Fatima do Sul 15 3 1 - 4
Rio Verde de Mato Grosso 14 2 4 1 7
Itaquirai 12 1 - - 1
Terenos 13 2 - 1 3
Mundo Novo 14 3 - - 3
Nova Alvorada do Sul 11 1 4 1 6
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Porto Murtinho 12 - 1 - 1
Sonora 12 1 1 1 3
Iguatemi 14 1 - 1 2
Agua Clara 11 1 1 - 2
Nioaque 12 2 1 - 3
Coronel Sapucaia 12 2 3 1 6
Camapud 16 1 1 - 2
Paranhos 10 1 1 - 2
Deodépolis 13 2 1 1 4
Brasilandia 13 2 1 1 4
Eldorado 13 1 - 1 2
Bataypora 7 1 1 1 3
Sete Quedas 10 2 - - 2
Dois Irmaos do Buriti 10 1 2 - 3
Aral Moreira 11 2 3 1 6
Tacuru 5 1 1 - 2
Guia Lopes da Laguna 8 2 1 1 4
Gloria de Dourados 10 4 - - 4
Angélica 8 2 1 3
Anaurilandia 8 1 - 1 2
Antonio Jodo 10 1 1 1 3
Bodoquena 11 2 - - -
Pedro Gomes 8 1 1 3
Japora 6 1 - - 1
Inocéncia 6 1 - 2
Santa Rita do Pardo 7 - - - -
Bandeirantes 9 1 - 2
Laguna Carapa 7 - 2 - 2
Jaraguari 7 1 1 - 2
Selviria 6 1 - - 1
Juti 6 1 - - 1
Vicentina 6 3 - - 3
Caracol 4 1 - - 1
Douradina 6 1 1 - 2
Rio Negro 6 1 1 - 2
Rochedo 6 1 1 - 2
Corguinho 6 - - 1 1
Novo Horizonte do Sul 5 1 1 3
Alcinépolis 5 - 1 - 1
Jatei 5 2 1 - 3
Taquarussu 5 1 1 1 3
Figueirdo 3 1 1 - 2
Paraiso das Aguas - - - - -
TOTAL 1.713 192 166 40 398

Fonte: Data Escola Brasil/2011. Disponivel em: <http://www.dataescolabrasilinep.gov.br/dataEscolaBrasil/>.

Acesso: 30 jan. 2012.

No estado de Mato Grosso do Sul as cidades que totalizam mais escolas com salas de

recursos instaladas sdo os que também possuem maior populagdo (Campo Grande — mais de
500.000 habitantes, Dourados, Corumba e Trés Lagoas — mais de 100.000 habitantes, Ponta
Pora e Nova Andradina — mais de 40.000 habitantes, ¢ Amambai — mais de 20.000 habitantes,

respectivamente). Os demais municipios possuem até 7 escolas contempladas pelo programa

(quatro municipios apresentam 7 escolas com salas de recursos, sete municipios possuem 6
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escolas, quatro municfpios possuem 5 escolas contempladas, sete municipios apresentam 4
escolas com salas de recursos, dezessete municipios possuem 3 escolas contempladas pelo
programa, vinte municipio possuem 2 escolas, € nove municipios possuem 1 escola com sala
de recursos multifuncionais). Destaca-se o fato de que o programa estar presente em quase
todos os municipios, com excec¢do de Ladario (veremos adiante outra fonte que indica a
presenca do programa nesse municipio), Santa Rita do Rio Pardo (com mais de 5.000
habitantes) e Paraiso das Aguas, cidade esta que apresenta a menor populacdo do estado, com
menos de 5.000 habitantes.

Para aferir a matricula em Atendimento Educacional Especializado em Mato Grosso
do Sul selecionamos as cidades de Trés Lagoas (detentora da quarta maior receita
orcamentaria do estado) e Chapaddo do Sul (que apresenta o melhor IDH-M do estado),
ambas na regido leste; Japora (cidade com o pior IDH-M do estado) e Dourados (que possui a
segunda maior receita orcamentaria) na regiio sul; Laddrio (que possui uma das menores
receitas orcamentarias de Mato Grosso do Sul) e Corumba (detentora da terceira maior receita
do estado) na regido oeste, seguido da capital Campo Grande a fim de avaliar a cobertura do
programa.’

Mato Grosso do Sul conta atualmente com 398 escolas com salas de recursos
multifuncionais, sendo que 166 dessas escolas sdo municipais, 192 escolas estaduais ¢ 40
instituicdes privadas de carater assistencial (de um total de 65 instituigdes privadas existentes
no estado). No entanto, ha 603 salas de recursos multifuncionais (583 de Tipo I e 20 de Tipo
Il) instaladas nessas escolas. Atualmente, Trés Lagoas de um total de 57 escolas, 4 delas
possuem salas de recursos (todas na dependéncia estadual), Dourados possui 29 salas de
recursos multifuncionais (12 em escolas municipais € 17 em escolas estaduais) em um total de
122 escolas. Corumba, de acordo com o site ‘“Painel de Controle do MEC”

(http://painel.mec.gov.br/) que é alimentado pelo INEP dentre suas 57 escolas, possui 15

70 IDH-M é uma versio, para os municipios, do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), desenvolvida,
metodologicamente, pela Fundagdo Jodo Pinheiro e pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (Ipea) para
o estudo pioneiro sobre o desenvolvimento humano nos municipios mineiros em 1996. O Indice foi calculado
para Unidades da Federagdo, Grandes Regides ¢ Brasil, mas nfo é comparavel ao IDH, mesmo quando esses
dois indices se referem a mesma unidade geografica e a0 mesmo ano. Entretanto, ambos os indices sintetizam
as mesmas trés dimensdes (Renda, Educacido e Longevidade), e as principais adaptagdes foram feitas nos
indicadores de Renda e de Educacdo, com o propoésito de que os indicadores envolvidos refletissem, com mais
precisdo, o desenvolvimento humano da populagdo efetivamente residente em cada municipio. Na Educagdo, o
indicador nimero médio de anos de estudo da populagdo adulta (de 25 anos ou mais de idade) foi substituido
pela taxa bruta de freqiiéncia a escola; na Renda, o indicador renda familiar per capita média foi substituido
pela renda municipal per capita (renda média de cada habitante do municipio) (GUIMARAES e JANNUZZI,
2005, p. 80). Japord (MS) possui IDH-M 0,636 ¢ Chapaddo do Sul MS) 0,752 (dados referentes ao ano 2000).
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escolas com salas de recursos (9 instaladas em escolas municipais ¢ 7 em estaduais)® todas de
Tipo I, apesar de j4 haver o registro de matricula de alunos cegos no municipio conforme
veremos adiante. Entretanto, de acordo com a tabela 5, at¢ o momento sdo registradas
matriculas em apenas 6 dessas salas (4 em escolas municipais e 2 em estaduais), o que pode
indicar que os materiais para as outras salas ou estdo em via de aquisi¢ao ou de instalacdo.
Campo Grande possui 101 salas de recursos multifuncionais, em um universo de 451 escolas
(43 na dependéncia estadual, 51 na municipal e 7 na dependéncia privada) e Ladario de suas
13 escolas, conforme a tabela 5 ndo possui nenhuma escola contemplada. Entretanto, no
“Painel de Controle do MEC” ha a informa¢ao de que o municipio possui 10 escolas com
salas de recursos multifuncionais (9 de Tipo I e uma de Tipo II, com 8 delas instaladas em
escolas municipais e 2 em estaduais). Japord possui apenas uma sala de recursos na rede
estadual (do total de suas 6 escolas) de tipo I e em Chapadao do Sul, 2 de suas 16 escolas
dispde de Atendimento Educacional Especializado (uma na dependéncia estadual e outra
privada), todas de tipo I.°

A seguir, as tabelas 6, 7 e 8 apresentam a cobertura do Programa de Implanta¢do de
Salas de Recursos Multifuncionais nos municipios selecionados e no estado de Mato Grosso

do Sul nos anos de 2009, 2010 e 2011 (primeiros resultados do Censo Escolar):

Tabela 6 - Cobertura do Atendimento Educacional Especializado em municipios de Mato Grosso do Sul (2009)

[
70 63 matri/Zu(lifls no
N° Total de N° Total de matriculas de N° Total de AEE em
UNIDADE matricul as matriculas de NEE no ER em | matriculas no -
geral NEE no ER relacdo ao total AEE rel?qao as
de matriculas matriculas de
NEE
Japora 2.499 20 0,8 11 55
Ladario 6.131 28 0,45 0 0
Corumba 33.368 107 0,32 86 80,37
Chapadio do Sul 5.599 25 0,44 24 96
Trés Lagoas 25.782 159 0,61 111 69,81
Dourados 55.613 391 0,70 293 74,93
Campo Grande 207.720 2.064 0,99 1.553 75,24
M. Grosso do Sul 687.084 5.574 0,81 4.477 80,32

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009.
Legenda: NEE — Necessidades Educacionais Especiais; ER — Ensino Regular.

% Uma das escolas municipais possui duas salas de recursos multifuncionais, por isso nas 15 escolas

contabilizam-se 16 salas de recursos.
® Também com informagdes do sitio: <http://painel. mec.gov.br/>. Acesso em: 2 jan. 2012.
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Tabela 7 - Cobertura do Atendimento Educacional Especializado em municipios de Mato Grosso do Sul (2010)

% de
% de tricul
N° Total de N° Total de matriculas de N° Total de maA]::c];lea;no
UNIDADE matricul as matriculas de NEE no ER em | matriculas no relacdo as
geral NEE no ER relacdo ao total AEE ,"‘
de matriculas matriculas de
NEE
Japora 2.522 20 0,79 15 75
Ladario 5.957 42 0,7 0 0
Corumba 32.708 161 0,49 85 52,8
Chapadao do Sul 5.816 28 0,46 33 117,85
Trés Lagoas 26.766 183 0,68 78 42,62
Dourados 54.615 536 0,98 453 84,51
Campo Grande 203.347 2.657 1,3 1.696 63,83
M. Grosso do Sul 677.137 7.540 1,11 5.093 67,54

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2010.

Legenda: NEE — Necessidades Educacionais Especiais; ER — Ensino Regular.

Tabela 8 - Cobertura do Atendimento Educacional Especializado em municipios de Mato Grosso do Sul (2011)

N° Total de N° Total de % emrelacio N° Total de % emrelacio
otal
UNIDADE , matriculas de ao total de matricul as no as matricul as
matricul as ,
NEE no ER matricul as AEE de NEE

Japora 2.437 20 0,82 15 75
Ladario 5.888 43 0,73 0 0
Corumba 32.579 195 0,6 77 39,48
Chapadao do Sul 6.026 23 0,38 18 78,26
Trés Lagoas 27.300 206 0,75 86 41,74
Dourados 55.744 623 1,11 390 62,6
Campo Grande 207.468 2.676 1,29 2.001 74,77

M. Grosso do Sul 681.843 8.981 1,31 5.925 65,97

Fonte: Primeiros resultados do Censo Escolar/INEP 2011.
Legenda: NEE — Necessidades Educacionais Especiais; ER — Ensino Regular.

Em 2009, Chapaddao do Sul apresentava a maior cobertura do programa entre os
municfpios selecionados (96%), seguido de Corumba (80,37%), Campo Grande (75,24%),
Dourados (74,93%), Trés Lagoas (69,81) e Japord (55%). Na tabela 6 (que apresenta a
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cobertura do Atendimento Educacional Especializado em municipios do Mato Grosso do Sul
no ano de 2010) ha o registro de 33 matriculas em Atendimento Educacional Especializado e
28 matriculas no ensino regular em Chapaddo do Sul, o que faz com que o municipio
apresente a maior cobertura do programa entre os selecionados. O fato de haver mais
matriculas no Atendimento Educacional Especializado que no ensino regular no municipio
pode indicar a existéncia de casos de criangas matriculadas em AEE que ndo frequentam
escolas. Provavelmente, esses dados indicam que essa situagdo vem ocorrendo nesse
municipio. Em 2010 Japora assume a segunda maior cobertura (75%), seguido de Dourados
(84,51%), Campo Grande (63,83%), Corumba (52,8%) e Trés Lagoas (42,62%).

Em 2011, Chapaddo do Sul apresenta a maior cobertura do programa (78,26%),
seguido de Japord (75%), Campo Grande (74,77%), Dourados (62,6%), Trés Lagoas
(41,74%), Corumba (39,48%). O valor da cobertura estadual foi de 80,32% em 2009, 67,54%
em 2010 e 65,97% em 2011. Destacamos o fato de que o municipio de Corumba ter sua
cobertura diminuida ao longo dos trés anos, pelo mesmo motivo que diminuiu a cobertura
estadual, aumentam-se as matriculas de alunos com NEE, mas ni3o em AEE (apontado pelas
tabelas 3 e 4). A diminuigdo da cobertura ndo implica no fato de que os alunos tenham
deixado de receber Atendimento Educacional Especializado, mas sim que provavelmente
quem ja recebia em 2009 continua recebendo, sendo que os alunos responsaveis pelas novas
matriculas no ensino regular ndo estdo recebendo esse atendimento. A oferta de Atendimento
Educacional Especializado no municipio ndo estd acompanhando o ritmo de crescimento do
numero de matriculas de alunos no ensino regular, pois ha o aumento de matriculas de alunos
com necessidades educacionais especiais nos trés anos e o numero de matriculas em
Atendimento Educacional Especializado diminui.

Embora com numeros de matriculas bastante diversos, os municipios selecionados
apresentam uma pequena propor¢do de matriculas de alunos com deficiéncia no ensino
regular, que ndo ultrapassa 1,29% das matriculas totais em todas as etapas de ensino assim
como ocorre em grande parte dos municipios brasileiros. A cobertura do programa também
tem sido bastante ampla na maioria deles, a excecdo de Trés Lagoas e Ladario.

Apesar de Ladario atualmente contar com 10 salas de recursos multifuncionais, até o
presente momento o Censo Escolar ndo registra nenhuma matricula nesse atendimento e como
consequéncia grande parte de seus alunos com deficiéncia matriculados no ensino regular ¢é
atendida em suas especificidades (sejam educacionais ou ligadas a saude) em Corumba,

municfpio vizinho. Na cidade de Corumbd, mesmo com ampliagdo da atuagdo do programa
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(através da instalacdo de salas de recursos multifuncionais), a cobertura deste tem sido cada
vez menor ao longo dos ultimos trés anos, assim como todos os outros municipios (a exce¢ao

de Japord), que seguem a tendéncia estadual

3.2 Matriculas em educacio especial no municipio de Corumba (MS) (1999-2006)

Localizada na regido oeste do estado de Mato Grosso do Sul, a cidade de Corumba
(MS) possui atualmente 103.703 habitantes. Sua principal atividade econdmica se constitui na
industria de transformacdo, na extragdo mineral e na pecudria, apresentando no ano de 2009
um Produto Interno Bruto (PIB) de 2.715.507 reais a pregos correntes, o terceiro maior do
estado, e uma populacdo economicamente ativa de 14.932 pessoas. Apesar de a zona rural
constituir maior parte do territorio, 90,1 % da populacdo de sua populagdo total vive na area
urbana (IBGE, 2010).'°

A incidéncia de pobreza sobre a populacdo ¢ de 40,37% e a incidéncia da pobreza
subjetiva ¢ da ordem de 33,98%. O Indice de Gini € de 0,49, o que em 2003 a caracterizava
como a cidade com o maior indice de desigualdade social do estado.!' O Indice de
Desenvolvimento Humano Municipal (IDH-M) no ano 2000 foide 0,771, o que o classifica
em nivel médio.'? A cidade se caracteriza por uma baixa média salarial, pois o valor do
rendimento nominal mediano mensal das pessoas de 10 anos ou mais de idade em domicilios
particulares ocupados ¢ de 500 reais, sendo que 42,2% da populagdo tem rendimento mensal
domiciliar per capita nominal até meio salario minimo (255 reais) (IBGE, 2010).

Atualmente a cidade possui 82 estabelecimentos de ensino e a taxa de analfabetismo
(consideradas as pessoas com 15 anos ou mais de idade) € de 6,4%, valor 2,6% inferior ao que
foi apresentado pelo Censo Demografico do ano 2000 (IBGE, 2010). Os indicadores gerais de
desempenho escolar dos alunos na cidade s3o desanimadores, condicdo que influi nas
possibilidades de se oferecer um processo qualificado de incluséo escolar.

O grafico 13 nos apresenta a distor¢ao idade-série em Corumba, Mato Grosso do Sul e

Brasil entre 1999 e 2010.

1% Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/>. Acesso em: 12 maio 2011; 28 dez 2011.

" Dados disponiveis em: <http://www.ibge.gov.br/>. Acesso em: 12 maio 2011. O fndice de Gini mede o grau
de desigualdade existente na distribuicdo de individuos segundo a renda domiciliar per capita. Seu valor
varia entre 0 (quando néo hé desigualdade, a renda de todos os individuos tem o mesmo valor) e 1, quando a
desigualdade ¢ maxima (apenas um individuo detém toda a renda da sociedade e a renda de todos os outros
individuos € nula). Fonte: <http://www.pnud.org.br/popup/pop.php?id_pop=97>. Acesso: 12 mai. 201 1.

12 Segundo informagio disponibilizada em: <http://www.pnud.org.br/>. Acesso em: 12 maio 2011.
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Grafico 13 - Distor¢do idade-série em Corumbd, Mato Grosso do Sul e Brasil (1999-2010)
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A partir de 2007, incluias taxas do Ensino Fundamental de 8 e 9 anos.
*A distor¢do idade-série em Corumba relativa ao ano de 2010 ndo foi disponibilizada pelo INEP.
Fonte: MEC/INEP/1999-2010.

No que diz respeito & distor¢do idade-série'*, em 1999 e 2000 Corumba apresentou
taxas entre 40 e 45 alunos (a cada 100) em defasagem idade-série, taxas inferiores aos indices
nacionais, mas superiores aos de Mato Grosso do Sul. Entre 2001 e 2004 as taxas foram
iguais ou superiores as do estado e do pais (40 a 45 entre 2001 e 2002, 30 e 35 entre 2003 e
2004). A partir de 2005, mesmo em queda, as taxas de distor¢do foram sempre superiores as
de Mato Grosso do Sul e do Brasil (entre 29 e 35 entre 2005 e 2009). Comparando os
resultados de Corumba com os do estado de Mato Grosso do Sul e do Brasil, excetuando os
anos de 1999 e 2000 vemos que o municipio apresenta indices iguais ou superiores ao de
ambos nesse periodo, com tendéncia de queda nas trés instincias. Apesar de estar em queda, a
distor¢ao idade-série ¢ ainda substancialmente alta nas trés instancias.

Entretanto os indicadores também apontam que essa situacdo ndo se restringe apenas a

Corumbd, uma vez que o estado de Mato Grosso do Sul apresenta resultados altos em relacio

13 Teoricamente, hd uma adequacdo entre a idade e a série que o aluno frequenta. No Brasil, até o ano de 2006 as
criangas deveriam ingressar com 7 anos de idade na 1* séric do Ensino Fundamental e completar uma série
por ano. Assim, por exemplo, na oitava séric do Ensino Fundamental o aluno deveria estar com 14 anos de
idade e deveria completar o Ensino Médio aos 17 anos. Posteriormente a Lein. 11.274 de 6 de fevereiro de
2006, passou a vigorar a duragdo de nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir
dos seis anos de idade. A distor¢do idade-série € o resultado da divisdo entre o nimero de matriculas na idade
superior ao recomendado para o nivel de ensino em determinada série ou grupo de série e o niumero total de
matriculas no nivel de ensino em determinada série ou grupo de série, multiplicado por 100. Rigotti e
Cerqueira (2004) afirmam que no Ensino Fundamental brasileiro havia, em 2001, 39 alunos em cada 100 que
ndo estavam com idade adequada a série. No Ensino Médio esse percentual era de 53,3%.
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a taxa de repeténcia, o que dependendo do ponto de vista pode ser um indicador tanto bom
quanto ruim, considerando o fato de que a repeténcia também pode indicar maior rigor na
avaliacdo dos resultados apresentados pelos alunos. O grafico 14 traz as taxas de repeténcia
em Mato Grosso do Sul e no Brasil em anos compreendidos entre 1981 e 2005.

Grafico 14 - Taxas de repeténcia em Mato Grosso do Sul e no Brasil em anos compreendidos entre 1981 e 2005

40
35 E
30
25
i w 3
20 Mato Grosso do Sul
15 Brasil
10
5
0 r i i :
— — v O - (o] (=)} = - ~ o Us
0 O &N &N O &N O © © O ©O © o
S & & & & & &N © © © & S S
— — — — — — — [ | [ | [ | [ | (o | [ |

Taxa de repeténcia — é a propor¢do de alunos da matricula total de determinada série, em determinado ano que se
matricula na mesma série no ano seguinte.

Fonte: MEC/INEP.

Nos anos de 1981, 1991 e 1995, entre 30 e 35% dos alunos regularmente matriculados
eram reprovados em Mato Grosso do Sul. Em 1996 essa propor¢do foi em torno de 25 e 30%.
Entre 1997 a 2005 a taxa diminuiu novamente ficando em torno de 20 a 25% do total de
alunos matriculados. A excecdo de 1981 e 1991, Mato Grosso do Sul vinha apresentando taxa
de repeténcia superior ao indice nacional entre os anos de 1995 e 2005. Vale destacar que
apesar das oscilagdes na taxa de repeténcia no periodo, a tendéncia geral foi de queda entre
1981 e 2005.

O grafico 15 mostra-nos as taxas de reprovacdo em Corumba, Mato Grosso do Sul e

Brasil entre 1999 e 2005.
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Grafico 15 - Taxas de reprovagdo em Corumba, Mato Grosso do Sul e Brasil (1999-2005)
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Taxa de Reprovacdo — proporcdo de alunos da matricula total em determinada série e ano que sdo reprovados.
Fonte: MEC/INEP/1999-2005.

Em 1999 Corumb4 apresentava taxa de reprovagdo entre 15 a 20%, o estado de Mato
Grosso do Sul entre 10 a 15% e o Brasil pouco mais que 10%. Em 2000 ela sobe para pouco
mais que 20% em Corumbd, em Mato Grosso do Sul cresce para pouco mais que 15% e o pais
apresenta uma taxa pouco maior que 10%. Em 2001 Corumba apresentou taxa pouco maior
que 20%, o estado entre 15 a 20% e o Brasil pouco mais que 10% (crescendo suavemente).
Em 2002 Corumba apresentou taxa entre 20 a 25%, o estado de Mato Grosso do Sul entre 15
a 20% e o Brasil entre 10 a 15%. No ano de 2003, 2004 e 2005 os indices municipais,
estaduais e nacionais se mantiveram nas mesmas faixas anteriores, tendo um pequeno
aumento em 2004 e diminuindo levemente em 2005. Destacamos que as taxas de repeténcia
sofreram aumento entre 2003 e 2005 (grafico 14), assim como as taxas de reprovacdo que
também aumentam nesse periodo (grafico 15).

No periodo compreendido entre 1999 e 2005, Mato Grosso do Sul apresenta indices de
reprovagdo superiores as taxas nacionais € Corumbd, por sua vez, apresentou taxas de
reprovacdo superiores aos indices estaduais e nacionais, taxas essas em torno de 50% maiores
que a nacional e 25% maiores que a estadual, aproximadamente.

A tabela 9 indica os nimeros de matriculas de alunos com defici€ncia por dependéncia

administrativa entre 1999 e 2006.
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Tabela 9 - Matriculas de alunos com deficiéncias em Corumba (MS) por dependéncia administrativa (1999-
2006)

Ano
1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006

Dependéncia

Estadual 32 1 32| 30| 30 [ 37 | 37| 36 | 36 | 33 | 33| 26 | 26 46 21 |21 | &3 14 ] 14| 82

Municipal | 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1]34] 0 0 79 0 0 55

Privada 115 | 57 [ 107 73 [ 119 | 59 | 129 71 | 123 | 66 | 122 | 61 1] 137 | 64 1 127 ] 63 0

Total 147 | 89 [ 137 103 [ 156 | 96 | 165| 107 | 156 [ 99 | 148 | 87 | 81| 158 | 85 | 163 | 141 | 77 | 137

Matriculas
totais

30.918 31.169 30.107 32.798 33.917 34.533 35.683 35.535

Fonte: INEP/Censo Escolar 1999-2006.

Legenda: T — Total de matriculas na modalidade Educacdo Especial; EF — Matriculas na modalidade Educagdo
Especial emnivel Fundamental; I — Alunos incluidos no ensino regular.
O ntimero de matriculas na categoria EF estd incluso na categoria T.

Na tabela, a categoria que traz o total de matriculas na modalidade “Educagao
Especial” inclui os valores assumidos pela categoria “Educagdo Especial Fundamental”, mas
ndo abrange a matriculas de alunos “incluidos” no ensino regular. O modo como os dados

foram disponibilizados n3o nos permite saber em que nivel de ensino os alunos que

frequentam o ensino regular se encontram.

Desde 1999, funcionava em Corumbd a “Unidade de Apoio a Inclusdo” criada pela
rede estadual de ensino (Decreto n. 9.404 de 11 de mar¢o de 1999) formada por professores
efetivos, com graduag¢do em pedagogia e/ou psicologia. Dentre as atribui¢des dessa equipe
técnica constava a realizacdo de avaliagdes pedagdgicas, orientagdo a pais e professores, o
encaminhamento dos alunos aos profissionais da saude, assisténcia social e trabalho;
promogao de capacitagdo continuada dos professores, emissdo de pareceres sobre a abertura e
fechamento dos servigos de educac¢ao especial e gestdo da lotagdo de professores nos servigos

de apoio (CORUMBA, 2007a).

Apesar de todas essas iniciativas, de acordo com a tabela acima, em 1999, ndo havia o
registro de matriculas de alunos com deficiéncia incluidos no ensino regular nas dependéncias
estadual e municipal pelo Censo Escolar (MEC/INEP). O total de matriculas em Educacdo

Especial em nivel Fundamental (EF) respondia por 60,54% das matriculas em Educacdo
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Especial (T) (em classes especiais e institui¢des privadas'*). Em torno de 78,23% das
matriculas estavam alocadas na modalidade privada (instituicdes particulares de carater
filantropico) e as matriculas na rede estadual (provavelmente em classes especiais)
respondiam por 21,77% das matriculas em educagdo especial, todas elas em nivel
fundamental.

No ano 2000 houve diminui¢do do numero de matriculas em todas as dependéncias
administrativas (estadual, municipal e privada) em relacdo ao ano anterior. Enquanto que nos
anos de 2001 e 2002 ha um aumento no nimero total de matriculas, ultrapassando-se os
nimeros alcangados em 1999, com a maior parte desses alunos matriculados em instituigdes
privadas e em menor numero na dependéncia estadual. Em 2003, ocorre nova diminuigdo no
nimero de matriculas em todas as dependéncias. Afora essa pequena diminuicdo, a situacdo
permanece similar a que se observara em 1999.

No ano de 2003 a Secretaria Municipal de Educa¢do (SMEC), atendendo ao programa
“Educag¢do Inclusiva: Direito a Diversidade” proposto pelo MEC/SEESP iniciou a elaboragao
e implementagdo de capacitagdes que foram oferecidas aos gestores e professores do ensino
comum, em que participaram profissionais de Corumba (municipio-pdlo) e profissionais
oriundos de sua area de abrangéncia (Antonio Jodo, Aquidauana, Bandeirantes, Bodoquena,
Bela Vista, Bonito, Caracol, Douradina, Guia Lopes da Laguna, Ladario, Miranda e Porto
Murtinho). Em setembro de 2004 a SMEC realizou o I Seminario de Educagdo Inclusiva:
Direito a Diversidade entre os dias 15 e 16 de setembro, no periodo diurno, advertindo a
importancia da mobilizacdo entre os educadores das unidades escolares de sua area de
abrangéncia (KASSAR; GARCIA, 2009).

Em meio a essa movimentacdo, de acordo com a tabela anterior, no ano de 2004
registrou-se pela primeira vez a incorporagdo de matriculas de alunos com deficiéncia na rede
estadual e municipal de ensino. Somando as trés dependéncias (estadual, municipal e privada)
tem-se ao total 81 alunos incluidos no ensino regular nesse ano (34 na dependéncia municipal,
46 na estadual e uma matricula na dependéncia privada) e 148 alunos matriculas em Educagio
Especial. Se cotejarmos as matriculas em instituicdes privadas em 2003 e 2004, podemos

perceber que seu numero ¢ praticamente o mesmo, o que demonstra que o numero

4 No municipio de Corumbé (MS) existe uma unica instituicdo privada de carater filantropico, a Associagdo de

Pais ¢ Amigos dos Excepcionais, criada em 1971 (BRASIL, 1975b). Segundo levantamento feito por Kassar
(1993), as primeiras classes especiais foram criadas em 1977 no municipio. Em 1993 havia 8 classes especiais
distribuidas entre algumas escolas publicas estaduais (na regido central da cidade, bairros e em Ladario) para
atender a alunos diagnosticados com deficiéncia mental.
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consideravel de matriculas desses alunos no ensino regular ndo pode ser atribuido a uma
migracdo de alunos com defici€éncias da dependéncia privada.

Em 2004 o poder executivo municipal criou através do Decreto n° 128/04 o Centro
Multiprofissional de Apoio ao Desenvolvimento Infanto-Juvenil (CMADIJ) implantado no
prédio da Escola Municipal CAIC (Centro de Atencdo Integral a Crianga) a fim de ser um
ndcleo de apoio a inclusdo com a prestacdo de servigos educacionais e da saude como
fonoaudiologia, terapia ocupacional, psicologia clinica, odontologia, fisioterapia e
atendimento médico ortopedista para os alunos com deficiéncia matriculados na rede
municipal de ensino.

Em seu projeto de reestruturagao (ocorrida em 2006), fica explicito que o CMADIJ foi
criado para cumprir os dispositivos legais que vinham sendo impetrados nacionalmente. Seu
objetivo era dar sustentag@o a politica de educacdo inclusiva e garantir a oferta dos servigos de
atendimento especializado “na area da saude e apoio pedagdgico aos alunos com necessidades
educacionais especiais temporarias ou permanentes, conforme previsto na Resolucdo

CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001”. Tinha por objetivos especificos:
[...] integrar os servigos especializados nas areas: educagdo, satde e
assisténcia social; avaliar alunos encaminhados pela dire¢cdo da unidade
escolar, com suspeita de deficiéncia; encaminhar os alunos avaliados, se
necessario, aos servicos de Educac¢io Especial; acompanhar o processo de
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais na escola
comum; prestar atendimento pedagdgico aos professores e coordenadores
das unidades escolares da REME [Rede Municipal de Ensino]; promover,

em conjunto com a coordenagdo pedagdgica da unidade escolar, momentos
de discussio, reflex@o, estudo de caso, etc. (CORUMBA, 2006).

Através da tabela anterior podemos perceber que em 2005, ano subseqiiente a criagdo
do CMADIJ, hd um aumento de 12,3% no niimero de matriculas em instituicdes privadas em
relacdo ao ano anterior, ¢ em 2006 ha um decréscimo de 6,75% no nimero de matriculas
totais em educacdo especial em relagdo ao ano anterior (somando as redes estadual, municipal
e privada). As dependéncias estadual e municipal foram responsaveis por 99% das matriculas
de alunos com deficiéncia no ensino regular/comum em 2004 ¢ 2005. Do total de 81 alunos
incluidos no ensino regular em 2004, tém-se esse numero elevado para 163 em 2005,
correspondendo a um crescimento de 100% dessas matriculas. Ja em 2006 ocorre uma
diminuicdo de 15,95% no niimero dessas matriculas em relagdo ao ano anterior e o numero de
alunos matriculados em Educacdo Especial Total também sofreu reducdo de 158 para 141

entre 2005 e 2006.
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Entre 1999 e 2006, o nimero de matriculas na dependéncia privada pouco variou
(contabilizaram-se 115 matriculas em 1999 e 127 matriculas em 2006). As matriculas na
dependéncia estadual cairam para menos do que metade no mesmo periodo (de 32 para 14
matriculas), que se deve ao processo de municipalizagdo das responsabilidades na area
educacional e ao fechamento de classes especiais. Por esses motivos, a mudanca mais
significativa no periodo parece ser o registro da matricula de alunos com deficiéncia no

ensino regular nesse periodo nas dependéncias estadual e municipal.

3.3 Matriculas em educacio especial no municipio de Corumba (MS) (2007-2010)

O periodo 2007-2010 nos interessa principalmente por abranger o inicio da introducao
do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais na cidade de Corumba
(MS). Faz-se necessario analisar o que ocorre no periodo posterior ao ano de 2007, também
por ser a partir de entdo que o municipio passa a desenvolver a¢des de capacitagdo docente
(com outras edigdes de Seminarios do programa “Educacdo Inclusiva: Direito a diversidade”,
ensino da Lingua Brasileira de Sinais, e ensino do Sistema Braille para professores e outros
servidores publicos) e orientagdes as familias de alunos com surdez e baixa visdo e oficinas de
producdo em Braille e tipos ampliados (CORUMBA, 2007d).

O grafico 16 nos apresenta o numero de matriculas de alunos com deficiéncia na
cidade nas modalidades Educag¢do Especial, Ensino Regular e na Educagdo de Jovens e

Adultos conforme o sexo, entre os anos de 2007 ¢ 2010.
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Grafico 16 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia nas modalidades Educag¢do Especial, Ensino
Regular e Educagdo de Jovens e Adultos em Corumba (M S), conforme o sexo (2007-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2007-2010.
Legenda: M — Masculino; F — Feminino.
Os dados relativos a 2010 na modalidade especial ndo puderam ser rodados pelo SPSS.

O grafico nos indica que os alunos com deficiéncia matriculados no municipio s@o
predominantemente do sexo masculino, reproduzindo o mesmo que acontece em todos os
estados brasileiros.

O grafico 17 apresenta a classificagio da “cor/raca” dos alunos com defici€éncia

matriculados nas modalidades Educacdo Especial, Ensino Regular, Educacdo de Jovens e

Adultos (EJA) em Corumba entre os anos de 2007 e 2010.
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Grafico 17 - Classificagdo da cor dos alunos com deficiéncia matriculados nas modalidades Educacdo Especial,
Ensino Regular e Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) em Corumba (MS) (2007-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2007-2010.
Legenda: ND — Nao declarada.
Os dados na modalidade Educacéo Especial, relativos ao ano de 2010 ndo puderamser rodados pelo SPSS.

A cor “parda” ¢ informada com maior frequéncia, seguido de ‘“branca” e “negra”. De
acordo com o IBGE, 62,6% da populacdo do municipio € parda (IBGE 2010), assim, ao que
tudo indica, os dados de matriculas s3o compativeis as caracteristicas da popula¢do em geral.
Destaca-se o numero de ndo declaragdes (ND) sobre a “raga”, que ¢ a mais significativa,
demonstrando a for¢a da marca de deficiéncia, marca essa que impede inclusive que ele seja
caracterizado/rotulado de outra forma, nesse caso emrelacdo a cor.

Segundo o Plano Municipal de Educacdo (2007), o municipio contava ja em 2006 com
130 matriculas em salas de recursos (70 em escolas estaduais e 60 em municipais)
(CORUMBA, 2007a). Segundo informativos da Secretaria de Educagio do municipio a
primeira sala de recursos de tipo multifuncional foi implantada em julho de 2007 vinculada
pedagogicamente a Geréncia de Politicas Educacionais (Nucleo de Inclusdo Social da
Secretaria de Educag¢@o) na rede municipal de ensino, através do Edital n. 1/2007
(CORUMBA, 2007b), junto a disponibilizagio de transporte para que as criancas
freqiientassem o contraturno escolar.

O atendimento nessa sala foi instituido em dois dias na semana com dura¢ao de duas
horas a cada dia. De acordo com a necessidade, o aluno seria atendido em trés dias na semana.
Os pais ou responsaveis deveriam ser reunidos quatro vezes ao ano, uma reunido por

bimestre, ¢ caso houvesse necessidade haveria reunides extraordindrias. A participagdo dos
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professores das salas de recursos multifuncionais no Conselho de Classe do ensino regular
ocorreria “de acordo com as necessidades de cada aluno” e cada professor da sala de recursos
visitaria as escolas comuns que os alunos frequentam no contraturno organizando seu proprio
cronograma de visitas, “de acordo com o hordrio de cada aluno” (CORIH\/IBA, 2007¢, p.
133). O aluno deveria freqlientar a sala de recursos, apos avaliacdo pedagdgica e elaboracao
de parecer pelos profissionais do Centro Multiprofissional de Apoio ao Desenvolvimento
Infanto-Juvenil, o CMADIJ. A avaliagdo deveria ser revista periodicamente, “de preferéncia a
cada ano, objetivando avaliar a necessidade ou ndo da continuidade do referido atendimento”
(CORUMBA, 2007¢, p. 5).

Em meio a essa movimentacdo foi criado no ano de 2008, através de decreto do
executivo municipal, o Conselho Municipal de Defesa dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (COMPED), 6rgdo deliberativo com finalidade de “viabilizar a politica de
prevencio, atendimento e inclusio social da pessoa com deficiéncia” (CORUMBA, 2008, art.
1°), compostos por representantes do segmento governamental e ndo-governamental, em igual
propor¢do, cujos objetivos eram

[...] articular-se aos 6rgdos governamentais ¢ ndo-governamentais visando a
consecugdo das prerrogativas conferidas pela Constituicdo e legislacdo
infraconstitucional para a pessoa com deficiéncia; buscar a efetivagdo de
politicas publicas na defesa da pessoa com deficiéncia; emitir parecer sobre

planos, programas e projetos que tenham por fmalidade o atendimento a
pessoa com deficiéncia (CORUMBA, 2008, art. 2°).

Por todas essas agdes, consideramos de grande importincia saber o que ocorreu em
relagdo as matriculas desse publico nesse periodo.
A tabela 10 traz o namero de matriculas de alunos com necessidades educacionais

especiais em Corumba entre 2007 e 2011.
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Tabela 10 - Matriculas de alunos com Necessidades Educacionais Especiais em Corumba por modalidade e etapa
de ensino (MS) (2007-2011)

Pré- Anos Anos Ensin. Ed. Prof. EJA EJA IEtJA
Ano | Dependéncia | Creche ¢ Iniciais do | Finais sino Nivel q iy 6 | TOTAL
Escola Médio L. Fund. Meédio Ed.
EF do EF Técnico Prof.
Estadual 0 0 35 11 4 0 3 1 0 54
Municipal 0 3 38 7 0 0 19 0 0 67
AL Privada 0 9 134 0 0 0 0 0 0 143
Total 0 12 207 18 4 0 22 1 0 264
Estadual 0 0 30 18 5 0 5 6 * 64
Municipal 1 5 39 10 0 0 13 0 * 68
2008
Privada 0 12 135 0 0 0 0 0 * 147
Total 1 17 204 28 5 0 18 6 * 279
Estadual 0 0 28 22 5 0 2 8 * 65
Municipal 0 2 42 6 0 0 13 0 * 63
2009
Privada 0 12 133 0 0 0 0 0 * 145
Total 0 14 203 28 5 0 15 8 * 273
Estadual 0 0 40 16 8 0 3 5 * 72
Municipal 1 6 74 15 0 0 17 0 * 113
2010
Privada 0 13 139 1 0 0 0 0 * 153
Total 1 19 253 32 8 0 20 5 * 338
Estadual 0 0 41 17 11 0 2 6 * 77
Municipal 1 5 102 18 0 0 17 0 * 143
2011
Privada 1 8 154 1 0 0 0 0 * 164
Total 2 13 297 36 11 0 19 6 * 384

Fonte: INEP/Censo Escolar 2007-2011.

Legenda: EF — Ensino Fundamental.

'Nao estdo incluidos alunos da Educagao de Jovens e Adultos Semi-Presencial.

Os resultados do Censo Escolar de 2011 foram publicados no Didrio Oficial da Unido a 19 de dezembro de 2011.
* A partir de 2008, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) Fundamental e EJA Médio passam a incluir os alunos
da Educacdo de Jovens e Adultos Integrada a Educag¢do Profissional.

Apesar de todas as acdes empreendidas pelo municipio acima descritas, a tabela 9 nos
mostrou que no ano de 2006 havia 137 alunos incluidos no ensino regular e 141 matriculas na
educagdo especial (classes especiais e institui¢des privadas de carater filantrépico) totalizando
278 matriculas. A tabela 10 indica-nos que em 2007 nio ocorreram mudancas significativas,
pois o numero de matriculas totais diminuiu para 264 (alunos incluidos no ensino regular ou

matriculados em institui¢cdes privadas) neste ano.
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Em quase todos os anos descritos na tabela 9, as dependéncias municipal e privada sdo
as que respondem pelo maior nimero de matriculas. No ano de 2007 contabilizam-se o total
de 264 matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais no municipio,
entretanto ndo havia nenhuma matricula em creche. Em 2011 sdo contabilizadas 384
matriculas de alunos com defici€ncia, em todas as dependéncias. Nesse ano, ha apenas 2
alunos com deficiéncia matriculado em creche e a maior parte das matriculas se concentra nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (correspondendo a 77,34% do total das matriculas
desses alunos).

Entre os anos de 2007 e 2011, a maior parte das matriculas se concentra nos anos
iniciais sendo que a rede municipal respondia pelo maior numero de alunos com defici€éncias
matriculados na Educagdo de Jovens e Adultos. Para os alunos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, a rede municipal ¢ ainda a
segunda dependéncia com o maior nimero de matriculas nos anos iniciais, atrds da
dependéncia particular. Destaca-se o baixo numero de matriculas na primeira fase de
escolarizacdo (creche e pré-escola), o que demonstra que esses alunos nio estdo tendo acesso
a educagdo infantil (com nenhuma matricula em creche e um pequeno nimero de matriculas
na pré-escola), fato este ndo exclusivo do municfpio em questdo, ja que reflete o panorama
nacional desta etapa de ensino.

Em estudo recente, Bueno e Meletti (2011) constataram o numero insignificante de
matriculas do publico-alvo da educacédo especial no Brasil na educagdo infantil verificando-se
a alta concentrag¢do das matriculas na pré-escola entre os anos de 2007 e 2010, atingindo % do
total das matriculas na educacgdo infantil e pequena incidéncia nas creches (em torno de 25%),
o que demonstra que a grande maioria desse alunado s6 consegue insercdo escolar apos
completar quatro anos de idade, perdendo assim excelente oportunidade para seu
desenvolvimento ¢ aprendizagem ou ainda que a classificacdo desse alunado esteja sendo
restrita apenas ao ambito da escola. As tendéncias de matriculas nas creches e pré-escolas, no
periodo sofrem incremento em 2008 em relacdo ao ano base, e decréscimo nos dois anos

seguintes, com numeros inferiores ao ano base. Os autores certificam que

[...] esses dados ndo sdo suficientes para discutirmos os motivos de tal
redug@o, mas, mesmo assim, ¢ possivel destacar que, a despeito da énfase
dada pela literatura especializada da area sobre a importancia de se atender
as pessoas com deficiéncia desde a mais tenra idade, o que ocorreu foi a
redugdo do nimero de alunos com deficiéncia na educagdo infantil. Se a
ampliagcdo do ensino fundamental para nove anos pode ter sido um elemento
importante para a reducdo das matriculas na pré-escola, ja que os alunos com
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seis anos foram incorporados por ele, a queda mais acentuada, em 2009, das
matriculas em creche nio pode ser a ela atribuida (BUENO; MELETTI,
2011, p. 282).

Em Corumbd ndo se destaca apenas a baixa efetividade da educacio infantil na
educagdo especial, mas a baixa efetividade da disposi¢do dessa etapa de ensino no municipio
em relagdo a populacdo geral na faixa etdria correspondente. O Censo Demografico de 2010
demonstrou que a havia 8.721 criancas com idade entre 0 a 4 anos enquanto que o Censo
Escolar desse mesmo ano registrou 3.593 matriculas gerais na educagdo infantil o que
significa que a cidade apresenta uma propor¢do de atendimento de 41,2% (IBGE, 2010;
INEP, 2010).

No Ensino Médio as matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais
também ndo sdo significativas. Em 2007 havia apenas 4 matriculas de alunos com deficiéncia
(todas na rede estadual) e em 2011 eram contabilizadas 19 matriculas. Nesse periodo hda um
baixo numero de transi¢do dos alunos dos anos iniciais para os anos finais do Ensino
Fundamental, pois em 2007 havia 207 matriculas nos anos iniciais do Ensino Fundamental
enquanto que em 2011 ha apenas 36 matriculas nos anos finais.

A tabela 11 nos apresenta o nimero de matriculas nas modalidades de ensino segundo
o tipo de necessidade educacional especial em Corumbd em 2007 e 2008 e a tabela 12 o
numero de matriculas segundo o tipo de necessidade educacional especial no municipio nos
anos de 2009 e 2010.

Tabela 11 - Matriculas nas modalidades de ensino segundo o tipo de Necessidade Educacional Especial em
Corumba (M'S) (2007-2008)

Niao

ANO | Modalidade PN"E“ p;;séﬁ Cegueira &2‘:2 Surdez | DA DF | pM | TiD | DMu | Down | Sup.
ER 97 29.382 5 9 2 28 9 33 4 2 5 0
EE 167 0 3 3 2 8 14 66 23 14 34 0
2007 EJA 26 5262 2 1 3 5 1 12 2 0 0 0
TOTAL 290 34.644 10 13 7 41 24 111 29 16 39 0

ER 103 28.234 3 3 2 32 9 41 5 5 5 1

EE 122 0 0 2 0 14 63 0 11 31 0

2008 EJA 24 5614 2 1 2 7 13 6 2 1 0 0
TOTAL 249 33.848 5 6 4 40 36 110 7 17 36 1

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2007-2008.

Legenda: DA — Deficiéncia auditiva; DF — Deficiéncia Fisica; DM — Deficiéncia Mental; TID — Transtornos
Invasivos do Desenvolvimento; DMu — Deficiéncias Multiplas; Down — Sindrome de Down; Sup. —
Superdotagio.

ER — Ensino Regular; EE — Educacdo Especial; EJA — Educacéo de Jovens e Adultos.
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Tabela 12 - Matriculas nas modalidades de ensino segundo o tipo de Necessidade Educacional Especial em
Corumba (M S) (2009-2010)

ANO | Modalidade | oSS pljsz(:xi Cegueira | B2 | Surdez | DA | DF | DM | TOI | DMu | Autismo| Rett
NEE NEE Visao
ER T07 | 27.958 ) 3 3 35 | 14 | 43 3 3 0 T
EE T11 0 0 0 0 T | 12] 87 0 11 0 0
2009 —g7x 22 | 4906 3 0 T S T3 5 0 T0 0 0
TOTAL 240 | 32.894 6 5 7 45 | 29 | 135 | 3 24 0 1
ER T61 | 28.281 5 6 6 32 | 26 | 59 | 29 3 0 2
2010 EE 117 0 0 1 0 0 |23 105] o0 12 0 0
EJA 24 | 3739 2 1 0 71 7| 6 0 0 1 0
TOTAL 302 | 32.020 7 8 6 39 | 56 | 170 | 29 15 1 2

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.

Legenda: DA — Deficiéncia auditiva; DF — Deficiéncia Fisica; DM — Deficiéncia Mental; TDI — Transtorno
Desintegrativo da Infancia; DMu — Deficiéncias Multiplas; Down — Sindrome de Down; Sup. — Superdotag@o.
ER — Ensino Regular; EE — Educacdo Especial; EJA — Educacdo de Jovens e Adultos.

Nao ha matriculas de alunos classificados com surdo-cegueira, sindrome de Asperger e superdotagdo em 2009 e
12{()2'112(1)i.11da diferencgas significativas entre as varidveis de tipos de deficiéncias, se comparadas aos anos de 2007 e
2008. Vide as variaveis da tabela anterior.

A tabela 11 nos indica que as matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular
em 2007 e 2008 ainda ndo ultrapassavam as matriculas em educagio especial. A propor¢ao de
matriculas de alunos com defici€ncia ¢ muito pequena se comparada ao numero total de
matriculas, e a classificagdo dos alunos demonstra que hd um grande nimero de alunos com o
diagnostico de defici€ncia mental nos dois anos. Em 2007 apds a defici€éncia mental, segue-se
o maior registro de deficiéncia auditiva, sindrome de Down, transtorno invasivo do
desenvolvimento (TID), deficiéncia fisica, deficiéncias multiplas, baixa visdo, cegueira,
surdez e superdotacdo, respectivamente. Em 2008 apos a deficiéncia mental segue a
deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica e sindrome de Down, deficiéncia multipla, TID, baixa
visdo, cegueira, surdez e superdotagio.

De acordo com a tabela 12 no ano de 2009 a rede municipal contava com 107
matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular e segundo a tabela 5, haviam 86
criangas matriculadas em Atendimento Educacional Especializado nas salas de recursos
multifuncionais, o que corresponde a uma cobertura do programa de 80,37%. Em 2010
haviam 85 alunos matriculados no Atendimento Educacional Especializado (ver tabela 7), das
161 matriculas no ensino regular, demonstrando diminuicdo da cobertura do programa. A
tabela 8 termina por indicar nova queda na cobertura do programa.

Em 2009 apos a deficiéncia mental, segue-se o maior registro de deficiéncia auditiva,

deficiéncia fisica, deficiéncias multiplas, cegueira, baixa visdo, surdez, transtorno
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desintegrativo da infancia (TDI), sindrome de Rett e autismo, respectivamente. Em 2010 apos
a deficiéncia mental segue a deficiéncia fisica, deficiéncia auditiva, TDI, deficiéncias
multiplas, baixa visdo, cegueira, surdez, sindrome de Rett e autismo.

A tabela 12 traz o registro de matriculas de alunos com deficiéncia visual, entretanto o
INEP afirma que das 16 salas de recursos multifuncionais instaladas, nenhuma ¢ de Tipo II
(com recursos para cegos).'> Esse descompasso indica que ou algumas dessas salas Tipo I ja
foram convertidas em Tipo II e essa informagdo ndo foi atualizada no sistema Educacenso, ou
que os recursos destinados aos alunos diagnosticados com cegueira estdo sendo adquiridos
por outras fontes, e ndo através do programa.

A categorizag@o por deficiéncias dos alunos que receberam Atendimento Educacional
Especializado e o niimero de atendimentos em cada tipo de recurso nos anos de 2009 e 2010

podem ser vistos nos graficos 18 e 19, consecutivamente.

Grafico 18 - Numero de matriculas em Atendimento Educacional Especializado em Corumba segundo o tipo de
deficiéncia (2009-2010)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010.
Legenda: TDI — Transtorno Desintegrativo da Infincia.

'S Dados disponiveis em: <http://painel. mec.gov.br/>. Acesso em: 26 dez. 2011.
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Grafico 19 - Numero de atendimentos segundo o tipo de Atendimento Educacional Especializado em Corumba
(MS) (2009-2011)
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Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP 2009-2010; Data Escola (2011).

A tabela 12 indica que no ano de 2009 hd 3 matriculas de alunos com “transtorno
desintegrativo da infancia” (TDI) no ensino regular, enquanto que o grafico 18 nos mostra que
sdo contabilizadas 35 matriculas de alunos com esse diagnostico em Atendimento
Educacional Especializado. Se a matricula no AEE deve estar condicionada a matricula no
ensino regular, esses dados se contradizem. Esse desencontro de informagdes talvez possa
indicar que o diagnostico dos alunos com deficiéncia que vem recebendo Atendimento
Educacional Especializado em Corumba estd sendo feito de forma assistematica e dual. A
Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009 (art. 5°) prevé a possibilidade de o Atendimento Educacional
Especializado ser oferecido em outra escola que ndo a que o aluno frequenta no ensino regular
(além de poder ser disponibilizado em instituigdes privadas de carater filantropico), assim
muitas criancas frequentam o ensino regular e o Atendimento Educacional Especializado em
escolas distintas, e, portanto muito provavelmente neste caso as duas escolas ndo informam o
mesmo diagndstico no sistema Educacenso.

Enquanto que no ensino regular grande parte das matriculas ¢ de alunos notificados
com deficiéncia mental (ver tabelas 11 e 12), o grafico 18 demonstra que o diagndstico mais
recorrente no Atendimento Educacional Especializado em Corumbd ¢ o de “transtorno
desintegrativo da infincia”. Em Atendimento Educacional Especializado hé alta concentracao
de matriculas de alunos com “transtorno desintegrativo da infincia”, posteriormente de alunos

com deficiéncia mental, seguido de deficiéncia auditiva, cegueira e baixa visdo. Destaca-se
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também o aumento de matriculas de alunos com deficiéncia fisica, autismo, defici€ncias
multiplas e surdez entre os dois anos.

Em relagdo ao tipo de atendimento oferecido nas salas de recursos multifuncionais, o
grafico 19 nos indica que no ano de 2009 foi predominante a utilizagdo dos recursos para
alunos com baixa visao (apesar de ndo haver o registro de nenhuma sala com recursos para
cegos/baixa visdo pelo INEP), e nos anos de 2010 e 2011 o ensino da Lingua Portuguesa e
modalidade escrita. Apesar de a tabela 12 indicar um numero crescente de alunos com
cegueira e baixa visdo no ensino regular, o grafico 19 demonstra que a oferta do “ensino do
Sistema Braille” e a utilizagdo de “recursos para alunos com baixa visdo” diminuiu entre 2009
e 2010. Em relagdo a deficiéncia auditiva ocorre algo singular: diminui a matricula desses
alunos no ensino regular entre 2009 e 2010 (tabela 12), aumenta a matricula em Atendimento
Educacional Especializado entre os dois anos (grafico 18) e aumenta a oferta de “ensino de
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS” nesse periodo (grafico 19). O grafico 19 ainda nos
informa que a oferta de “ensino de LIBRAS” diminuiu em 2011, mas faltam-nos informagdes
relativas as matriculas no ensino regular e em Atendimento Educacional Especializado para
fazermos comparagdes em relagio a este ano.

No periodo compreendido entre 2007 a 2010, o numero de matriculas de alunos com
deficiéncia nos anos iniciais cresceu 22,22% (tabelas 11 e 12). Apesar disso, o numero de
alunos matriculados nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio ¢é
comparavelmente menor que o numero de alunos matriculados nos anos iniciais (tabela 10).
Assim, ao menos com relagdo ao numero de matriculas, a politica de inclusdo escolar tem
impactado positivamente no crescimento do acesso desses alunos a educacdo, o que ndo se
estende a efetivacdo da permanéncia desse alunado na escola, pois os dados que dispomos
mostram que os numeros de matriculas nos anos finais do ensino fundamental e no ensino
médio ainda sdo infimos em relacdo ao nimero das matriculas iniciais, revelando o longo
caminho a ser ainda percorrido pelas politicas de educagdo especial em Corumba.

Em relacdo ao ensino regular, entre os anos de 2007 e 2010 as matriculas de alunos
com deficiéncia aumentaram de 97 para 161, enquanto que na modalidade educagdo especial
elas cairam de 167 para 117, o que, considerados os esfor¢os empreendidos pelos governos
estadual e municipal, ainda sdo nimeros muito pequenos se comparados ao total de matriculas
gerais no municipio (que giram em torno de pouco mais de 30 mil nesse quadriénio).

Mato Grosso do Sul também apresenta propor¢do de matriculas de alunos no ensino

regular semelhantes, correspondendo em torno de 1% das matriculas gerais nesse periodo. No
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municipio de Corumbd (MS) os dados apontam que no periodo compreendido entre 2003 a
2010 as matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular saltaram de zero para 161.
Posterior ao inicio da vigéncia do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (2007) até 2010 houve um aumento de 65,98% dessas mesmas matriculas,
acompanhado de uma diminui¢do acentuada da cobertura do programa de 80,37% em 2009,
52,8% em 2010 e 39,48% em 2011, seguindo a tendéncia estadual no mesmo periodo.

Os dados relativos ao Atendimento Educacional Especializado no Brasil t€m apontado
que uma parcela significativa dos alunos com deficiéncia, incluidos no ensino regular ainda
ndo estd recebendo esse atendimento. Questionamos a falta de informagdes sobre o publico
em idade escolar ndo atendido, bem como a falta de referéncias que possam mostrar o quanto
a politica ainda deve caminhar para que mais criancas com deficiéncia tenham acesso a

escolarizag@o.



CONSIDERACOES FINAIS

Nos documentos analisados, os termos “educac¢do especial”, “atendimento
especializado” e “atendimento educacional especializado” sdo utilizados ora com sentidos
diferentes, ora como sindnimos. As diferentes nomenclaturas ao mesmo tempo em que foram
constituindo o sentido do que deveria ser o atendimento destinado as pessoas com deficiéncia,
também foram sendo transformadas conforme as necessidades postas pelo modo de
organizagdo social ao longo desses anos. Bakhtin (2005) justifica esse processo, explicando
que a relacdo do homem com a linguagem ndo ¢ mesmo linear, automatica, pois ele a
modifica enquanto agente de transformacio e também é modificado por ela. !

Em relacdo aos sentidos de atendimento especializado (seja caracterizado ou ndo como
educacional) vimos que ele difere em cada documento, e que mesmo num mesmo documento
as vezes aparecem significagdes distintas (como acontece na Portaria Interministerial n°
186/78, em que se coadunavam dois tipos de atendimentos especializados, o educacional e o
reabilitacional). Na década de 1980, com os movimentos sociais envolvidos na luta pelos
direitos das pessoas com deficiéncia e com a abertura democratica do pais, o direito ao
“atendimento educacional especializado” foi garantido na Constituicdo Federal (1988). Nos
anos 1990, apds a promulgacdo das declaragdes elaboradas pela UNESCO diversos paises,
dentre os quais o Brasil, passou a utilizar os principios da inclusdo escolar em suas leis
educacionais voltando-se ao aspecto pedagdgico/educacional e escolar.

De inicio supomos que ndo se faria menc¢do a “atendimento educacional especializado”
nos documentos mais antigos, € no decorrer da pesquisa tal prerrogativa ndo se confirmou. Ja
na década de 1970 se fala em atendimento especializado de natureza educacional (BRASIL,
1978). Além disso, vimos que o atendimento complementar em “salas providas de recursos”
para alunos que freqiientassem a classe comum ou a classe especial ja fora previsto desde a
década de 1970 pela Portaria Interministerial n® 186/78 (BRASIL, 1978, cap. IV, art.9°, § 1°),
assim como na década de 1980 a alunos que frequentassem a classe comum, através da
Portaria n° 69/86 (BRASIL, 1986, art. 7°). Considerar tais registros do discurso nos permite
presumir que a proposta hoje feita para a educagdo especial ndo seja totalmente nova, mas
fruto de um processo de construgdo histdrica.

A legislacdo que diz respeito ao aluno com deficiéncia sofreu inimeras mudangas

desde a década de 1960. Desde entdo a educacgdo especial vem sendo caracterizada como

Leg ser, refletido no signo, ndo apenas nele se reflete, mas se refrata” (BAKHTIN, 2005, p. 46).
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atendimento especializado. Mas se antes a educacdo especial deveria despertar as
potencialidades do educando com defici€éncia buscando-se estabelecer sua independéncia e
qualificacdo para o trabalho a fim de que participasse da vida social “de acordo com suas
capacidades”, no contexto inclusivo soma-se a tentativa discursiva que celebra o convivio da
diferenca.

Se na década de 1970 eram dispostos dois tipos de alunos (os que seriam educados € os
que seriam reabilitados), nos documentos atuais a énfase ¢ colocada no atendimento
educacional especializado a todos os alunos publico-alvo da educacdo especial. Nas décadas
de 1970 e 1980 tinhamos a identificacdo da educagdo especial com atendimento diferenciado,
especializado, e hoje essa identificacdo continua, porém com tendéncia a uma total redugdo do
continum de servigos especializados para as salas de recursos apenas, pois a politica vem
propondo a implantacdo destas prioritariamente. O atendimento educacional especializado
hoje (enquanto AEE) significa as multiplas e diferentes formas de oferta de educagdo escolar
qualificada para um alunado extremamente heterogéneo, mas fica no ambito apenas de
complemento técnico do ensino regular. Mais do que uma transmutagdo do conceito de
educacdo especial e de atendimento especializado, trata-se de sua completa redugio.

Como ja apontamos em outra ocasido (KASSAR; REBELO, 2011), preocupa o
siléncio sobre a escolarizagdo de alunos com patologias mais graves, por ndo haverem
especificagdes sobre sua provisdo, nem meios para permitir seu acesso. A Resolugdo n° 4 de
2009, no Art. 6° esclarece: “Em casos de Atendimento Educacional Especializado em
ambiente hospitalar ou domiciliar, sera ofertada aos alunos, pelo respectivo sistema de ensino,
a Educacdo Especial de forma complementar ou suplementar”. Esse item indica a
possibilidade de atendimento a criangas gravemente comprometidas, pelo fato de considerar o
ambiente hospitalar e domiciliar, no entanto ndo esclarece a diferencia¢dao entre Atendimento
Educacional Especializado e Educacdo Especial e como a Educacido Especial serd ofertada
pelo sistema de ensino. Esse siléncio permanece no Decreto n® 7.611/2011, pois ndo
encontramos nenhuma referéncia a disponibilizagdo do Atendimento Educacional
Especializado em ambiente hospitalar ou domiciliar nesse documento.

As politicas educacionais caminham junto as transformacgdes sociais, mas esse nio ¢
um processo linear. Ora, elas sdo resultado das transformacdes sociais mais amplas, ora elas
impulsionam tais transformagdes. Assim, ao contrario do que entendem alguns autores
(MANTOAN; FAVERO, 2003; MANTOAN, 2003b; MANTOAN, 2004), acreditamos que a

LDBEN/96 ndo desconsidera que todas as criangas devem aprender juntas, ou seja, ndo ha a
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negacdo do direito a educacdo as pessoas com defici€éncia, mas sim a manutengdo histdrica do
financiamento as redes privado-assistenciais em seu atendimento, assim como faz o governo
atual mantendo-as por meio de diversos convénios, agora através também dos recursos via
FUNDEB. Nao hd como negar o retrocesso que a garantia de financiamento publico a
instituicdes privadas representa para a educagdo especial, assim como ndo ha como “apagar” a
historia, como se esses interesses ndo mais existissem.

Como a LDBEN/96 ndo respaldava o que membros das duas ultimas gestdes do
Governo Federal (2003-2006; 2007-2010) pretendia, tentou-se por meio de leis
complementares mudar o lécus preferencial para a disponibilizagdo da educacio
especializada. A possibilidade de substituicdo da educacdo regular/comum pela educagdo
especializada (prevista na LDBEN/96, no Parecer CNE/CEB n° 17 e na Resolu¢io CNE/CEB
n° 2 de 2001, em alguns casos) acabou sendo atenuada pela ideia de
complementacio/suplementagcdo da educacdo especial ao ensino comum (através da Politica
Nacional de 2008 e outros documentos elaborados pela SEESP nesse periodo). Por outro lado,
acontecimentos recentes demonstram a mobilizacdo que as instituicdes especializadas vém
empreendendo para intervir na politica de complementacdo da educacdo especial, o que
comprova que elas ainda exercem um alto poder de influéncia sobre as politicas educacionais.

Se por um lado o Atendimento Educacional Especializado (previsto pelos textos
normativos nos ultimos anos) ¢ apresentado como conquista das pessoas com deficiéncia,
uma vez que se estd equipando as escolas regulares para recebé-las, por outro, levada as
ultimas conseqiiéncias (ao deixar esses alunos apenas a cargo desse atendimento) pode fazer
com que uma grande parcela dessa populacdo nio tenha suas especificidades atendidas por
completo, pois pode haver o entendimento de que bastam os servigos disponibilizados nessas
salas para que elas tenham pleno desenvolvimento.

Os resultados alcancados por esta pesquisa apontam que as iniciativas propostas em lei
vém provocando crescimento, ainda que pequeno, no nimero de matriculas de alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino. Mudangas que sdo marcadas tanto pela democratizagio
do acesso e direcionamento de recursos para o ensino publico, quanto pela coexisténcia entre
os interesses dos setores publicos e os interesses das instituicdes privadas de cardter
assistencial, quando se prevé também o financiamento do Atendimento Educacional
Especializado em suas unidades.

No momento atual percebemos uma equivocidade de interpretagdes sobre o Decreto n°

7.611/2011, uma vez que o a possibilidade de as instituicdes privado-assistenciais obterem
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financiamento junto ao FUNDEB esta prevista desde 2007 pelo Decreto n° 6.253/2007, que
regulamentou este fundo. O Decreto 6.571/2008 ratificou o que fora estabelecido em 2007,
prevendo o financiamento do Atendimento Educacional Especializado as escolas regulares e
as instituigdes privado-assistenciais. O Decreto n° 6.571/2008 afirmava que o Decreto n°
6.253/2007 que regulamenta o FUNDEB passaria a vigorar acrescido do seguinte artigo: “Art.
9°-A: [...] Pardgrafo tnico. O atendimento educacional especializado poderd ser oferecido
pelos sistemas publicos de ensino ou pelas instituicdes mencionadas no art. 14” (BRASIL,
2008b). Mas esse decreto de 2008 ndo mencionava quem eram essas instituicdes, nem que o
Decreto n° 6.253/2007 fora alterado pelo Decreto n° 6.278/2007 por pressdo das instituicdes
especializadas, para que elas também recebessem recursos desse fundo. Entendemos com
isso, que houve a tentativa de apagar a memdria discursiva, de silenciar a memdria em relagio
a esse embate e potencializar o poder dessas instituigdes, ja que sua intervengdo seria “propria
de um Estado de direito”.

Entretanto, o Decreto n° 7.611/2011 difere do decreto de 2008 no sentido de explicitar
que esses recursos também devem ser dirigidos as instituigdes privado-assistenciais citando
em seu texto o artigo 14 do Decreto 6.253/2007, artigo que no Decreto 6.571/2008 havia sido
colocado de modo implicito. Talvez isso explique as diferengas de interpretagdes sobre essa
questdo e a respectiva repercussdo gerada pelo decreto de 2011. Essa luta no ambito do
discurso demonstra sua falsa transparéncia, pois existem significagdes além das palavras, as
quais o siléncio também denuncia. A tensdo entre o publico e o privado na regulamentagdo
dos recursos destinados a educagdo prova que o discurso € historia viva, pois nele também
vemos se concretizar embates que se ddo no Ambito social.

Esse embate também vem se materializando nos dados do Censo da Educacdo Basica,
pois vimos que as instituigdes privado-assistenciais também vém sendo beneficiadas pelo
Programa de Implantacido de Salas de Recursos Multifuncionais, que fora criado para prover
0s meios para que as escolas regulares recebessem aos alunos com deficiéncia, o que faz com
que hoje o programa se encontre fora de seus propodsitos iniciais. Embora nos ultimos anos
tenha havido uma expansdo das matriculas de alunos publico-alvo da educacdo especial na
rede regular de ensino, o Atendimento Educacional Especializado ndo tem sido
disponibilizado para a maioria dessas criangas, em que persistindo poderd ndo promover a
ampliagdo das matriculas nas escolas comuns.

Apesar dessas limitagdes, ndo sem lutas em contrario, essa politica vem constituindo a

possibilidade de construcdo de outro cenario para a educagdo especial, no qual as escolas
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regulares possam receber as pessoas com defici€éncia contando com algum suporte, ja que ao
menos teoricamente estariam sendo preparadas para isso. Em que pesem as contradi¢des
inerentes, as politicas de inclusdo escolar podem contribuir dialeticamente para a ampliagao
das possibilidades de acesso e permanéncia de criangas até pouco tempo marginalizadas pela
escola, que junto a mudangas estruturais mais profundas que devem ser as determinagdes

ultimas, nos faz vislumbrar outro capitulo da histdria.
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