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PREFACIO

Conheci a professora Rosalba Maria Cardoso Garcia em 2005,
quando apresentou, na 28 Reunidao Anual da Anped, em Caxambu,
MG, um texto referente a tese de doutorado que acabara de defender na
Universidade Federal de Santa Catarina.

Acompanhei com muito interesse sua apresentacao pois, naquele
periodo, poucos trabalhos na 4rea da educagao especial dialogavam com
fundamentos da historia, da filosofia ou da politica. Rosalba discutia
politica educacional numa perspectiva critica, que compreendia as relagdes
entre sociedade e educagao, educagao especial. Isso também era — e ainda
¢! — um diferencial na producdo do conhecimento na area da educagao
especial, historicamente marcada por uma producdo fundamentada na
vertente empirico-analitica.

Janesse primeiro encontro, iniciamos um intenso didlogo que nos
possibilitou trabalharmos juntas em diversos momentos. Construimos,
desde entdo, uma solida e terna amizade.

Leio o livro “Politicas de Educacao Especial no Brasil no inicio
do século XXI”, organizado por ela a partir dos estudos e pesquisas
desenvolvidos pelo GEPETO!, e reconheco o esfor¢o e a seriedade com
que, ha mais de uma década, ela se debruca a compreender e divulgar
a esséncia do que temos denominado Educagdo Inclusiva na drea da
educagao especial. Nessa esséncia, ela encontra e anuncia as multiplas
determinacdes que engendram as politicas focalizadas e conservadoras.
Num sistema econdmico que se estrutura numa raiz excludente, como

1 Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho - GEPETO
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o sistema capitalista, a proposi¢ao de incluir ndo traz uma proposta de
emancipagao, mas, sim, de acomodagdo, de manutengao da ordem vigente.

Escrevo este prefacio no dia seguinte em que foram divulgados
dados atualizados sobre a desigualdade no Brasil, os quais mostram a
concentragao de riqueza e renda nas maos de poucas familias: “apenas
seis pessoas possuem riqueza equivalente ao patrimoénio dos 100 milhoes
de brasileiros mais pobres, 0s 5% mais ricos detém a mesma fatia de renda
que os demais 95%"% Nesse quadro, acompanhamos os altos indices de
desemprego e violéncia no pais, assim como todo o retrocesso nos direitos
sociais inscritos no texto constitucional.

O pensamento politico conservador que avanga em varios paises
avanga também no Brasil, apds décadas de crise e reestruturagao do sistema
capitalista, sobre oidedrio feroz doneoliberalismo. Nesse processo, o Banco
Mundial tem destaque, “como um ator politico, intelectual e financeiro...
devido a sua condigao singular de emprestador, formulador de politicas,
ator social e produtor e/ou veiculador de ideias” (PEREIRA, 2010, p.29%).
As politicas educacionais formuladas de acordo com diretrizes presentes
nos documentos fartamente divulgados em conferéncias mundiais e
relatérios tém, como fio condutor, a formagao de cidadaos e cidadas aptos
a atuar como forga de trabalho e como consumidores.

A Organizacdo Mundial da Saude e o Banco Mundial
divulgaram o Relatério Mundial sobre a Deficiéncia* (OMS, 2011), em que
defendem propostas para redugao dos custos publicos com os programas
para pessoas com deficiéncia, dentre elas a implantagdo de sistemas
educacionais inclusivos, pois “estabelecer e manter escolas para educar
todas as criangas juntas ¢ mais barato do que criar um sistema complexo
de diferentes tipos de escolas especializadas para diferentes grupos de

2 Disponivel em http://www.ipea.gov.br Acesso em 25 de setembro de 2017.

3 PEREIRA, J. M. M. O Banco Mundial como ator politico, intelectual e financeiro
(1944-2008). Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 2010.

4 Disponivel em: http://www.pessoacomdeficiencia.sp.gov.br/usr/share/documents/
RELATORIO_MUNDIAL_COMPLETO.pdf Acesso em 25 de setembro de 2017.
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criangas” (OMS, 2011, p. 218). Essa diretriz do Banco Mundial trouxe uma
forte tensao, no Brasil, entre instituigdes especializadas privadas e setores
do governo que implantavam as medidas propostas pelos organismos
internacionais.

A histéria da educagao especial no Brasil mostra que uma
pequena parcela de pessoas com deficiéncia foi atendida em servicos de
educagao, reabilitacao e assisténcia social em instituicdes privadas de
carater filantropico. Sendo que o processo de escolarizagao foi negado
a maioria das pessoas com deficiéncia. Ora, o discurso de um sistema
educacional inclusivo traz exatamente a defesa de participacao das
criangas, dos jovens e dos adultos com deficiéncia na escola.

Por isso, historicizar os conceitos de exclusao e inclusao
norteados pelo Banco Mundial provoca discussao apaixonada na drea da
educagao, educagao especial; porque os conceitos de exclusao e inclusao e
as propostas que deles decorrem estao tecidos na trama de um discurso
humanitario bem elaborado que os apresenta sempre em nome dos
direitos humanos, da erradicagdo da pobreza, dos desenraizamentos, dos
preconceitos, ou seja, da erradicao da exclusao.

Nesse discurso humanitdrio, que agrega muitos pesquisadores
e profissionais sensiveis diante das injustigas sociais, revela-se, numa
analise mais profunda, como a que temos neste livro, uma visao de mundo
conservadora, que prioriza uma agenda de controle social, de politicas
publicas focalizadas e que fragmenta as praticas sociais num cotidiano
a-histdrico.

Nenhum pesquisador é neutro, uma vez que as préprias escolhas
que faz revelam uma visdao de mundo. Embora haja aqueles que defendem
ser possivel “construir sociedades capitalistas justas, democraticas e
inclusivas”, os limites sdo estruturais, inerentes ao modo de producao
capitalista, conforme nos alerta Sanfelice:

Caso queiramos pensar a inclusdo educacional

no Brasil, dentro de uma ldégica libertadora e
humanizadora ... E preciso pensar esta sociedade como
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um todo e avaliar as condig¢des histéricas objetivas que
nos disponibilizam, num trabalho coletivo, avangar
em direcdo ao novo. Nao um novo qualquer, mas um
novo que supere qualitativamente o status quo de hoje.
O problema néo é legal e/ou formal. E um problema de
fundo. Sem a superacao da exploracao do trabalho pelo
capital, nada se transformara. Tudo se reproduzira e as
politicas inclusivas ndo perderdo seu carater sempre
paliativo. (SANFELICE, 2006, p. 39 %)

Durante a leitura deste livro, deparamo-nos com um estudo
que pode contribuir para uma ag¢ao consciente e emancipadora, pois se
posiciona pela compreensao das tramas das praticas sociais, inseridas na
complexidade do mundo atual. Apenas assim sera possivel construir uma
escola que vise a formagao de cidadados e cidadas, de pessoas — com ou
sem deficiéncia — que participam da sociedade e a transformam.

Boa leitura!

Outubro de 2017.
Katia Regina Moreno Caiado.

5 Disponivel em: http:/periodicos.puc-campinas.edu.br/seer/index.php/
reveducacao/issue/archive Acesso em 25 de setembro de 2017.



APRESENTACAO

Rosalba Maria Cardoso Garcia

Os textos que compoem esse livro resultam da producao de uma
trajetoria de pesquisa que tem inicio com minha tese de doutorado em
2004, e que ganha potencial de desenvolvimento com as orientagoes de
dissertacdes desenvolvidas no Programa de Pds-Graduagao em Educacao
da Universidade Federal de Santa Catarina. O conjunto das pesquisas esta
articulado pela linha de pesquisa Educagao, Estado e Politicas Publicas
e vinculado ao Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho
— GEPETO. As pesquisadoras atuam no interior do GEPETO na sua
formacao especifica voltada as politicas de Educagao Especial mediante a
constituicao do Grupo de Estudos sobre Educacao Especial — GEEP.

No foco das discussoes a politica de educagao especial no Brasil
tal como proposta no inicio do século XXI. Analisamos a politica nacional
e suas apreensdes em nivel estadual e municipal. Debrugcamos sobre os
conceitos, as estratégias, as disputas, as controvérsias, os significados
mobilizados e seus desdobramentos.

O primeiro capitulo, de minha autoria, teve como objetivo
discutir as politicas de educagdo especial no inicio do século XXI no Brasil
a partir de seus determinantes politicos e econdmicos. Ao considerar uma

proposigao de educagao especial que se realiza mediada pela Educagao

1 GARCIA, Rosalba M.C. Politicas publicas de inclusao: uma analise no campo
da educacado especial brasileira. Tese (doutorado em educacao). Universidade
Federal de Santa Catarina. Florianopolis, 2004. A tese foi orientada pela profa.
Dra. Eneida Oto Shiroma.



Rosalba Maria Cardoso Garcia

Basica e é implementada nas escolas de ensino regular, ressaltamos algumas
categorias que retratam esse universo e se estendem a educagao especial
como privatizagao na educagao escolar, responsabilizagao dos professores
e precarizagao das condi¢Oes de realiza¢ao do trabalho docente.

Procuramos jogar luz sobre a insercao gradual dos sujeitos na
educacgao escolar ter sido destacada no discurso nacional e internacional
em momentos chaves para o desenvolvimento do capitalismo, compondo
as estratégias para solucionar as crises do capital e a necessaria mudanga
tecnoldgica no mundo produtivo. Sem desconsiderar as peculiaridades
do grupo humano relacionado as politicas de educagao especial e as
lutas especificas por direitos, retomamos a reflexao segundo a qual tais
conflitos sao hegemonizados pelos interesses burgueses. Discutimos
que no Brasil as politicas de educagado especial na perspectiva inclusiva
estdo associadas a duas geragOes de governos neoliberais liderados por
Fernando Henrique Cardoso (PSDB) e Luis Inacio Lula da Silva (PT).

Na discussdao desenvolvida definimos a perspectiva inclusiva
como uma posicao conservadora em relacdo a realidade social e de
conformidade com o mundo existente, na medida em que propde um
horizonte de insercao na sociedade capitalista, sem articulacdo de lutas
sociais por sua transformagao. Sem um horizonte de transformagao social,
as disputas pela estratégia inclusiva no pais estao dadas a partir de forcas
politicas igualmente conservadoras, ainda que guardem diferencas entre
si e que mudancas estruturais e conceituais tenham sido encaminhadas
na educagao especial.

As indicagdes postas pelo estudo apontam que as lutas da
educagao especial ndao podem ser separadas das disputas pelas politicas
educacionais mais amplas, no sentido da construcao de um projeto
educacional para a classe trabalhadora; a educagao dos sujeitos vinculados
aeducagao especial precisa ser pensada e disputada para além da inclusao
escolar; é urgente propor na educagao basica brasileira, inclusive para os
estudantes vinculados a modalidade educagdo especial, uma formacao
humana abrangente com vistas a formulacdo de uma leitura critica
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consistente da realidade social. Sugerimos como horizonte a necessidade
de aprofundamento dos estudos e das lutas por uma educagao especial
publica, gratuita e de qualidade que leve em conta as condigOes objetivas
e subjetivas de trabalho e de estudo e que tenha por finalidade contribuir
com 0s processos de escolarizagdo dos sujeitos com apropriagao real do
conhecimento escolar.

O segundo capitulo, intitulado A concepgio de professor na
perspectiva inclusiva: disputas e estratégias de consolidagdo da politica de educagio
especial no inicio do século XXI tem como autora Kamille Vaz. Aborda a
concepgao de professor de Educagao Especial (EE) presente na politica de
perspectiva inclusiva no Brasil durante os anos de 2001 a 2011. Para tanto,
analisa documentacado representativa da politica de Educagao Especial
na perspectiva inclusiva, com base em trés eixos: o ldcus de atuagao do
professor de EE, a formagao exigida para atuar com esse publico-alvo
especifico e as atribuicdes propostas para a sua atuacao. Nessa diregao,
destaca a analise da sala de recursos multifuncionais e a formulacao
do professor multifuncional articulado ao atendimento educacional
especializado. A autora considera que na documentacao analisada o
professor do AEE ¢é tratado com forte componente técnico e gestor em
detrimento do cardter pedagdgico e das fungdes de ensino. Aponta
como consideragdes que uma das consequéncias da politica de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva é a descaracterizagao do professor por
meio das confusdes conceituais que a representam, tais como: educagao
inclusiva e inclusao escolar, Educacao Especial e Atendimento Educacional
Especializado, professor de educagao especial/professor especializado
e professor do AEE ou professor das salas de recursos multifuncionais.
Retoma que mesmo que historicamente o professor da educacao especial
nao tenha o ensino do conhecimento escolar como caracteristica forte
dentre suas fungdes, nas politicas de perspectiva inclusiva esse horizonte
foi descartado.

Na diregao de discutir a politica de educagao especial no estado
de Santa Catarina mediante analise de uma figura docente especifica, o
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terceiro capitulo recebeu o titulo O trabalho do sequndo professor de turma:
disputas e consensos na formulagdo da politica de educagio especial em Santa
Catarina. De autoria de Rita de Cassia Kleber, o texto, mediante analise
documental, contém ampla discussao acerca dos embates empreendidos
na formulagao da politica estadual que data de 2006. A politica estadual foi
apreendida tomando como referéncia o contexto de producao dos textos
oficiais, inserindo no debate as posi¢des politicas a partir do Conselho
Estadual de Educagdo, Secretaria de Estado da Educag¢ao e Fundagao
Catarinense de Educagao Especial e levando em conta o conjunto de
reformas administrativas pelas quais passou o estado de Santa Catarina
ao acompanhar as mudangas gerenciais para a administragao publica no
Brasil.

A figura docente “segundo professor de turma” significou, no
interior dessa politica, um horizonte a desafiar o trabalho segregado da
educacao especial, considerando-o como um trabalho docente na classe
comum. Contudo, os embates presentes nessa formulacao distinguiram
o trabalho como corregéncia nos anos iniciais e apoio nos anos finais do
ensino fundamental.

A autora discorre acerca das defini¢des de segundo professor
de turma, sua formagao, atribui¢oes e, particularmente sobre o ensino
projetado para o mesmo. Destaca nesse aspecto questdes conceituais a
partir da documentagao estadual analisada relativa aos termos bidocéncia,
docéncia compartilhada, coensino, ensino colaborativo. Ademais, a
autora chama atengao para o enquadramento restritivo que a politica
estadual estabelece em relacao a escolaridade dos estudantes vinculados
a educagao especial quando silencia sobre o ensino médio, possivelmente
articulado pelas politicas para a escola publica, voltadas a formacao para
o trabalho simples.

O quarto capitulo, escrito por Dayana Valéria Antonio Folster
Schreiber, dedica-se a politica de educacao especial no ambito municipal.
A organizagio do trabalho com os alunos da modalidade educacio especial na
classe comum: controvérsias da desqualificacdo do trabalho docente é o titulo do
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capitulo que se volta a classe comum, anos iniciais do ensino fundamental,
assumindo como pressupostos que o papel da escola estd relacionado a
socializagao do saber sistematizado, tal como defendido por Demerval
Saviani, portanto, que o trabalho docente pressupde o ensino e que a
figura central da atividade de ensinar € o professor, conforme os estudos
de Alda Marin. Neste trabalho, além de analise documental e balan¢o da
producao académica, foram desenvolvidas observagdes na classe comum
dos anos iniciais da Rede Municipal de Floriandpolis e entrevistas foram
realizadas com os professores.

A rede estudada dispde de uma figura docente denominada
na época do estudo como “auxiliar de ensino de educacao especial”.
As diferentes mudangas terminologicas, na forma de recrutamento e
contratacdo, e especialmente as atribui¢cdes que sao imputadas a essa
figura docente foram objeto de analise nesse capitulo, face a importancia
que assumiu na organizacao do trabalho docente na classe comum.

Para analise do trabalho na classe comum foram evidenciadas
categorias como planejamento e ensino;, agdo docente; materiais,
equipamentos e recursos pedagdgicos; e lugar e tempo. Nas conclusoes
da autora, o trabalho na classe comum com os alunos da modalidade
Educagao Especial se restringe a disponibiliza¢ao de cuidados pessoais
e provimento de recursos pedagogicos e de acessibilidade, nao sendo
central uma proposicao politica que tenha por objetivo oferecer a esses
sujeitos 0 ensino dos contetidos académicos. O trabalho denuncia a
necessidade de os professores lutarem por condigdes objetivas para
promover uma articulacdo pedagdgica entre regentes de turma e
professores da educagao especial. A autora assevera que sem condigdes
adequadas de realizacao estaremos frente a desqualificacao do trabalho
docente.

No ultimo capitulo, Roseli Terezinha Kuhnen discute as formas
organizativas e os fundamentos psicologicos da Educacao Infantil e
da Educagao Especial na organizacao da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis (RMF) e sua relagao com o trabalho voltados aos sujeitos da
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Educacao Especial. Os objetivos do estudo consistiram em apreender as
sinteses concretas na proposta de atendimentos da referida rede a partir
de elementos para compreender as articulacdes e acdes e estratégias das
geréncias envolvidas com o trabalho voltado aos sujeitos da Educacgao
Especial; como se objetiva na politica municipal, a apreensao da politica
nacional mediante a andlise dos principios norteadores anunciados;
bem como, identificar elementos que possibilitem compreender os
fundamentos tedricos que norteiam as diretrizes curriculares para os
sujeitos da Educacao Especial na Educacao Infantil numa perspectiva
inclusiva, com foco na psicologia.

O estudo perpassa e relaciona as concepgoes de sujeito e de
aprendizagem na Pedagogia da infancia e na perspectiva da educagao
inclusiva como base para a secundarizagao do processo de apropriacao
do conhecimento como eixo articulador do trabalho pedagdgico. Além
disso, considera que as duas diretrizes apresentam como proposta uma
educagao dirigida para uma formacao moral e sustentada nas diferentes
dimensdes humanas ou para os valores humanos. Entende que esses
elementos dao contornos as formas de organizar os espagos, materiais
e servigos que compdem a organizagao da educacdo especial para os
sujeitos da educagao infantil na RMF.

Por fim, o trabalho identifica e combate fundamentos tedricos
que subjazem a proposta de trabalho da RMF com os sujeitos da educagao
especial na educagao infantil, alicercados em uma psicologia de base
inatista que nutre um determinismo do psiquismo humano ao pressupor
uma esséncia humana a priori. Para a autora, corresponde a essa psicologia
uma pedagogia subjetivista que deve interferir o minimo possivel nos
processos da relagao da crianga com a realidade objetiva e que oculta e
mistifica a impossibilidade da socializagdo do conhecimento para todos
na sociedade capitalista.

O material aqui reunido persegue coletivamente a efetivacao
de um programa de pesquisa sobre as politicas de educagao especial
no Brasil, tomadas aqui como fundamentais para se lutar por uma
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formacao humana integral e por rela¢des sociais capazes de desenvolver
0 humano. O convite para a leitura é franco e sincero e tem claramente a

intencionalidade de fortalecer a critica a realidade social.






DISPUTAS CONSERVADORAS NA POLITICA DE
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Rosalba Maria Cardoso Garcia

INTRODUCAO

O objetivo central do presente texto é discutir as politicas de
educagao especial no inicio do século XXI no Brasil a partir de seus
determinantes politicos e econdomicos. Com a compreensao de politica
como “forcas sociais em luta” (GRAMSCI, 1989), expressao de disputas em
processo, tratamos a documentagao representativa da politica educacional
como o registro dos resultados dos litigios em cada momento histdrico
e em cada delimitacdo geopolitica. Para apreendermos os elementos
constituidores dos determinantes em questao identificamos e analisamos
os conceitos utilizados para sua sustentagao politica e ideoldgica, bem
como levamos em conta os interesses na definicao e estruturagao da
educagao especial. Como pano de fundo e, a0 mesmo tempo, elemento
central para a constru¢do de nossa reflexao, temos o intuito de langar
mao de alguns elementos de uma andlise de conjuntura que permita
vislumbrar tendéncias ao processo de escolarizacao dos estudantes
relacionados a essa modalidade da educacao escolar e ao trabalho dos
professores de educacao especial.

A andlise documental desenvolvida foi orientada para
compreender os discursos politicos (FAIRCLOUGH, 2001) e visou a
apreensao das mudangas anunciadas e das significagoes difundidas,
muitas das quais veiculadas politicamente como estratégias de
manuteng¢ao do estabelecido. Consideramos que as fontes documentais
representativas da politica educacional expressam o resultado, num
tempo e espago histdricos, da disputa e consenso de idéias travadas
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por diferentes forgas sociais. Assim, sdo aqui tomadas como material
a ser analisado criticamente. Observamos um conjunto de conceitos,
concepgdes, principios que, em meio a disputas politicas, foram
divulgados e elevados ao status de “propostas”, “diretrizes” e “parametros”
(SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005). Compartilha-se, portanto, da
idéia segundo a qual “o que funciona numa sociedade na perspectiva
da linguagem, ndo € a coisa mas os efeitos imagindrios que ela produz”
(ORLANDI, 1996, p. 96). Nessa perspectiva de analise, destaca-se também
a importancia da compreensao da politica como um processo (OZGA,
2000), no qual os sentidos produzidos discursivamente (BAKTHIN, 1997)
sao fundamentais para a manuten¢ao da hegemonia mediante a produgao
de consentimentos ativos (NEVES, 2005).

Ao longo das duas ultimas décadas localizamos no debate
desenvolvido pelos pesquisadores da area da educagao, em um esforco
para a compreensao da realidade social, a presenca de categorias como
a privatizagdao na educagao (SILVA, 2005; FREITAS, 2012; PERONI e
CAETANGO, 2015), a responsabilizagao dos professores (Ball; SHIROMA e
EVANGELISTA, 2011) e a precarizacao das condi¢oes do trabalho docente
(OLIVEIRA, 2004; SAMPAIO e MARIN, 2004), consideradas como
necessarias para a compreensao das politicas educacionais vigentes, por
sua abrangéncia e presenca nos direcionamentos imputados as diferentes
etapas e modalidades da educagdo nacional. A questdao da privatizagao
nao sera levada em conta no sentido da venda das escolas publicas ao
setor privado, mas no ambito dos valores e praticas difundidos mediante
as reformas educacionais empreendidas, os quais privilegiam o privado
e o mercado como mais eficientes que o setor publico. O setor privado
vem ganhando espaco na forma de organizar a educacdo publica e
recursos publicos com os repasses efetuados mediante as “parcerias
publico-privadas”. A categoria responsabilizagdo dos professores vem
sendo discutida na perspectiva das avaliagdes de desempenho docente
e discente como definidores de qualidade educacional, em contraponto a
um silenciamento das condigdes objetivas de trabalho e ensino, o que se
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relaciona a terceira categoria que ampara os nossos estudos, a precarizagao
das condicOes de realizagdo do trabalho docente.

Para enfrentar o desafio proposto e as categorias apresentadas,
langamos mao de um método analitico que busca apreender a realidade
social objetiva, reconhecendo sua condi¢ao constitutiva de totalidade.
Tal tarefa demanda considerar a politica educacional e a educagao
especial como determinadas pelas e nas relagdes sociais, ou seja, sdo
estabelecidas na totalidade de uma sociedade cindida em duas classes
sociais fundamentais, capital e trabalho. Para apreender nosso objeto de
estudo em substancia ¢ fundamental, portanto, relaciona-lo as relagdes de
classe, considerando que o mesmo constitui expressao particular dessa
totalidade.

Ademais, para que a educacgdo especial seja apreendida em
profundidade ¢é preciso relaciond-la a educacdo em sentido mais
abrangente. E vital, portanto, considerar que a politica de educagio
especial na perspectiva inclusiva precisa ser cotejada com as condigdes
e dindmicas da educagdo escolar em um pais de capitalismo dependente
(FERNANDES, 1975).

A andlise que persegue uma compreensao de um fendmeno
educacional com base na totalidade das relagdes sociais capitalistas
precisa atentar para uma caracteristica intrinseca ao fenémeno social,
a contradi¢do. Portanto, buscamos refletir acerca da educagdo especial
levando em conta as contradi¢des dos fenOmenos sociais e tencionando
descartar os raciocinios lineares e dicotdmicos (MARX, 2007).

POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

No esfor¢o de tratar a educagdo especial como politica ptiblica e
apreender a sua expressao inclusiva pesquisamos, em momento anterior,
os discursos e politicas de inclusdo, ndao apenas aqueles diretamente
articulados a politica educacional (GARCIA, 2004). Na virada do século
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XXI, o discurso unissono dos organismos internacionais como Banco
Mundial (BM), Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco), e a Organizacao para a Cooperacao e
o desenvolvimento Economico (OCDE) chamaram a aten¢do para a
necessidade de politicas sociais inclusivas como estratégia de articular
a sociedade civil para combater a pobreza. As estratégias politicas
difundidas, aos poucos foram desveladas como gestdo da pobreza
permanentemente produzida sob o modo de produgao capitalista. A
analise documental dos discursos que sustentaram as politicas de inclusao
naquele momento permitiu apontar que estavam permeados por matizes
discursivos, a saber: gerencial, humanitario e pedagogizante (GARCIA,
2004). O matiz gerencial pode ser apreendido a partir dos discursos que
defendem mudangas no ambito da administragao publica. No bojo desta
discussao, a educagao é afirmada como um “servigo”, em ofensiva a defesa
desse e de outros direitos sociais, mediante a compreensao de que pode
ser ofertada pelos setores privados da sociedade por meio de um contrato
de gestao estabelecido com o Estado.

Em relacao a nuance humanitaria foram identificados conceitos
como justica social, coesao, solidariedade, pertencimento, que, ao serem
considerados como politicamente corretos, legitimam os discursos
em questao. Tais expressoes, marcadamente liberais, sao utilizadas no
sentido de divulgar uma sociedade inclusiva, eqiiitativa, com propositos
comuns. A discussao sobre justiga social favorece a percepcao de que
um “mundo inclusivo” ¢ um mundo sem pobreza e que uma “sociedade
inclusiva” € justa, competitiva e produtiva (BANCO MUNDIAL, 2000).
Nessa direcao, percebe-se uma redefinicao de pobreza numa concepgao
multidimensional, compreendida como mais que renda e propriedade,
uma vez que enfatiza as oportunidades e capacidades que as pessoas
possam desenvolver. A perspectiva culturalista da pobreza na estratégia
do Banco Mundial propde um movimento politico de obscurecimento
discursivo sobre a questao de classe social. Apontamos dois elementos
fundamentais a serem trabalhados para construir uma sociedade
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inclusiva conforme os discursos analisados: a adaptagao do individuo e a
sua motivagao para assumir papéis adequados ao sistema social.

Por fim, o matiz pedagogizante esta relacionado ao argumento
segundo o qual as mudangas complexas pelas quais passa a sociedade
remete para a necessidade de promover aprendizagens adequadas aos
“novos” tempos. Para tanto, os discursos politicos sobre inclusao apontam
um padrao de aprendizagens, bem como um perfil e competéncias
para a formacao dos professores. Os discursos politicos sobre inclusao
clamam por um novo padrao de aprendizagem, compativel com uma
“sociedade da aprendizagem” (RANSON, 2001), e por métodos mais
ativos e flexibilizados de ensino que possam ser trabalhados de forma
comunitaria, por “organizagdes sociais”, com menor custo. Destacam
ainda que os professores devem desenvolver um perfil de “protagonistas”
e uma personalidade “pré-ativa”. (GARCIA, 2004). Tais ideias difundidas
em torno das politicas de inclusdao foram relativamente apropriadas
no ambito das politicas educacionais no Brasil e, particularmente, das
politicas de educacdo especial, expressando, em grande medida uma
realidade de privatizagao, responsabilizacao docente e precarizagao das
condigOes de trabalho e ensino escolar.

As ideias veiculadas nos documentos dos organismos
internacionais tém marcado presenca no debate da drea da educagao e
nas politicas de educacgdo especial na perspectiva inclusiva no Brasil.
O termo “na perspectiva da educagdo inclusiva” vem sendo associado
com maior frequéncia, ao periodo dos dois mandatos do governo Lula
(2003-2010) e o primeiro mandato do governo Dilma Rousseff (2011-2014).
Podemos verificar essa apreensao no titulo do documento que tem por
finalidade apresentar as diretrizes para a politica de educagao especial no
Brasil no governo Lula da Silva (BRASIL, 2008),'! bem como nos debates
académicos que tratam da politica.? Entretanto, nos termos da discussao

1 BRASIL. MEC. SEESP. Politica nacional de educacao especial na perspectiva da
educacao inclusiva. Brasilia, 2008.

2 Em consulta ao banco de teses da CAPES foram localizados 123 trabalhos
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aqui desenvolvida, consideramos que o documento Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educagao Bésica (BRASIL, 2001), elaborado
como desdobramento dos debates a partir da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996)
j& carreava em seu escopo um perfil de perspectiva inclusiva, ainda que
langando mao de estratégias parciais e com um discurso menos enfatico
na defesa ideoldgica da inclusao escolar.

Compreendemos que as politicas de perspectiva inclusiva na
educagao estao em desenvolvimento no Brasil mediante a inser¢ao escolar
gradativa dos sujeitos na escolaridade obrigatoria, produzida no confronto
estabelecido entre as necessidades do mercado e as demandas da classe
trabalhadora, hegemonizado pelos interesses burgueses. Podemos tomar,
entre outros, como um marco temporal para o inicio do fendmeno em
questdo no tocante a educacao especial, o acordo Brasil/Estados Unidos
da América do Norte denominado MEC/USAID, realizado na década de
1970. No periodo referido, a insercao gradativa de alunos identificados
com a politica publica de educagao especial em génese (JANNUZZI, 2012;
BUENGO, 1993) foi tratada no pais pelo viés da “normalizagao”.

Segundo Cambauva (1988), o eixo central desse processo € a
questdo da adaptacao dos sujeitos a sociedade:

OsentidoprimeirodaEducacaoEspecialtemsido(ainda
que seus estudiosos venham a negar) a adaptabilidade
do excepcional a sociedade. Esta questao levanta mais
uma vez dois pontos embutidos na raiz do pensamento
da Educacao Especial. O primeiro é que o individuo
€ possivel modificar-se, no sentido de adaptar-se ou
condicionar-se. O segundo ¢ que a sociedade, em
nado sendo possivel a transformacao, cabe integrar o
primeiro a ela. A sintese desses dois pontos ¢, de um
lado, a perspectiva reformista e nao transformadora;
de outro, a resignagdo frente a leis sociais invaridveis.
Existe, por certo, a omissdo do carater histérico do

homem. E esta visao que a Educagao Especial carrega,
dado que se apoia em teorias onde a naturalizacdo,

com o descritor “educagdo especial na perspectiva da educagao inclusiva” no periodo
(consulta em 30/03/2017).
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o carater harmonico da sociedade, a necessidade
de integracdao dos seus membros a esta sociedade
(no sentido de homogeneiza¢dao), a autonomia da
educacdo frente a sociedade, sdo as bases fundantes
destas teorias (CAMBAUVA, 1988, p. 89-90).

Nos anos 1980, os movimentos sociais e politicos envolvidos em
um processo de superagao das condigdes politicas forjadas no ambito da
ditadura civil-militar contribuiram para ampliar o debate publico acerca
da democratizagdo da educagdo escolar. Os movimentos politicos em
defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia também sao registrados no
periodo (LANNA JR e MARTINS, 2010), inclusive em relagao a educacao.
Contudo, nos anos 1990, a LDBEN 9.394/96 (BRASIL, 1996) ao mesmo
tempo contemplou o direito a educagao com a universalizacao do ensino
fundamental (7 a 14 anos de idade), atribuiu a familia e ao Estado o dever
de educar e deu mostras de uma nova fase de abertura da educacao ao
setor privado (SAVIANI, 1999), expressando a incorporagao de demandas
dos trabalhadores mediante a hegemonia burguesa. No mesmo periodo,
a reforma gerencial do Estado brasileiro definiu os setores exclusivos da
agao publica, definindo a educagao como um servigo (BRESSER PEREIRA,
1996), o que criou condi¢des institucionais de sua abertura estratégica
para o mercado no nivel da educagao basica. A distin¢ao conceitual entre
publico e estatal empreendida no ambito da referida reforma contribuiu
sobremaneira para o aprofundamento da privatizacao da/na educagao
nos anos seguintes. Ainda que de forma particular, a politica de educacao
especial em curso nos anos 1990 articulava-se as politicas mais amplas. Sob
o eixo da “integragao”, propunha insercao escolar gradativa de estudantes
com deficiéncia ao ensino regular (BRASIL, 1994), mantendo, ao mesmo
tempo, as parcerias publico-privadas com instituigdes de carater privado-
assistencial, as quais assumiram o atendimento de educacao especial,
recebendo financiamentos publicos para a estrutura fisica, o transporte
escolar e mesmo para a sustentagdo do quadro de professores, muitos
deles cedidos pelas secretarias estaduais e/ou municipais.
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Ao final daquela década, o governo Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) fomentou as primeiras iniciativas de um duplo movimento na
educagao nacional: o crescimento da atuagao de empresas educacionais
cujas marcas sao “vendidas” como selos de qualidade educacional nas
redes publicas de ensino e politicas de “universalizagao” do ensino
fundamental, organizadas sob a estratégia de compulsoriedade das
matriculas e das transferéncias diretas de renda mediante o Programa
Bolsa Escola (ALGEBAILE, 2004). Na analise de NEVES et al (2015), tais
politicas educacionais estavam articuladas a uma “primeira conjuntura
do capitalismo neoliberal de terceira via” no Brasil,® voltado ao controle
dos indices econdmicos, como inflacdo, juros, cambio, e utilizando o
recurso das privatizagoes,* a0 mesmo tempo que definem politicas sociais
focalizadas com distribui¢do de renda minima. As politicas sociais
ganharam importancia no cendrio politico, nessa abordagem restrita,
com base no pressuposto segundo o qual boa parte da populacao poderia
buscar os servigos educacionais no mercado liberando tais politicas para
aqueles considerados excluidos do processo. HOFLING (2001, p. 37)
assevera que:

Para os neoliberais, as politicas (publicas) sociais

— agbes do Estado na tentativa de regular os
desequilibrios gerados pelo desenvolvimento da

3 Os autores indicam no Brasil como primeira conjuntura do capitalismo
neoliberal de terceira via o periodo 1995-2006, compreendendo a rearticulagao
politica da burguesia nacional e internacional no ambito do poder de Estado nos
dois mandatos presidenciais de Fernando Henrique Cardoso (PSDB) e o primeiro
mandato presidencial de Lula da Silva (PT). Definem a segunda conjuntura do
capitalismo neoliberal de terceira via a partir de 2007.

4 Os pontos referendados pelo Consenso de Washington foram disciplina fiscal, reducao
dos gastos publicos, reforma tributaria, juros de mercado, cimbio de mercado, abertura
comercial, investimento estrangeiro direto, com eliminagao de restri¢cdes, privatizagao
das estatais, desregulamentacdo, afrouxamento das leis econdmicas e trabalhistas,
direito a propriedade intelectual. Maior detalhamento de seus desdobramentos, no
Brasil, podem ser apreendidos em Carcanholo, M. D. Neoconservadorismo com
Roupagem Alternativa: a Nova CEPAL dentro do Consenso de Washington. Revista
Andalise Economica, Porto Alegre, ano 26, n. 49, p. 133-161, margo de 2008.
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acumulagao capitalista — sdo consideradas um dos
maiores entraves a este mesmo desenvolvimento
e responsaveis, em grande medida, pela crise que
atravessa a sociedade. A intervencdo do Estado
constituiria uma ameaga aos interesses e liberdades
individuais, inibindo a livre iniciativa, a concorréncia
privada, e podendo bloquear os mecanismos que
o proprio mercado é capaz de gerar com vistas a
restabelecer o seu equilibrio. Uma vez mais, o livre
mercado € apontado pelos neoliberais como o grande
equalizador das relagdes entre os individuos e das
oportunidades na estrutura ocupacional da sociedade.
Coerentes com estes postulados, os neoliberais nao
defendem a responsabilidade do Estado em relagao ao
oferecimento de educagao publica a todo cidadao, em
termos universalizantes, de maneira padronizada.

Em regime de continuidade as politicas do periodo Fernando
Henrique Cardoso, o governo Lula da Silva (2003-2010) manteve a
estratégia da focalizacdo das politicas sociais voltadas a “gestao da
pobreza” (VAZ, 2013). Contudo, suas agdes guardaram diferencas em
relagdo ao governo anterior no que se refere a ampliagao dos volumes de
investimento nas politicas sociais, o que pode ser observado na mudanca
do programa Bolsa Escola para o programa Bolsa Familia e a proliferacao
de programas educacionais de carater sistémico. Entre os elementos
constitutivos dessas politicas destacamos o procedimento de aglutina-las
no Plano de Desenvolvimento Educacional - PDE (BRASIL, 2008), langcado
como um plano de agao abrangente e que teve como articuladores os
integrantes do Movimento Compromisso Todos pela Educacao.®

MARTINS (2009, p. 59) analisa os rumos da politica social
brasileira no esfor¢o de dar respostas a economia mundial:

5 LEHER e EVANGELISTA (2012) destacam como principais liderangas do Movimento
Compromisso Todos pela Educacio representantes do setor bancario como o ITAU, do
setor de commodities, como ¢ o caso da Siderurgica Gerdau. MARTINS (2009) afirma
a participacdo de cerca de 10 grupos empresariais e destaca como principais: Grupo
Gerdau, Grupo Suzano, Banco Itat, Banco Bradesco, Organizagdes Globo. O plano de
metas esta consubstanciado no decreto 6.094/2007.
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Ofato é que o projeto ortodoxoneoliberalnao conseguiu
recuperar as taxas de crescimento do conjunto da
economia e nado foi capaz de gerar os determinantes
objetivos e subjetivos necessarios a consolidagao de
uma base de apoio politico dentro e fora da classe
dominante. Portanto, apesar de todos os esforgos
empreendidos, a coesdo social neoliberalizante ndo se
consolidou plenamente em fungao das resisténcias.

Para MARTINS (2009), o governo Lula da Silva, articulando o
novo bloco no poder, reorientou programas do governo anterior e colocou
em pratica programas novos, todos com a tarefa de difundir e sedimentar
uma nova sociabilidade, calcada no capital social, na participacao da
iniciativa privada na prestagao de servigos publicos no campo das
politicas sociais. O autor explica que “o governo Lula da Silva permitiu
um adensamento da burguesia no poder, passando a imagem de que
os interesses dos trabalhadores estavam representados no governo”
(MARTINS, 2009, p. 227). NEVES e PRONKO (2010, p. 108) afirmam ser
“o Estado necessario do capitalismo neoliberal reformulado”. Trata-se,
portanto, da formacao de uma nova sociabilidade baseada na igualdade
de oportunidades e na “solidariedade social”, capital humano e capital
social (LIMA, 2004).

As mudangas desenvolvidas nas politicas de educagao especial
no governo Lula da Silva também foram orientadas pelos direcionamentos
apresentados por MARTINS (2009). Portanto, o horizonte colocado na
perspectiva inclusiva para a educagdo especial, nesses termos, articula-
se as politicas publicas propostas para a classe trabalhadora com base
na dependéncia de servigos sociais publicos precarizados e na insercao
formal e totalitaria nas relagcbes de mercado.

Compreendemos que no periodo 1995-2014, as politicas de
educagdo especial na perspectiva inclusiva desenvolveram-se em
duas geragdes de politicas na base neoliberal, cada qual com suas
particularidades, em uma conjuntura de ampliagao do acesso a educacao
escolar ancorada na gestao da pobreza e na privatizagao da/na educagao,
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seja pela participagdo direta e indireta do setor privado na oferta
educacional, seja pela participagao do setor privado como formulador
ideologico e programatico de uma pedagogia do capital para a educagao
escolar publica brasileira.

As politicas de educagao especial no periodo foram marcadas
pela perspectiva inclusiva, entendidas aqui como um processo de
insercao dos estudantes nos sistema de ensino, nas redes de ensino
estaduais e municipais, nas escolas de educagao bésica, na classe comum.
O dispositivo da matricula compulsoria foi utilizado como forma
de transferir matriculas e sujeitos em idade escolar obrigatoria, das
institui¢oes e classes segregadas de educagao especial para as classes
comuns do ensino regular.

A primeira geracdo de politicas de educagdo especial na
perspectiva inclusiva foi marcada pela estratégia da insercao gradual
dos sujeitos a escolaridade e por um leque diversificado de modalidades
de atendimento educacional especializado. No governo FHC as politicas
vigoraram com modalidades de atendimento que indicavam um continuum
de servigos apresentado nas Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educagao Basica (BRASIL, 2001).

Em relagao aos atendimentos de educagdo especial a proposta
orientou-se pelo local de realizagao: 1) na escola regular (classe comum,
classe especial e sala de recursos); 2) na escola especial (em seus
diferentes niveis de atendimento) e 3) em ambiente ndo escolar (classe
hospitalar e atendimento domiciliar). O local de atendimento mantém
intima relacdo com as fungOes previstas naquele momento para o
atendimento especializado: apoiar, complementar e suplementar e, por
altimo, substituir os servigos educacionais comuns. A diversificagao do
atendimento foi defendida na proposta como forma de contemplar uma
grande variedade de necessidades apresentadas pela heterogeneidade
dos alunos da educagao especial. Outro critério percebido na defesa
da organizagdo do trabalho pedagdgico nestes termos é o nivel de
conhecimento a ser trabalhado com cada grupo de alunos. Em relagao
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a classe comum, a proposta politica destaca o “significado pratico e
instrumental dos contetidos bdsicos”; para o atendimento em classe
especial, o previsto ¢ que, além da flexibilizacao dos contetidos, dedique-
se atencao as “atividades da vida autonoma e social”; no caso da escola
especial, a proposi¢ao remete para um “curriculo funcional” (BRASIL,
2001).

A segunda geragdo de politicas de educagdo especial na
perspectiva inclusiva foi articulada mediante a inser¢do compulsoria
dos sujeitos com deficiéncia,® transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades e superdotagao em idade escolar nas redes de ensino
e a implantacdo de um modelo padrao de atendimento educacional
especializado.” Destaca-se a proposicao do programa de implantacao de
salas de recursos multifuncionais,® consideradas aqui como estruturas de
educagao especial nas escolas publicas que passaram a constituir o locus
privilegiado do atendimento educacional especializado.’

Observa-se, portanto, que a partir do primeiro mandato do
governo Lula da Silva hd uma mudanga de estratégia para efetivar a
perspectiva inclusiva, com restri¢des as formas segregadas, portanto
opondo educagao inclusiva a educagao segregada. A oposi¢ao atendimento
“segregado”/atendimento “inclusivo” pode ser compreendida pela
necessidade de difundir uma cultura de insercao das pessoas na corrente
econdmica, como na passagem que segue: “As politicas inclusivas sdo
essenciais para a expansao do mercado interno” (BRASIL, 2007, p.19),
observadas no Plano Plurianual — PPA Orientacao estratégica do governo

6 Conforme decreto 6.571/2008 que condicionou o acesso ao atendimento educacional
especializado a matricula no ensino regular.

7 Conforme Lei Federal 11.274/2006 o ensino fundamental passa a ter nove anos e
determina a inclusdo das criangas de 6 anos de idade.

8 Conforme BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria Normativa n°. 13, de 24 de abril
de 2007. Dispde sobre a criagdo do “Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais”. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 abr., 2007c

9 “As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos,
mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 2008).
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Um Brasil Para Todos: crescimento sustentavel, emprego e inclusao social.
No segundo mandato do governo Lula da Silva (2007 - 2010), o PPA 2008
- 2011 foi intitulado Desenvolvimento com inclusao social e educagao de
qualidade. Chama a atenc¢do que um “servigo”, tal como a educagao é
tratado no documento, foi alcado a posicao de estratégia principal para
promover a inclusao social relacionada a reducao das desigualdades,
a distribuicao de renda, ao desenvolvimento inclusivo e sustentavel,
focalizando em especial os jovens e as populagdes pobres. O ponto alto de
tais politicas no pais sem davida é o Plano Brasil Sem Miséria, que expressa
a presenc¢a da educagao em programas assistenciais de distribuicao de
renda.

A educacao especial ja vinha sendo tratada como um servigo
(BRASIL, 2001), no caso, um servi¢o educacional especializado
complementar, suplementar ou substitutivo a educagao regular.
Mais recentemente (BRASIL, 2008), a proposta das salas de recursos
multifuncionais como ldcus do atendimento educacional especializado
reitera essa compreensao de educagdo como servigo, enquadrando-se
em um modelo gerencial de gestao. Registra-se, contudo, que a fungao
substitutiva da educacado especial foi retirada.

A concepgao de “servigo” estd articulada as defini¢des acerca
da responsabilidade sobre o atendimento educacional especializado.
Segundo a Resolucdo 2/2001 (BRASIL, 2001), cabe as unidades escolares
a execugao da politica educacional direcionada a essa populagado. Ja as
redes de ensino, por meio de um setor que deve coordenar a educagao
especial, tém uma série de fungdes, tais como orientagdo, avaliagao,
estabelecimento de convénios e parcerias e organizagao de censos, entre
outras. A relacao proposta entre unidade escolar executora e drgao gestor
dos atendimentos especializados sugere uma forma descentralizada de
administragao.

O Programa Educagao Inclusiva: direito a diversidade (BRASIL,
2005) foi implementado pelo MEC/Seesp numa logica de municipios-polos
que exerceram o papel de multiplicadores. A inspiragao de tal programa
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€ o conhecido material da Unesco, Formagdo de Professores: as necessidades
especiais na sala de aula.
O objetivo do programa
¢ a formacao de gestores e educadores para efetivar a
transformacao dos sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos, tendo como principio, a
garantia do direito dos alunos com necessidades

educacionais especiais de acesso e permanéncia, com
qualidade, nas escolas regulares (BRASIL, 2005, p.9).

Observa-se que houve por parte do governo federal uma grande
preocupagao em formar gestores para a garantia da implementagao da
politica, ou seja, um abrangente projeto de disseminagao de uma nova
estratégia, muito mais do que um processo de formagao docente. Na
carta que acompanha o documento orientador do programa encontra-
se mengao a responsabilidade de todos e ao cumprimento de metas
assumidas quando dos compromissos com o projeto educagao para todos
(SILVA, 2014). A vinculagao da educagao especial com a consolidagao de
um sistema educacional inclusivo ndo esta diretamente ligada ao processo
de escolarizagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidade/superdotagao. Outros interesses se
interpoem nessa relagao.

No ambito de tais propostas, expomos a critica apresentada pelo
Banco Mundial ao sistema educacional “tradicional”.

O termo “sistema educacional” refere-se tipicamente
as escolas publicas, universidades e programas de
formacao que fornecem servigos de educacao. Nesta
estratégia, “sistemaeducacional” incluiagamacompleta
de oportunidades de aprendizagem que existem
num pais, quer sejam fornecidas ou financiadas pelo
sector publico quer privado (incluindo organizagdes
religiosas, organizagdes sem fins lucrativos ou com
fins de lucro). Inclui programas formais ou nado
formais, para além de toda a gama de beneficiarios

e interessados nestes programas: professores,
formadores, administradores, funcionarios, estudantes
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e as suas familias e empregadores. Inclui também as
regras, politicas e mecanismos de responsabiliza¢ao
que aglutinam um sistema de educac¢do, bem como
0s recursos e mecanismos de financiamento que o
sustentam. Este conceito mais inclusivo do sistema
educacional permite ao Grupo do Banco e aos paises
parceiros aproveitar as oportunidades e eliminar as
barreiras que se situam fora dos limites do sistema tal
como ele é tradicionalmente definido (BM, 2011, p. 5).

Vejamos algumas reflexdes a partir da proposta do Banco Mundial.
Em primeiro lugar, os “sistemas educacionais” caracterizam-se por uma
malha de institui¢gdes publicas. O “sistema educacional inclusivo” amplia
a malha institucional para o setor privado. Em segundo lugar, os “sistemas
educacionais”, via de regra, funcionam mediante a oferta de programas
formais de educagao. O “sistema educacional inclusivo” expande para
programas nao formais. Compreende-se que, na perspectiva defendida
pelo BM, o “sistema educacional”, tal como é “tradicionalmente definido”,
limita a oferta, agora ampliada por um “conceito mais inclusivo”. Podemos
perceber no excerto destacado a defesa da educagdo como um negdcio, um
componente fundamental do mercado e regido por suas regras, concebida
como uma “oportunidade” a medida que as “barreiras” do sistema puiblico
sao “eliminadas” (GARCIA e MICHELS, 2014).

Além disso, a sistemdtica proposta para a implantagao das salas
de recursos multifuncionais, qual seja, a gestao por editais de concessao
dos kits necessarios para a abertura das salas, e a metodologia de polos que
estabelecem atendimentos as escolas de abrangéncia nao rompeu com o
modelo proposto no inicio da década de 2000, uma vez que o atendimento
educacional especializado é proposto de forma a nado ser universalizado.

Tais politicas repercutiram: 1) sobre a continuidade da relagao
publico-privado no setor em duas vias: a) com a participagao do privado-
mercantil mediante a venda de equipamentos para as salas de recursos
multifuncionais; e b) frente a nao universalizacdo do atendimento

educacional especializado, nas redes publicas, destaca-se a participacao
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do privado-assistencial nessa oferta mediante conveniamentos das redes
de ensino com institui¢des filantropicas;® 2) sobre a formagao docente,
em cursos a distancia em licenciaturas ofertadas predominantemente
em institui¢des privadas de ensino superior, para atender a demanda de
professores necessarios ao crescente nimero de atendimentos nas salas
de recursos multifuncionais; 3) sobre o trabalho docente, considerando
novas formas de recrutamento, contratacao, remuneracao, e o surgimento
de novas figuras docentes para o apoio na classe comum.

Cumpre lembrar que historicamente a educacao especial
brasileira foi estruturada sobre poucas institui¢des ptiblicas e uma rede
paralela de institui¢des privadas que desenvolveram o trabalho em regime
de convénios com secretarias de educacdo nos estados e municipios.
Mesmo funcionando como uma rede paralela ao ensino regular (BUENO,
1993), tais institui¢des tiveram, desde sua criagdo, uma posigao politica
bastante ativa, participando das propostas governamentais para o setor e
chegando mesmo a ser identificadas pela populagao como publicas, uma
vez que prestam atendimento gratuito (GARCIA, 2004, p. 173).

A estreita relagao entre Educagao Especial e as instituigoes
privadas que atendem alunos com deficiéncia no Brasil foram estudadas
por alguns pesquisadores tais como Bueno (1993), Jannuzzi e Caiado (2013),
Kassar (2004). Porém, estes autores destacam que essa relagao vem se dando
com um carater peculiar em cada momento histérico e politico. Kassar
(2004) alerta que entre a LDBEN de 1961 e a de 1996, houve crescimento
dos servigos de Educagao Especial no pais, tanto no setor ptiblico como
no privado. Porém, é no setor privado, nas institui¢des especializadas

10 Embora nao tenhamos realizado uma pesquisa exaustiva, uma busca nas regides sul
e sudeste, representadas aqui por dois trabalhos, sdo representativos de debates acerca
da ndo universalizacdo do AEE: ALMEIDA, D. L. e ORLANDO, R. M. Inclusao e
matricula de alunos com deficiéncia nas escolas estaduais: andlise em um municipio
paulista. Comunicagées, Piracicaba, Ano 22, n. 3, p. 239-254, 2015; MICHELS, M.
H.; CARNEIRO, M. S. C.; GARCIA, R. M. C. O carater conservador da perspectiva
inclusiva na educacao especial: as salas multimeios na rede municipal de Florianopolis.
Revista Cocar, Belém, vol. 6, n. 11, p. 17-28, jan./-jul., 2012.
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assistenciais, que se encontra a populagdo com comprometimentos mais
severos (KASSAR, 2004).

Ja Meletti e Bueno (2010) quando tratam da escolarizagao dos
alunos com deficiéncia analisando os indicadores sociais brasileiros de
1997 a 2006, afirmam que embora o numero de matriculas no ensino
regular tenha crescido substantivamente no periodo (pouco menos de 10
vezes), 0 crescimento em sistemas segregados também foi significativo,
sendo que no final do periodo respondia por 227 mil alunos, ou seja, 2,7
vezes maior que as matriculas no ensino regular. Ou seja, € a deficiéncia
mental quem responde pela maioria das matriculasno sistema segregado,
nao havendo dados suficientes para se verificar quais os principais
elementos que influem nessa configuracao. (MELETTI; BUENO, 2010,
p. 13)

Consideramos que o governo Dilma Rousseff (2011-2014)
representou continuidade em relagdo as politicas ja discutidas,
com destaque para o incremento da instalacdo de salas de recursos
multifuncionais e de formagao de professores vinculados ao referido
atendimento. Contudo, alguns elementos de mudanca conjuntural nesse
ultimo periodo merecem ser tratados. A primeira questao refere-se
a extingdo da Secretaria de Educagao Especial — SEESP" no ambito do
Ministério da Educacao — MEC. A partir de 2011, a educacao especial
passa a compor a Secretaria de educacao continuada, alfabetizagao,
diversidade e inclusao — SECADI, mediante a Diretoria de politicas de
educagao especial.? Outro destaque do periodo é a revogacao do decreto
6.571/2008 pelo decreto 7.611/2011, que reforca a participagao do setor
privado na oferta de educagao especial, conforme art. 1°, inciso VII - “oferta
de educacao especial preferencialmente na rede regular de ensino”.

11 A SEESP foi criada em 1994 no governo de Itamar Franco, apds a extingdo da SESPE
no governo Fernando Collor de Mello.

12 A diretoria esta constituida por trés coordenadorias: Coordenacdo geral de politica
pedagdgica de educacgdo especial, Coordenagdo geral de politica de acessibilidade na
escola e Coordenagdo geral de articulagao da politica de inclusdo no sistema de ensino.
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Cabe ainda detalhar aspectos do debate acerca das politicas para
a educagao especial brasileira no ambito das disputas do Plano Nacional
de Educagao (2014-2024). Observamos primeiramente um tratamento
especifico em relagdo aos estudantes da modalidade educagao especial,
conforme a legislagao educacional em vigor (BRASIL, 2009, 2011) na
meta 4: Universalizar, para a populacao de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagao, o acesso a educagao basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados. (BRASIL, 2014).

A meta 4 é resultado dos embates e tensdes, lutas e movimentos
sociais que tém como objeto a educagdo especial, sua estrutura,
organizagao, financiamento, estudantes, professores e outros profissionais.
H4 indicacdo da faixa etdria para cobertura do atendimento educacional,
de quatro a 17 anos, o que consiste em nao acompanhamento do previsto
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) (BRASIL, 1996),
que referenda o atendimento de educacdo especial com inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, correspondendo a etapa da educagao infantil
(creche e pré-escola). Contudo, a oferta é critica nesta faixa e a legislacao
nacional tem como parametro de obrigatoriedade para a educacgao basica
a faixa indicada na meta 4 para os alunos da educacdo especial. Por
outro lado, ao analisar a especificidade do publico ao qual se refere, é
preciso considerar que, historicamente, o ptblico de zero a trés anos com
deficiéncia frequenta centros e escolas especiais privado-assistenciais
por serem estes 0s espacos que reinem os profissionais necessarios para
a realizacao de atendimentos da drea da satuide, aspecto que precisa ser
observado nessa etapa da vida. Mas cumpre observar que os atendimento
da area da saude (fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia) sao também
estratégias de repasse de recursos publicos do Sistema Unico de Satide —
SUS para as institui¢des privadoassistenciais.
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Percebe-se na discussao da meta 4 o embate em torno do locus
do atendimento educacional especializado. Embora conste na LDB a
definicao de que o atendimento educacional especializado (AEE) deve
ser ofertado “preferencialmente” na rede regular de ensino, o governo
federal vem desenvolvendo desde 2003 o programa de implantagao de
salas de recursos multifuncionais, as quais tém sido direcionadas as redes
publicas municipais e estaduais, bem como as institui¢des conveniadas
privado-assistenciais que atuam exclusivamente no setor. O debate sobre
as salas de recursos multifuncionais mobilizou argumentos gerais que
circulam na educagao, como o conflito publico/privado e a disputa em
torno dos tipos de atendimento educacional especializado, com uma
clara defesa da “sala de recursos multifuncionais” por parte do governo
federal. A redagao da estratégia 4.4 parece contemplar de forma mais
ampliada e negociada outras formas, como “classes, escolas ou servigos
especializados” (BRASIL, 2014), demonstrando que no governo Dilma
Rousseff o setor privadoassistencial retomou forca de negociagao.

Mais que uma possibilidade, as institui¢des privado-assistenciais
sao tratadas no PNE como um recurso da comunidade a ser capitalizado,
como estd indicadona estratégia4.17: “promover parcerias com instituigdes
comunitdrias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico, visando a ampliar as condicdes de apoio
ao atendimento escolar integral.”” (BRASIL, 2014). Podemos depreender
que, embora o PNE contemple a ampliagao do atendimento publico ao
fomentar a criacdo de salas de recursos multifuncionais, tal estratégia nao
elimina o fendmeno da privatizagao da educacao especial.

A continuidade das politicas neoliberais foi rearticulada no
segundo mandato do governo Dilma Rousseff, mediante o processo de
golpe juridico/midiatico/parlamentar (2015-2016), a servigo da burguesia
nacional/internacional e com relativo respaldo popular, ainda que
alguma resisténcia tenha sido manifesta. A assuncao da presidéncia da
republica por Michel Temer nao produz descontinuidade nas politicas
neoliberais no aspecto econdmico, mas representa um passo a frente
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na condugdo de uma proposta liberalconservadora das politicas sociais
e na ofensiva ao trabalho, com retirada de direitos fundamentais, ja
tratados até entao como servigos, e com redistribuicao dos recursos do
fundo publico das areas sociais para o setor do mercado. Tal mudanca
opera uma dinamizagdo nas tendéncias apontadas no sentido de um
enxugamento: 1) dos recursos publicos disponiveis para a drea social
e 2) das praticas democraticas nas decisdes politicas, o que representa
um aprofundamento do ataque conservador a educagao dos sujeitos
vinculados a educacao especial.

Pode-se afirmar que ha um movimento claro de intervencao
estatal na politica educacional no que se refere a educagdo de sujeitos com
deficiéncia, altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento.
Os novos espagos criados sao associados a toda a estrutura ja existente
nas redes estaduais e municipais antes das proposi¢des inclusivas na
politica nacional e toda a reestruturagao que tais politicas causaram nas
redes publicas, além do trabalho desenvolvido pelas institui¢des privado-
assistenciais. Nao se trata apenas das salas multifuncionais, mas da
geracao de um clima politico de publicizagao do atendimento educacional
especializado. O movimento aqui registrado implica na presenga do
Estado na criacdo de equipamentos publicos de educagao especial,
embora, segundo as Diretrizes Operacionais da Educagao Especial para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagao Basica, assim como
ja constava na Resolugao 2/2001, o atendimento educacional especializado
possa ser realizado pelas instituicdes privado-assistenciais, desde que
conveniados com as redes de ensino.

A aprovagao da lei das tercerizagdes,”® como tendéncia, pode
aprofundar os processos de privatizacao da educacao especial na escola
publica e nas institui¢des privadoassistenciais.

13 Projeto de Lei 4.302/1998, aprovado pela Camara dos Deputados em 22 de
margo de 2017 como Lei 13.429/2017.
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POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA: EMBATES POLITICOS
POR DENTRO DO CONSERVADORISMO

Compreendemos, portanto, que nas duas ultimas décadas as
politicas de educagao especial em nosso pais foram disputadas no que se
refere a condugao da politica no campo especifico, defini¢ao de publico
alvo, concepgao de servigos e atendimentos, dimensdes formativas para
os professores e demais profissionais. Tais disputas, contudo, foram
travadas entre forcas conservadoras de diferentes matizes - autoritario
ou democratico popular - igualmente hegemonizadas pela ideologia do
capital e alinhadas ao pensamento liberal.

Identificamos no periodo em andlise que as lutas das pessoas
com deficiéncia e pelos direitos das pessoas com deficiéncia em nosso
pais, compondo essas lutas aquelas que reivindicam o acesso a educagao,
foram intensificadas e dinamizadas pela conotagao inclusiva, ou seja, uma
posicao de conservagao da realidade social e conformidade com o mundo
existente. Tivemos dificuldade em localizar nas lutas politicas nesse setor,
articulagdes com lutas sociais, compreendidas como aquelas que buscam
romper com os principios de desigualdade e exploragao constitutivos do
modelo de sociedade em curso, e nao buscam apenas lutas politicas por
insercao nessa sociedade.

As forgas em defesa da proposta inclusiva do ultimo periodo, a
partir de 2008, encontraram litigio com forgas historicamente dominantes,
vinculadas ao setor privadoassistencial e com participagao cativa na
formulac¢ao das politicas. Cada um dos segmentos lutou com as armas
disponiveis: de um lado a “tradi¢do”, o conhecimento técito acerca
das experiéncias vivenciadas com e pelas pessoas com deficiéncia, a
eficiéncia na gestao das institui¢gdes e dos movimentos pelos direitos das
pessoas com deficiéncia; de outro lado a “inovagao”, o uso de recursos de
tecnologia, a eficiéncia na gestao gerencial das redes de ensino ao propor
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um “servigo” unificado, multifuncional, ndao universalizado, mas que
ganhou conotacao de reconhecimento do direito formal dos estudantes
ao acesso a escola de educagao basica.

O que a nosso ver nao tem sido explorado é que tanto as forgas
da “tradi¢do”, como as forcas da “inovagdao” guardam um projeto
social e educacional conservador. O carater conservador das forgas da
“tradi¢ao” ¢ bastante conhecido entre nos, permeado por um poder
privado e filantrdpico, com carater assistencial, e atuando com recursos
publicos. J& em relagao as forcas da “inovacao” podemos pensar que a
articulacdo da educagado especial a escola de educagao basica se realiza
em uma conjuntura na qual a privatizagdo, o tecnicismo, a precarizagao
e intensificagao do trabalho docente, a avaliacao da qualidade pelo
ranqueamento do desenvolvimento de habilidades e competéncias
cognitivas e socioemocionais com inspiragao na teoria do capital humano
visando preparar para o trabalho simples constituem o espirito da
formacao escolar. Uma formagdo escolar para o consentimento ativo
acerca da formagao social capitalista no atual estagio de desenvolvimento
do modo de produgao, tendo em vista a ofensiva do capital ao trabalho
e a formacao da educacao destinada aos filhos dos trabalhadores como
projeto de dominagao e de dire¢do. Nenhuma das forgas em litigio propde
uma formagdao humana abrangente com vistas a formulacao de uma
leitura critica consistente da realidade social e que permita vislumbrar
um horizonte para além da desigualdade constitutiva da formacao social
capitalista.

Com o intuito de aprofundar essa andlise das tendéncias, retomo
Gilberta JANNUZZI (2004, p. 10), que estabeleceu uma classificagao
historica acerca das concepgoes de educagao das pessoas com deficiéncia
e que estendo aqui ao conjunto dos estudantes vinculados a educagao
especial, como segue:

A - As que se centram principalmente na

manifestagdo organica da deficiéncia, procurando
meios de possibilitar-lhe a vida. Consideram
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preponderantemente um lado da questao, tentando
a capacitagdo da pessoa para a vida na sociedade.
Denomino-as: Al) Médicopedagogica e A2)
Psicopedagogica.

B - As que procuram estabelecer conexdo entre a
deficiéncia e o contexto em que ela se situa, enfatizando
o outro lado do problema:

B1) a que coloca acento principal no contexto e a
educacgao passa a ser preparagao para ele — Economia
da Educacao ou Teoria do Capital Humano; B2) as
que se centram principalmente na educagao como a
redentora, a Unica responsavel pela transformacgao
contextual. B2.1) Integragao e B2.2) Inclusao.

C - A que procura considerar os dois lados da
questao: a complexidade do individuo num momento
historico especifico. Pensa a educagdo como momento
intermediario, como mediagdo, condicionada pelo
contexto socioecondmico-politico-cultural, mas com
autonomia relativa capaz de atuar na transformagao
desse contexto.

Proponho aqui articular uma reflexao acerca das politicas de
educagao especial em relacao a atuagao das for¢as em luta ja mencionadas.
Nesse caso, sem qualquer discordancia com a autora, mas apropriando
sua analise em outra diregao, a partir das caracteristicas constituintes dos
modelos propostos, considero que a categoria A proposta por JANNUZZI
(2004), em minha andlise, guarda relacdo com a educagao especial
representada pelas forcas da “tradi¢ao”. Na categoria B a autora organizou
uma subdivisao face aos elementos conjunturais disponiveis em 2004. A
dinamizagao histdrica do estabelecimento e aprofundamento das politicas
do governo Lula, levam-me a pensar que a categoria B representa de
maneira geral as caracteristicas das for¢as da inovagao, centradas na teoria
do capital humano, na economia da educagao, no papel da educagao a
formagao para o trabalho/mercado, associado ao um projeto de producao
de consentimento ativo pela educacado, tal como sintetizado por NEVES
(2005) como a “nova pedagogia da hegemonia”. Destaco, nesse caso, que
o tratamento dado por JANNUZZI (2004) a “inclusdao” como concepgao
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de educacao, corrobora minha compreensao de conservadorismo da
perspectiva inclusiva, quando a autora a caracteriza como uma educacao
que se relaciona com o contexto e com sua transformagao, mas atribuindo
a educagao o papel redentor da transformacgdo. Considerando que as
condigOes sociais do modo de produgao e da formagao social capitalista
nao sao produzidas pela educagao, mas pela propria dinamica das
relagdes sociais dessa natureza, nao é possivel conceber, a ndo ser como
retorica, que a educacdo possa ser responsavel pela transformacgao
social, no sentido da superagao do status quo, do modelo de sociedade.
Os desdobramentos do conservadorismo no governo Temer, podem ser
dimensionados no sentido politico e na restri¢do dos recursos publicos
para o setor mediante a aprovagao da PEC do teto de gastos.*

Por fim, a categoria C estabelece um horizonte, uma forma
de educagao especial ainda nao produzida ou reconhecida de maneira
ampla, mas que talvez esteja em gérmen, que se coloca como mediagao,
com atuagdo relativa, ndo redentora, acerca das transformacgdes sociais
necessarias para a preservacao da existéncia humana. Tomei essa
categoria como uma assertiva para sustentar o argumento segundo o
qual a educacgao especial de perspectiva inclusiva, promovida pelas forcas
da “inovagao”, precisa ser superada, assim como o modelo de educagado
basica escolar ao qual estd associada.

Assumimos aqui a compreensdo arrolada por Meszaros (2005),
segundo a qual € preciso organizar e lutar por uma “educagao para além
do capital”.

MUDANCAS ESTRUTURAIS E CONCEITUAIS DA
EDUCACAO ESPECIAL BRASILEIRA RECENTE
Em meio as reformas nas politicas econdmica e social no Brasil

nas ultimas décadas, as politicas de educagao especial passaram por
mudangas conceituais e estruturais. Tais mudangas sao compreendidas

14 Proposta de emenda constitucional 241/2016.



Disputas conservadoras na politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva

como fendmenos nao dissociados do campo educacional geral e definidas
no conjunto de relagdes complexas e contraditdrias das determinagdes
sociais. A educacao especial como parte desse processo expressa
elementos gerais das reformas educacionais e algumas especificidades.
Mas cumpre articular as mudangas na educagao especial com as
mudangas pelas quais passa a propria fungao social da escola. Nessa
direcdo, ao tratar da funcdo da escola na atualidade, FREITAS (2010, p.
93) afirma que:
..a escola capitalista ndo esta [..] promovendo a
formacgao de lutadores e construtores de um mundo
novo, mas produzindo a ‘inclusao’ e ‘conformidade’
ao mundo existente — o mundo do consumo. [...]
Afastando-se da vida social, das contradi¢des e lutas
sociais, a escola afasta-se, consequentemente, do
proprio trabalho socialmente util (SHULGIN, 1924).
Vé-se, portanto, isolada da vida, da pratica social,
do trabalho como atividade humana central para a
existéncia, enfim, vé-se imersa na artificialidade de
uma sala de aula sem significado para seus estudantes.
[...] A restituicdo das ligacdes da escola com a vida,
com os processos formativos mais amplos, entretanto,
¢ impedida pelos objetivos educacionais fixados para

a escola pela sociedade capitalista e corporificados na
sua atual forma escolar.

Com o intuito de aprofundar a discussao acerca do atual estagio
de desenvolvimento das politicas de educagdo especial sem perder de
vista os ambitos sociais mais abrangentes, elegemos para a presente
reflexao a analise das mudancas estruturais e conceituais.

MUDANCAS ESTRUTURAIS DA POLITICA DE
EDUCACAOESPECIALNOBRASIL:DADIVERSIDADE
DE ATENDIMENTOS PARA O PADRAO UNICO

Na peculiaridade das politicas de educagao especial, vamos
destacar mudancas estruturais e conceituais recentes em sua articulagao
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com a escola de educagado basica. Foram percebidas mudancas estruturais
no que se refere as formas de organizagao dos “servigos” de educagao
especial. Com base nos delineamentos da LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), a
formulagao do documento Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educagao Basica (BRASIL, 2001) contém uma disting¢ao entre “servicos
educacionais comuns” e “servigos educacionais especiais”. A formulagado
foi articulada as defini¢des gerais acerca da educacao e, no caso, da
educagao especial, ser considerada como um “servi¢o” nos moldes da
reforma de Estado empreendida na década anterior. Entre os “servigos
educacionais especiais”, no artigo 8° encontra-se: “servigos de apoio
pedagdgico especializado, realizados, nas classes comuns”; “servigos de
apoio pedagdgico especializado em salas de recursos” (BRASIL, 2001);
ja no artigo 92, a referida resolucao prevé que, extraordinariamente, as
escolas podem criar “classes especiais” (BRASIL, 2001) e, ainda no artigo
10 esta considerada a possibilidade de funcionamento de escolas especiais
para aqueles alunos que:
...apresentem necessidades educacionais especiais e
requeiram atencao individualizada nas atividades
da vida autbnoma e social, recursos, ajudas e
apoios intensos e continuos, bem como adaptagdes

curriculares tao significativas que a escola comum nao
consiga prover, [...] (BRASIL, 2001).

Todavia, a proposta de 2001 continha uma diversificacao de
possibilidades de atendimento correlacionadas a um publico-alvo
também diverso, o que justificou com aparéncia técnica a necessidade
politica de ser mais representativo e coesivo, embora perdendo em
precisao conceitual. Registra-se que a proposta de 2001 incorporou todas
as formas de atendimento existentes no pais e desenvolvidas pelos mais
diversos sujeitos politicos, amparando modelos variados de atendimento
em coexisténcia nos sistemas de ensino. Consideramos que tal politica
em ambito nacional, ao normatizar a existéncia simultanea de diferentes

projetos, com pluralidade de tipos de atendimento da educacao especial
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justificada pela diversidade dos alunos, estaria também significando a
desigualdade de objetivos e resultados educacionais. A proposta “mais
democratica” nado estaria, desde o inicio, aberta para a possibilidade de
que os estudantes “com necessidades especiais” tivessem uma educagado
diferenciada e desigual?

A partir de 2003, no ambito das politicas educacionais proposta
na gestao Lula da Silva, inicia um processo de mudanga na organizagao
dos “servigos” de educagao especial a partir do Programa de Implantagao
de Sala de Recursos Multifuncionais. Porém, em termos formais, tais
mudangas consolidam-se no documento Politica Nacional de Educacgao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008a), que retine
um conjunto de argumentos para justificar a necessidade de mudangas
fundamentais na forma de estruturar o atendimento educacional
especializado, ndo mais de maneira diversificada, mas agora em um
padrao tnico. Apreendemos esse documento como uma estratégia
politica de produzir um novo consenso articulado, no plano especifico,
em torno de ideias como o direito a educagdo dos estudantes da educagao
especial, a escola regular e o atendimento educacional especializado
como forma de atender ao direito a educagao, a necessidade de reconhecer
a diversidade e as diferengas humanas, a importancia dos recursos de
acessibilidade. Contudo, tal contetido foi publicado no decreto 6.571/2008
(BRASIL, 2008b), o que, a nosso ver, expressa a fragilidade do consenso
perseguido e a necessidade estratégica da coergao legal para levar a cabo
o projeto educacional em curso no que se refere a educacao especial.’

No referido decreto, encontra-se como definicdo para o
atendimento educacional especializado:

Art. 12, § 1°. Considera-se atendimento educacional

especializado o conjunto de atividades, recursos
de acessibilidade e pedagogicos organizados

15 Ainda que o referido decreto tenha sido revogado pelo decreto 7.611/2011 (BRASIL,
2011), para fins da andlise aqui empreendida fazemos a op¢do pela sua manutengdo
como veiculo de um conjunto de nogdes que constituem a politica recente e que ndo
foram abandonadas em seu conjunto.
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institucionalmente, prestado de forma complementar
ou suplementar a formagao dos alunos no ensino
regular. § 20 O atendimento educacional especializado
deve integrar a proposta pedagdgica da escola,
envolver a participagdo da familia e ser realizado em
articulagdo com as demais politicas ptblicas (BRASIL,
2008b).

Os objetivos propostos para o atendimento educacional
especializado sao:

Art. 2°. Sao objetivos do atendimento educacional
especializado: I - prover condi¢gdes de acesso,
participacdo e aprendizagem no ensino regular
aos alunos referidos no art. 1% II — garantir a
transversalidade das agdes da educagao especial no
ensino regular; III — fomentar o desenvolvimento de
recursos didaticos e pedagogicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV
— assegurar condic¢des para a continuidade de estudos
nos demais niveis de ensino (BRASIL, 2008b).

As diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado na educagao basica definem, no seu artigo 2°, a fungao do
AEE como:

[...] complementar ou suplementar a formacdo do
aluno por meio da disponibilizacdo de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
as barreiras para sua plena participacdo na sociedade

e desenvolvimento de sua aprendizagem (BRASIL,
2009).

Pode-sepercebernosdoisdocumentosaénfasesobrea“eliminagao
de barreiras”, tanto no processo de ensino e aprendizagem quanto na
participagao social, mediante a utilizagao de “recursos de acessibilidade e
estratégias”. Compreendemos que essa expressao relacionada aos objetivos
do atendimento educacional especializado coaduna com os propdsitos da
escola capitalista de “inclusao” e “conformidade” ao estabelecido. Faz
parecer que a organizacao social em curso e os processos educacionais
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a ela relacionados sao exitosos, bastando apenas inserir todos os sujeitos
humanos nessa corrente tinica, mediante um processo de “eliminagao de
barreiras” a “aprendizagem” e a “participacdo plena”. Apreende-se esse
fato como uma estratégia politico-ideoldgica de conformacdo de uma
subjetividade passiva na reflexao dos processos sociais e cooperativa na
atuagao necessaria a resolugao de problemas imediatos do cotidiano, os
quais contribuem para desfocar a aten¢ao da radicalidade das questdes
sociais a serem compreendidas e tratadas coletivamente.

O atendimento educacional especializado, com esses objetivos
e em contraposicao a diversificacdo de atendimentos da politica anterior,
estd proposto a partir de 2008, como modelo tinico na sala de recursos
multifuncionais.

As mudangas estruturais relativas a organiza¢ao da oferta no
pais disputam também as fungdes designadas para a educagao especial.
Se, em 2001, a proposta contemplava as fun¢oes de “apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir a educagdo comum” (BRASIL,
2001), a partir de 2008 foi dado énfase as funcgdes de “complementar
ou suplementar o ensino regular” (BRASIL, 2008a; 2008b). A funcao
substitutiva foi abolida ndo exatamente como uma forma de atendimento,
mas a ideia em si, trabalhada discursivamente como segregacao, foi banida
do escopo politicamente correto da proposta. Nao se trata aqui de proceder
auma defesa da educacdo segregada, muito menos se trata de questionar o
direito social a educagao, mas de pontuar que nao foram apresentados no
discurso politico oficial argumentos consistentes e sim uma articulagao
da matricula compulsdria na escola regular, com frequéncia na classe
comum a bandeira ideoldgica da inclusao como panaceia para a educagao
dos estudantes vinculados a educacao especial.’

As condi¢Oes necessdrias ao desenvolvimento humano exigem
muito mais do que a transferéncia das matriculas e dos estudantes para

16 Embora ndo seja objeto deste trabalho, cumpre ressaltar a redefini¢do, na ultima
década, do papel das instituicdes privado-assistenciais que ofertam educacao especial,
fendmeno merecedor de estudos aprofundados.
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as escolas regulares. Ja a fungao de apoio presente na proposta de 2001,
apreendida via a nogao de “apoio pedagdgico especializado” e que tinha
a classe comum como l6cus de atuacao, prevendo, em tese, a presenca de
professores de educagao especial para um potencial trabalho pedagdgico
colaborativo, foi redefinida pela retirada de seu conteido pedagogico. A
nova funcdo de apoio na classe comum também nao manteve o carater
especializado. Agora se trata de uma fungao de cuidado, relacionada a
higiene, alimentagao e locomogao (BRASIL, 2010). Consideramos que a
mudanca relativa a esse aspecto tem relacdo com as politicas de gestao
escolar presididas pela racionalidade do custo/beneficio. Nao é razoavel,
para a perspectiva politica dominante, a expectativa de termos um
professor de educagao especial em cada classe escolar na qual frequente no
minimo um estudante vinculado a educagao especial na atual conjuntura
econdmica e politica. Nao se trata, contudo, de escassez de recursos,
mas da forma como esses recursos tém sido apropriados e distribuidos
mediante o projeto do capitalismo neoliberal de terceira via (NEVES ET
AL, 2015).”

Por outro angulo de analise, também nao levantamos aqui
a presenga de professores de educacgao especial na classe comum para
atuar exclusivamente com os estudantes vinculados a educagao especial.
Propomos o debate justamente para combater esse modelo que estd sendo
instalado no pais mediante o recrutamento de cuidadores que ganham
denominagdes variadas formuladas no ambito das redes de ensino,
contratados de forma precarizada e sem atuacdo pedagodgica. Quais
seriam as justificativas consistentes para dispormos de profissionais
sem formagao pedagogica nas classes comuns do ensino regular? Como
sustentar as contratagdes de profissionais sem formacao pedagogica e
especializada para uma atuagao com estudantes vinculados a educagao

17 Sugiro ver FATORELLI, Maria Lucia. A divida ¢ um mecanismo financeiro que
se autorreproduz e autoalimenta, Rio de Janeiro, 2013. Disponivel em: http:/www.
brasildefato.com.br/node/26016. Acesso em 15 de margo de 2015.
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especial? Importante discussao a esse respeito pode ser encontrada em
Martins (2011), Schreiber (2012), Kleber (2015) e Araujo (2015).

Ainda em face as funcdes enfatizadas para o atendimento
educacional especializado na politica de educagado especial, a partir de
2008, cumpre ressaltar que as nogdes de “complementar” e “suplementar”
estdo relacionadas as caracteristicas especificas dos estudantes e nao
claramente colocadas como complementagao/suplementacdo ao trabalho
escolar na classe comum ou a apropriacao do conhecimento escolar tal
como organizado para cada etapa educacional. O trabalho do atendimento
educacional especializado na sala de recursos multifuncionais relaciona-
se a complementar/suplementar com “recursos de acessibilidade e
pedagdgicos”. A nosso ver, a justaposicao das atuagdes de professores com
formacgoes distintas e que atuam em espagos diferentes com finalidades
distintas ndo pode ser considerada complementar do ponto de vista
pedagdgico, mas expressa uma organizacao gerencial dos “servigos”
educacionais.

Ja a questao da “articulagdo pedagdgica entre o ensino regular
e o atendimento educacional especializado” é dependente da gestao das
redes de ensino e das condicOes de realizacao do trabalho docente nas
escolas de ensino regular, incluindo a proporgao de salas de recursos
e professores do atendimento educacional especializado em relacao ao
numero de escolas e de alunos da educagao especial em cada rede de
ensino. Sob condigdes ja analisadas da realidade educacional brasileira,
a articulagao pedagogica encontra muitas dificuldades, tendo em vista
a frequéncia rarefeita dos atendimentos e a remota possibilidade de
reunir os professores regentes com os professores do AEE em meio as
rotinas escolares (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2012). Para promover
a articulagdo pedagogica entre o ensino regular e o atendimento
educacional especializado é fundamentalmente necessario refletir e
superar as condigoes desfavoraveis da organizagao das redes de ensino e
do trabalho docente.
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Consideramos que a articulagdo pedagogica necessaria e
fundamental entre classe comum e atendimento educacional especializado
precisa ser objeto de discussao, a fim de superar a atual fragilidade que
enfrenta mediante as defini¢des propostas ao trabalho a ser realizado
no ambito do AEE. E preciso que as pesquisas evidenciem praticas
pedagogicas de professores do AEE e da classe comum que, apesar das
condig¢Oes propostas ao trabalho docente, estejam de fato desenvolvendo
uma articulagdo pedagdgica com vistas ao processo de escolarizagao com
apropriacao do conhecimento escolar.

Uma ultima ponderagao a respeito da mudanga na estrutura da
oferta da educagao especial, mas nao por isso com menor importancia,
¢ o fato de as salas de recursos multifuncionais representarem um
incremento de educagao especial no espago publico das escolas regulares.
Consideramos esse dado como fundamental na organizacao das lutas
por uma educagao especial publica, gratuita e de qualidade que leve em
conta as condi¢des objetivas e subjetivas de trabalho e de estudo e que
persigam uma formagao humana abrangente e que possibilite uma critica
consistente da realidade social.

MUDANCAS CONCEITUAIS NA POLITICA DE
EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: ENTRE A
ABRANGENCIA E O MINIMALISMO

Assimcomolocalizamosmudangasnaestruturadosatendimentos
de educagado especial nas politicas propostas nas duas tultimas décadas,
verificamos que foram acompanhadas por alteragoes na forma de nomear
e compreender os processos que embasam as praticas da educagdo
especial. Entre as mudancas conceituais destacamos, em primeiro lugar, a
abordagem destinada a perspectiva inclusiva, a denominagao relativa aos
professores que devem atuar no setor e a defini¢ao acerca de quem sao os
seus estudantes.
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A proposta de 2001, a qual continha aideia de articular a educagao
especial a educagao basica, pode ser identificada com uma face inclusiva,
ao considerar que todos os estudantes na faixa etdria obrigatoria deveriam
ser matriculados em classes comuns do ensino regular (BRASIL, 2001).
Nesse sentido, a bandeira da educagdo inclusiva na educagao especial
tomou a forma de oposicao a educacao segregada. A politica educacional
brasileira foi ancorada nesse periodo no discurso da educagao inclusiva,
especialmente no que tange a educagdo basica. Contudo, os mecanismos
para evitar e minimizar a “exclusao” da escola nao superam os elementos
que geram a desigualdade educacional relacionados a ensinar e aprender
que, por sua vez, estdo vinculados a dinamica social vigente. Além disso,
naquele periodo estava previsto no discurso politico, ainda que em
carater extraordindrio, mas em grande medida no cotidiano da educagao
especial, o funcionamento de escolas e classes especiais, portanto, de
educacgao substitutiva.

O documento Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva
Inclusiva (BRASIL, 2008a) simbolizou no debate politico educacional uma
proposta contundente: um documento de contetido incisivo, cuja finalidade
parece ter sido “educar o consenso” (NEVES, 2005; MARTINS, 2007; 2009)
acerca de uma proposta para a educagao especial nacional. Contudo, ao ndo
adquirir na correlagao de forcas politicas a produgao do consentimento ativo
necessario ao projeto em questao, foi necessario ser contundente no sentido
etimoldgico do termo contundere, aquilo que fere, que rompe, na medida
em que o mesmo contetdo politico assumiu a forma coercitiva do decreto
6.571/2008 (BRASIL, 2008b). As mudangas ou reformulagdes viriam mediante
o cumprimento do referido decreto e do seguimento as orientagdes sobre
como operacionalizar a implementagao das politicas nas redes de ensino
(BRASIL, 2009). O améalgama para firmar o Programa de Implantagao de Salas
de Recursos seria um misto de ideologia inclusiva como aperfeicoamento/
melhoria da sociedade capitalista e da educacao publica e de financiamento
publico creditado exclusivamente ao modelo de atendimento relacionado ao
referido programa.
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A formulagdo “educagao inclusiva” na educagao especial ganha
um significado social antagonico a um modelo substitutivo em relagao a
escola regular e a classe comum. Portanto, combate a educagao segregada
e a condigao de exclusdo da escola, mas nao constitui, como proposta
politica, elementos que superem a condicao de exclusao na escola
(FREITAS, 2002). Compreendemos, portanto, no campo analitico e como
luta politica, necessario afirmar a insuficiéncia das proposi¢oes inclusivas
para as politicas de educacao especial no Brasil no sentido da superacao
das desigualdades educacionais.

Ainda que a perspectiva inclusiva na educagao no Brasil contribua
com a democratizagao do acesso ao sistema publico de ensino e a padroes
minimos de renda, o arcabouco ideoldgico que a embasa reconhece o
direito a educacao da classe trabalhadora de forma subalterna, com vistas
ao trabalho simples (ALGEBAILE, 2004). Esse movimento ao mesmo
tempo assume um cardter democratico, humanitdrio, o que favorece a
aceitagdo social das grandes diretrizes que orientam as politicas sociais
recentes no Brasil, das quais depreendemos uma ofensiva privatista sobre
a educagao brasileira.

A politica de educacdo especial brasileira foi, portanto,
modificando-se nao somente a partir do debate cientifico da &rea e
dos movimentos politicos internos, mas, sobretudo, em um processo
de adequagao as grandes diretrizes que orientam as politicas sociais e
educacionais em sentido mais abrangente.

Consideramos, contudo, importante discutir como tais politicas,
ainda que representem mudangas, nao contribuem para uma formacgao
escolar mais solida e abrangente dos estudantes vinculados a educagao
especial. Ainda que mantida na LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), ja bastante
reestruturada pelas pressdes das politicas mais recentes, a definigcao de
educagao especial como “modalidade da educagado escolar”, a perspectiva
inclusiva contribuiu para a sua redefinicio em uma compreensao
minimalista como atendimento educacional especializado (VAZ, 2013b).
A redefinicio da educagdo especial como atendimento educacional
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especializado na sala de recursos multifuncionais com atuagao orientada
com base em recursos de acessibilidade e pedagdgicos gerou a necessidade
de redimensionar os estudantes beneficidrios da politica. A proposicao
politica de 2001 continha como defini¢ao de publico-alvo:
Art. 5°. Consideram-se educandos com necessidades
educacionais especiais 0s que, durante o processo
educacional, apresentarem: I - dificuldades acentuadas
de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento
das atividades curriculares, compreendidas em
dois grupos: a) aquelas nado vinculadas a uma
causa organica especifica; b) aquelas relacionadas
a condic¢des, disfungdes, limitagdes ou deficiéncias;
II - dificuldades de comunicacao e sinalizagao
diferenciadas dos demais alunos, demandando a
utilizagdo de linguagens e coddigos aplicaveis; III —
altas habilidades/superdotacao, grande facilidade de
aprendizagem que os leve a dominar rapidamente
conceitos, procedimentos e atitudes (BRASIL, 2001).

Havia, contudo, no periodo posterior a publicacao das diretrizes
nacionais para a educacdo especial na educagao basica, um debate
no ambito académico e no campo de atuagao referente a abrangéncia
da definicao acerca de quem deveriam ser os estudantes vinculados
a educacgao especial. A diversidade das “necessidades educacionais
especiais” poderia ser considerada como para além das condigOes
objetivas de atuagao e formagao dos professores de educagao especial. A
documentagao representativa da politica de educagao especial, a partir de
2008, passa a conter e contribuir para consolidar uma mudanga conceitual
que, se por um lado, incorpora o debate académico-politico da area, por
outro lado, tem lastro na ldgica de redugao dos custos do atendimento.

Com essa nova configuragdo do atendimento educacional
especializado a um modelo inico baseado mais fortemente em elementos
da acessibilidade, com a tendéncia da ampliagao das matriculas mediante
a compulsoriedade na faixa etdria adequada e o combate a educagado
segregada, tornou-se uma necessidade politica e gerencial restringir as
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condi¢des humanas identificadas com a educagao especial. Ainda que o
AEE seja ofertado no ambito das redes de ensino municipais e estaduais, o
papel da Unido no que se refere ao apoio técnico e financeiro ganha sentido
de gestao quando do financiamento e distribuicao das salas de recursos
multifuncionais no territorio nacional. Embora a distribui¢ao geografica,
a relagao com a densidade demografica, a analise das proporcionalidades
de oferta do AEE em diferentes realidades regionais e locais nao sejam
objeto deste estudo, consideramos os elementos mencionados importantes
para estudos futuros.

Entretanto, consideramos fundamental ressaltar que, a despeito
da compulsoriedade de matriculas de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, superdotacao
na idade considerada adequada pelos regimentos da politica educacional
em curso, 0 mesmo nao acontece em relacao ao AEE. O atendimento nao
¢ universalizado, o que leva as redes de ensino a criarem refinamentos na
proposicao de critérios de seletividade ao mesmo. Novamente podemos
recorrer ao conceito de exclusao na escola, uma vez que o estudante
vinculado a educagao especial pode estar matriculado, frequentar o ensino
regular, mas nao dispor de atendimento educacional especializado.

Ao perceber que a universalizacdo do ensino nao tem se
realizado, depreende-se que os estudantes considerados como elegiveis
ao AEE por apresentarem uma das condi¢des humanas consideradas
como proprias (BRASIL, 2008b), em primeira instancia, podem estar na
escola, na classe comum, mas sem acesso ao AEE, como decorréncia de
nao serem elegiveis em outros niveis de andlise no interior das redes de
ensino. Tal dinamica corrobora para um processo de responsabilizagdo
dos professores regentes da educagao infantil e do ensino fundamental
pelo desenvolvimento escolar de tais estudantes.

Como forma de ampliar o debate aqui proposto, cumpre ainda
refletir acerca da mudanca conceitual relativa aos professores de educacao
especial e demais profissionais que atuam no campo. Para seguir a linha
de andlise que desenvolvemos ao longo da se¢do, vamos retomar as
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referéncias ao professor de educagdo especial presentes nas Diretrizes
nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001).

Art. 8% As escolas da rede regular de ensino devem
prever e prover naorganizacao de suas classes comuns:I
—professores das classes comuns e da educacao especial
capacitados e especializados, respectivamente, para o
atendimento as necessidades educacionais dos alunos;
[...] IV — servicos de apoio pedagdgico especializado,
realizado, nas classes comuns, mediante: a) atuagdo
colaborativa de professor especializado em educacao
especial; b) atuagdo de professores-intérpretes
das linguagens e codigos aplicaveis; c) atuagdo de
professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente; d) disponibilizagdo de outros
apoios necessarios a aprendizagem, a locomogao e
a comunicagdo. V — servicos de apoio pedagdgico
especializado em salas de recursos, nas quais o
professor especializado em educacdo especial realize
a complementagdo ou suplementacdo -curricular,
utilizando procedimentos, equipamentos e materiais
especificos (BRASIL, 2001).

Conforme o artigo 8% a referéncia principal é o “professor
especializado” (BRASIL, 2001), o qual deve atuar na classe comum
e na sala de recursos. Na classe comum, ha indicacao de uma atuacao
colaborativa do professor especializado em relacao ao professor regente,
“capacitado”. J4 na sala de recursos, o professor especializado deve
realizar a “complementacdo e suplementacao curricular”. Também sao
mencionados intérpretes de cddigos aplicaveis e outros profissionais
relacionados a apoios. A experiéncia nas redes de ensino tem demonstrado
que a articulacdo mediante trabalho colaborativo na classe comum nao
se consolidou, em grande medida, pelos custos econdmicos necessarios
ao provimento de contratagdes de professores de educagao especial para
atuar nas classes comuns frequentadas por alunos vinculados ¢ educagao
especial, bem como pela reducdo de carga hordria disponivel para
planejamento pedagogico que possibilitasse trabalho conjunto. Ja a sala
de recursos revelou-se uma alternativa crescente nas redes de ensino.
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A proposi¢ao politica para a educagao especial, a partir de
2008, trouxe redefini¢des ao professor que atua nesse campo. Para
atuar na educacao especial, apds as diretrizes de 2008, sao requeridos
professores denominados como “professores que atuam na sala
de recursos multifuncionais” (BRASIL, 2009) e “professores para o
exercicio da docéncia do AEE” (BRASIL, 2009). Como as proprias
defini¢bes permitem perceber, trata-se de um professor definido pelo
locus de atuagao, a sala de recursos multifuncionais, e por um conjunto
de atribuicdes agora articuladas pela ideia de “atendimento educacional
especializado”. Cumpre, portanto, questionar: como caracteriza-se a
“docéncia do AEE”?

Dentre as pistas disponiveis no ambito das proposi¢des politicas
podemos pingar o carater “multifuncional” do atendimento desenvolvido
por esse professor, o qual associamos a nogao de polivaléncia
(EVANGELISTA e TRICHES, 2012), nesse caso, relacionada as diferentes
condic¢Oesrelativasadeficiénciasetranstornos globais do desenvolvimento.
Segundo VAZ (2013b, p. 203), “o professor de EE e o professor do AEE
sao profissionais diferentes [...] no entanto, nos documentos posteriores a
2008 o professor de EE nao € mencionado, cedendo lugar para o professor
do AEE no discurso politico”. A autora contribui em sua andlise para
que se perceba um processo de substituicao do professor de educacao
especial, tratado na época como “especializado”, pelo professor do AEE.
Tal substituicao sugere também que a nogao de educagao especial, como
modalidade da educacao escolar, estaria sendo substituida pelo AEE, como
uma nova concepgao. Verifica-se aqui outra caracteristica da “docéncia do
AEE”, a tecnificagao do trabalho baseado em recursos de acessibilidade
e pedagogicos. Consideramos que o trabalho de educagao especial nas
redes de ensino exige muito mais dos professores de educagao especial
em termos pedagogicos, com destaque para a necessidade de uma sdlida
formacao tedrico-pratica.

As mudangas politicas aqui apresentadas mantém as referéncias
a profissionais de apoio. Segundo as diretrizes operacionais, “outros
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profissionais da educagdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira
de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente
as atividades de alimentacdo, higiene e locomogao” (BRASIL, 2009)
sdo necessarios. Percebe-se que tais profissionais sdo cada vez mais
demandados nas redes de ensino. Em especial, os profissionais de apoio
para atuar com as tarefas voltadas a alimentagao, higiene e locomogao
(BRASIL, 2010). Contudo, a presenca de tais profissionais na classe comum
pode ser pensada como op¢ao mais econdmica para as redes de ensino,
em comparagao com a contratagcao de professores de educacao especial.
Estudos tém revelado que aos profissionais de apoio nao sao exigidas
formacao especifica e atribuigdes pedagogicas, o que favorece que sua
atividade profissional seja realizada em condi¢des de trabalho precario
(MARTINS, 2011; SCHREIBER, 2012).

CONSIDERACOES FINAIS

Refletir a respeito dos determinantes politicos e economicos
da educacao especial na perspectiva inclusiva no Brasil foi tomado no
presente artigo como objetivo central. Para tanto, foi necessario proceder
ao escrutinio de documentos representativos da politica de educagado
especial brasileira recente nas duas ultimas décadas, e desenvolver
um exercicio comparativo entre duas proposi¢des, a saber: Diretrizes
nacionais para a educagao especial na educagao basica (BRASIL, 2001) e
Politica nacional de educagao especial na perspectiva inclusiva (BRASIL,
2008a), também analisando o contetido do decreto 6.571/2008 (BRASIL,
2008b), da resolugao 4/2009, o decreto 7.611/2011 e a lei 13.005/2014 que
aprova o Plano Nacional de Educacdo. As analises desenvolvidas foram
articuladas as reformas educacionais em curso no pais, em seu sentido
abrangente e na particularidade de sua expressao na educagao especial.
Por sua vez, esse movimento analitico foi encaminhado com base nos
delineamentos das politicas sociais, cujo cardter vem sendo alterado em
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funcao da amplia¢ao da atua¢dao do mercado em setores como educagao e
saude no ambito do projeto hegemonico em curso.

As disputas politicas que buscamos expor tomam forma na
organizacao da educagao especial, nas defini¢des acerca de quem sdo
os estudantes e os professores em questdao. Procuramos, nos limites
desta reflexao, desenvolver andlises que contribuam para a apreensao
das formas que tais disputas vém assumindo nas politicas de educagado
especial, face a reposigao politica da hegemonia do capital.

Como sintese das reflexdes aqui apresentadas, destacamos que
a compulsoriedade de matriculas de estudantes vinculados a educagao
especial e a implantagdo de salas de recursos multifuncionais nas redes
publicas de ensino podem ser apreendidas como uma ampliagao do carater
publico da educagao especial. Contraditoriamente, esse fendmeno social
concretiza-se quando a educagdo publica como um todo sofre uma nova
e vigorosa ofensiva privatista. Ainda que organizado no espago publico
das redes de ensino, sua gestao também estd sendo privada, levando a
pensar que o que houve de fato foi uma ampliagao da privatizagao da
educagao especial que se d4, agora, nas institui¢des privado-assistenciais
e nas escolas publicas regulares das redes de ensino.

No que se refere a organizagao da educagao especial nessa fase,
salientamos a mudanca de um modelo representado pela diversidade
de formas de atendimento, o que poderia ser apreendido como mais
democratico, embora refor¢ando a participacao de instituigdes privado-
assistenciais conhecidas pela oferta de educagao especial segregada, para
um modelo tinico de atendimento direcionado a diversidade de condigdes
especificas dos estudantes vinculados a educagao especial. O modelo de
atendimento padrao tinico pode ser considerado mais abrangente ou mais
restritivo, a partir do ponto de vista, se em relacao aos estudantes, aos
recursos, ou outros parametros que sejam utilizados para a analise. Ao
relacionar o modelo de atendimento as defini¢des sobre o professor do
atendimento educacional especializado, percebe-se a proposicao de sua
polivaléncia e de uma atuagao restritiva em relagao as praticas pedagdgicas



Disputas conservadoras na politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva

necessarias ao complemento de fato dos estudos desenvolvidos no ambito
da classe comum.

Contraditoriamente, ao constituir o espago publico das redes de
ensino, a educagao especial foi concebida de forma minimalista, reduzida
a uma forma de atendimento educacional especializado, a0 mesmo tempo
abrangente em termos da atuacdo docente, expressando uma exigéncia
diversa para um modelo unico de atendimento. Considerou-se que tal
proposigao reflete a tecnificagdo da educagao especial, a maximizagao
dos aspectos relacionados aos recursos de acessibilidade e a minimizagao
daqueles relativos ao trabalho pedagdgico. Tais elementos expressam
o carater de precarizagao do trabalho docente imposto aos professores
brasileiros também na educacao especial.

As reflexdes acerca da organizagao da educagdo especial
brasileira estdo permeadas por mudangas conceituais que corroboram com
a educagao de um novo consenso na educagao especial, com redefinigoes
relativas aos professores e estudantes, aos “servigos”, que culminam em
redefini¢ao da propria educagdo especial que de modalidade passa a ser
tratada na proposicao politica em curso como “atendimento”, assumindo
uma concepg¢ao minimalista.

Ainda que o Ministério da Educagao venha apresentando dados
do censo escolar para demonstrar o sucesso da politica de educagao
especial na perspectiva inclusiva conforme a apropriagao prioritaria:
matricula e frequéncia no ensino regular, em nossa percepgao isso nao
tem significado: 1) uma ofensiva a educacao segregada, considerando
que as institui¢des exclusivas de educacdo especial continuam firmes e
fortes, assim como seus movimentos associativos e federativos; algumas
classes especiais continuam em funcionamento no pais; 2) um processo
de escolarizagao efetivo, engrossando os indices que expressam um falso
universalismo educacional.

Tais elementos sao, em nossa analise, indicativos de que: 1) as
lutas da educagdo especial ndo podem ser separadas das disputas pelas
politicas educacionais, no sentido da construgao de um projeto educacional
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para a classe trabalhadora; 2) a educacao dos sujeitos vinculados a
educagao especial precisa ser pensada e disputada para além da inclusado
escolar; 3) € urgente propor na educacao basica brasileira, inclusive para
os estudantes vinculados a modalidade educagao especial, uma formagao
humana abrangente com vistas a formulacdo de uma leitura critica
consistente da realidade social.

As andlises aqui empreendidas sinalizam para a necessidade
de aprofundamento dos estudos e das lutas por uma educagao especial
publica, gratuita e de qualidade que leve em conta as condigoes objetivas
e subjetivas de trabalho e de estudo e que tenha por finalidade contribuir
com 0s processos de escolarizagdo dos sujeitos com apropriagao real do
conhecimento escolar.

REFERENCIAS

ALGEBAILE, Eveline Bertino. Escola publica e pobreza: expansao
escolar e formagao da escola dos pobres no Brasil. Tese de doutorado em
Educacao. Universidade Federal Fluminense, Niter6i/R], 2004.

ALMEIDA, Djair Lazaro e ORLANDO, Rosimeire Maria. Inclusado e
matricula de alunos com deficiéncia nas escolas estaduais: analise em
um municipio paulista. Comunicagdes, Piracicaba, SP, Ano 22, n. 3, p.
239-254, 2015.

ARAUJO, Barbara Karolina. A formagio do segundo professor de
turma do estado de Santa Catarina. Dissertacao de mestrado em
Educagao. Universidade Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2015.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. 8a edigao. Sao
Paulo: HUCITEC, 1997.

BALL, S. ]. Profissionalismo, gerencialismo e performatividade.
Cadernos de Pesquisa, v. 35, n. 126, p. 539-564, set./dez., 2005.

BANCO MUNDIAL. Relatério sobre o desenvolvimento mundial
2000/2001. Luta contra a pobreza. Panorama geral. Washington, 2000.



Disputas conservadoras na politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva

BANCO MUNDIAL. Aprendizagem para todos: investir nos
conhecimentos e competéncias das pessoas para promover o
desenvolvimento; estratégia 2020 para a educagao do Grupo Banco
Mundial; resumo executivo. Washington, DC: Banco Mundial, 2011. 16p.

BRASIL. MEC. SEESP. Politica nacional de educagao especial. Brasilia,
1994.

BRASIL. Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional. Diario Oficial da Uniao, Brasilia,
DF, 23 dez., 1996, 36 p.

BRASIL. Lei Federal 11.274/2006, de 6 de fevereiro de 2006. Altera a
redagao dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB 9.393/96, que estabelece as
diretrizes e bases da educagao nacional, dispondo sobre a duragao de
9 (nove) anos para o ensino fundamental com matricula obrigatoria a
partir dos 6 (seis) anos de idade. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 7
de fevereiro, 2006. Disponivel em: www.senado.gov.br

BRASIL. MEC. SEESP. Programa Educacao Inclusiva: direito a
diversidade. Brasilia, 2005.

BRASIL. Ministério da Educac¢ao. Conselho Nacional da Educacao.
Camara de Educacao Basica. Resolugao n®. 2, de 11 de setembro de 2001.
Institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educacao
Basica. Didrio Oficial da Uniao, Brasilia, DF, 14 set., 2001b. Secao 1, p. 39-
40.

BRASIL. Ministério da Educacao. Portaria Normativa n®. 13, de 24 de
abril de 2007. Dispoe sobre a criagao do “Programa de Implantagao de
Salas de Recursos Multifuncionais”. Diario Oficial da Uniao, Brasilia, DF,
26 abr., 2007c.

BRASIL. Politica nacional de educacao especial na perspectiva
inclusiva, Brasilia, DF: MEC/SEESP, 2008a.

BRASIL. Decreto n®. 6.571, de 17 de setembro de 2008. Dispoe sobre

o Atendimento Educacional Especializado, regulamenta o paragrafo
tinico do art. 60 da lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta
dispositivo ao Decreto n®. 6.253, de 13 de novembro de 2007. Didrio
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 18 set., 2008b.

61



Rosalba Maria Cardoso Garcia

BRASIL. Ministério da Educacao. Conselho Nacional de Educacao.
Camara de Educagao Basica. Resolugdo n®. 4, de 2 de outubro de 2009.
Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagao Basica, modalidade Educagao Especial.
Didrio Oficial da Educagao, Brasilia, DF, 5 out., 2009a. Segao 1, p. 17.

BRASIL. Decreto n®. 7.611, de 17 de novembro de 2011. Dispde sobre a
educacao especial, o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, DF, 18 nov., 2011a.

BRASIL. SEESP/ GAB. Nota Técnica n® 19, de 8 de setembro de 2010
destinada aos profissionais de apoio para alunos com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento matriculados nas escolas
comuns da rede publicas de ensino. Disponivel em: http://www.mp.ba.
gov.br/atuacao/infancia/educacao/especial. Acesso em: 11 maio, 2011.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n®13.005 de 25 de junho de 2014,
aprova o Plano Nacional de Educacao e da outras providéncias. Brasilia,
2014.

BRESSER PEREIRA, Luis Carlos. Da administragao publica burocratica a
gerencial. Revista do Servigo Publico, Brasilia, v. 47, n. 1, jan./abr., 1996.

BUENO, José Geraldo Silveira. Educagao especial brasileira: integragao/
segregacao do aluno diferente, Sao Paulo: EDUC, 1993.

CAMBAUVA, L.G. Analise das bases teorico-metodolégicas da
educacao especial. Dissertacao (Mestrado em Educacado) Pontificia
Universidade Catdlica, Sao Paulo, 1988.

CARCANHOLO, M. D. Neoconservadorismo com Roupagem
Alternativa: a Nova CEPAL dentro do Consenso de Washington. Revista
Analise Econémica, Porto Alegre, ano 26, n. 49, p. 133-161, mar., 2008.

EVANGELISTA, Olinda e TRICHES, Jocemara. Curso de Pedagogia,
organizacgoes multilaterais e o superprofessor. Educar em Revista,
Curitiba, Brasil, n. 45, p. 185-198, jul/set. 2012. Editora UFPR.

FAIRCLOUGH, N. Discurso e mudanca social. Tradugao: Izabel
Magalhaes. Brasilia: UNB, 2001.

FATORELLI, Maria Lucia. A divida é um mecanismo financeiro que
se autorreproduz e autoalimenta, Rio de Janeiro, 2013. Disponivel em:
http://www.brasildefato.com.br/node/26016. Acesso em 15 de margo de
2015.



Disputas conservadoras na politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva

FERNANDES, Florestan. Capitalismo dependente e classes sociais na
América Latina. Rio de Janeiro: ZAHAR Editores, 1975.

FREITAS, Luiz Carlos de. A internalizacao da exclusao. Educagao &
Sociedade, Campinas, SP, v. 23, n. 80, p. 301-327, set., 2002.

FREITAS, L. C. de. Avaliacio: para além da “forma escola”. EDUCACAO:
Teoria e Pratica - v. 20, n. 35, jul./dez., 2010, p. 89-99, Rio Claro, SP.

FREITAS, L. C. Os reformadores empresariais da educacao: da
desmoralizagao do magistério a destrui¢ao do sistema puiblico. Educa¢ao
& Sociedade, v. 33, n. 119, p. 379-404, Campinas, SP, abr./jun., 2012.

GARCIA, Rosalba Maria C. Politicas publicas para a inclusao: uma
analise a partir da educagado especial brasileira. Tese (doutorado em
educagao). Programa de Pos-Graduagao em Educagao da UFSC.
Florianopolis, SC. 2004.

GARCIA, Rosalba Maria Cardoso e MICHELS, Maria Helena. Sistema
educacional inclusivo: conceito e implicagdes na politica educacional
brasileira. Cadernos CEDES [online]. 2014, vol.34, n.93, pp.157-173. ISSN
0101-3262. http://dx.doi.org/10.1590/S0101-32622014000200002.

GRAMSCI, Antonio. Maquiavel, a politica e o Estado moderno, 7. ed.,
Rio de Janeiro: Civilizacao Brasileira, 1989.

HOFLING, Eloisa de Matos. Estado e politicas (ptiblicas) sociais.
Cadernos CEDES, n® 55, nov., 2001.

JANNUZZI, Gilberta. Algumas concepgoes de educagao do deficiente.
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. Campinas, v. 25, n. 3, p. 9-25,
maio 2004.

JANNUZZI, Gilberta de Martino. A educagao do deficiente no Brasil:
dos primdrdios ao inicio do século XXI, 3. ed., Campinas, SP: Autores
Associados, 2012.

JANUZZI, Gilberta Martino; CAIADO, Katia Regina Moreno. APAE:
1954 a 2011: algumas reflexoes. Autores Associados. Campinas. 2013.

KASSAR, Monica C. de M. Matriculas de criangas com necessidades
educacionais especiais na rede de ensino regular: do que e de quem se
fala? In: GOES, M.C.R. de e LAPLANE, A.L.F. (orgs.) Politicas e praticas
de educacdo inclusiva. Autores Associados, Campinas, SP, 2004.

63



Rosalba Maria Cardoso Garcia

KLEBER, Rita de Cassia. O trabalho do segundo professor de turma
em Santa Catarina: qual o projeto politico de formacao do aluno da
educagao especial? Dissertacao de mestrado em educacao. Universidade
Federal de Santa Catarina, Florianépolis, 2015.

Lanna Jtnior, Mario Cléber Martins (Comp.). Histéria do Movimento
Politico das Pessoas com Deficiéncia no Brasil. — Brasilia: Secretaria
de Direitos Humanos. Secretaria Nacional de Promocao dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia, 2010.

LEHER, Roberto e EVANGELISTA, Olinda. Todos pela educagao e o
episddio Costin no MEC: a pedagogia do capital em agao na politica
educacional brasileira. Trabalho Necessario, ano 10, n. 15, Niterdi, R.J., 2012.

LIMA, Katia. “Terceira via” ou social-liberalismo: bases para a
refundacgao do projeto burgués de sociabilidade. Universidade e
Sociedade, DF, Ano XIV, n. 34, out., 2004.

MARTINS, André Silva. Educagao Basica no século XXI: o projeto do
organismo “Todos pela Educacao”. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v.
4,n. 1, p. 21-28, jan./jun., 2009. Disponivel em: <http://www.periodicos.
uepg.br>. Acesso em: 31 de janeiro de 2016.

MARTINS, André Silva. A direita para o social: a educagao da
sociabilidade no Brasil contemporaneo, Juiz de Fora/MG: UFJF, 2009.

MARTINS, André Silva. Burguesia e a nova sociabilidade: estratégias
para educar o consenso no Brasil contemporaneo. Tese de doutorado em
Educacgao. Universidade Federal Fluminense, Niterdi, R], 2007.

MARTINS, Silvia Maria. O profissional de apoio na rede regular de

ensino: a precariza¢ao do trabalho com alunos da educagao especial.

Dissertacao de mestrado em educacao. Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianodpolis, 2011.

MARX, Karl e ENGELS, Friederich. A ideologia alema: critica da mais
recente filosofia alema em seus representantes Feuerbach, B. Bauer e
Stirner, e do socialismo alemao em seus diferentes profetas (1845-1846),
Sao Paulo: Boitempo, 2007.

MELETTI, Silvia Marcia Ferreira; BUENO, José Geraldo Silveira.
Escolarizacao de alunos com deficiéncia: uma analise dos indicadores
sociais no Brasil. In: ENCONTRO INTERINSTITUCIONAL DE
PESQUISA: Politicas Publicas e Escolarizacao de Alunos com
Deficiéncia, 1., 2010, Londrina. Anais... Londrina, PR: UEL, 2010



Disputas conservadoras na politica de Educacao Especial na perspectiva inclusiva

MESZARQOS, Istvan. A educagdo para além do capital. Sao Paulo:
Boitempo editora, 2005.

MICHELS, Maria Helena; CARNEIRO, Maria Silvia Cardoso; GARCIA,
Rosalba Maria Cardoso. O carater conservador da perspectiva inclusiva
na educagao especial: as salas multimeios na rede municipal de
Floriandpolis. Revista Cocar, Belém, v. 6, n. 11, p. 17-28, jan./jul.,, 2012.

NEVES, Lucia Maria Wanderley (org.) A nova Pedagogia da Hegemonia:
estratégias do capital para educar o consenso. Sao Paulo: Xama, 2005.

NEVES, Lacia Maria Wanderley e PRONKO, Marcela. A atualidade das
ideias de Nicos Poulantzas no entendimento das politicas sociais no
século XXI. Germinal: Marxismo e Educa¢ao em Debate, Londrina, v. 1,
n. 2, p. 97-111, jan., 2010.

NEVES, Lucia Maria Wanderley et al. Mudangas na educagao basica no
capitalismo neoliberal de terceira via no Brasil. In: MARTINS, André
Silva e NEVES, Lucia Maria Wanderley (orgs.) Educagado basica: tragédia
anunciada? Sao Paulo: Xam3, 2015.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. A reestruturacao do trabalho docente:
precarizacao e flexibiliza¢do. Educacdao & Sociedade , Campinas, vol.
25, n. 89, p. 1127-1144, Set./Dez. 2004 Disponivel em <http://www.cedes.
unicamp.br>

ORLAND], E. P. Discurso&leitura. 3a edi¢do. Sao Paulo: Cortez;
Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1996

OZGA, ]. Investigacdo sobre politicas educacionais. Terreno de
contestacdo. Colegado curriculo, politicas e praticas. Porto: Porto Editora,
2000.

PERON], Vera Maria Vidal e CAETANO, Maria Raquel. O ptblico e o
privado na educacao Projetos em disputa? Retratos da Escola. Brasilia, v.
9 n. 17, p. 337-352, jul./dez. 2015. Disponivel em: <http//www.esforce.org.
br>.

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

SAMPAIO, Maria das Mercés e MARfN, Alda Junqueira. Precarizacao do
trabalho docente e seus efeitos sobre as praticas curriculares. Educagao
& Sociedade, Campinas, vol. 25, n. 89, p. 1.203-1.225, set./dez., 2004.

65



Rosalba Maria Cardoso Garcia

SAVIAN], Dermeval. A nova lei da educagao: trajetoria, limites e
perspectivas, 5 ed., Campinas (SP): Autores Associados, 1999 (Colecao
educagao contemporanea).

SAVIANI, Dermeval. O Plano de Desenvolvimento da Educacao: Analise
do projeto do MEC. Educac¢ao & Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, out.,
2007.

SCHREIBER, Dayana Valéria Antonio Folster. Politica educacional,
trabalho docente e alunos da modalidade educacao especial: um
estudo nos anos iniciais do ensino fundamental. Dissertacao de
mestrado em educagdo. Universidade Federal de Santa Catarina,
Florianopolis, 2012.

SHIROMA, Eneida Oto e EVANGELISTA, Olinda. Avaliacado e
responsabiliza¢ao pelos resultados: atualiza¢des nas formas de gestao de
professores. Perspectiva, Floriandpolis, v. 29, n. 1, 127-160, jan./jun. 2011
http://www.perspectiva.ufsc.br

SHIROMA, E. O.; CAMPOS, RF,; GARCIA, R. M. C. Decifrar textos para
compreender a politica: subsidios tedrico-metodoldgicos para analise de
documentos. Perspectiva (Floriandpolis), Florianopolis, v. 23, n..2, p. 427-
446, 2005.

SILVA, Maria Abadia. O consenso de Washington e a privatiza¢ao na
educagao brasileira Linhas Criticas.v.11, n.21, p. 255-264, Brasilia, ja.-jun.
2005.

SILVA, Claudia Teles da. Programa Educagao Inclusiva - direito a
diversidade: uma analise sobre a concepcao de aprendizagem. 2014. Trabalho
de Conclusao de Curso (Graduagao em Pedagogia). Universidade Federal de
Santa Catarina. Floriandpolis, 2014.

VAZ, Joana D’Arc. Educag¢ao, Programa Bolsa Familia e combate a
pobreza: o cinismo instituido. Dissertacao de Mestrado em educacao.
Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis/SC, 2013a.

VAZ, K. O professor de educacao especial nas politicas de perspectiva
inclusiva no Brasil: concepcoes em disputa. Dissertacao de mestrado em
educacdo. Universidade Federal de Santa Catarina, Floriandpolis, 2013b.



A CONCEPCAO DE PROFESSOR NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA: DISPUTAS E ESTRATEGIAS DE
CONSOLIDACAO DA POLITICA DE EDUCACAO
ESPECIAL NO INICIO DO SECULO XXI

Kamille Vaz

Neste capitulo abordaremos a concepcao de professor de
Educacao Especial (EE) presente na politica de perspectiva inclusiva
no Brasil durante os anos de 2001 a 2011'. Para tanto, analisamos a
documentagao que consideramos representativa? da politica de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva, nas quais elegemos trés eixos: o ldcus
de atuagdo do professor de EE, a formagao exigida para atuar com esse
publico-alvo especifico e as atribui¢des propostas para a sua atuagao.

O primeiro eixo— o ldcus de atuagao — teve a intengao de investigar
os locais em que estavam previstas a atuagdo dos professores de EE
no periodo proposto para o estudo, no qual evidenciamos no discurso
politico o direcionamento do Iécus de atuagao no modelo de continuum?® de

1 Este Capitulo ¢ parte dos estudos desenvolvidos na disserta¢ao de mestrado intitulada
“O Professor de Educacdo Especial nas politicas de perspectiva inclusiva no Brasil:
concepgoes em disputas” e defendida em 2013no PPGE/UFSC, sob a orientacdo da
Professora Dr”. Rosalba Maria Cardoso Garcia.

2 Os documentos analisados foram: a LDBEN n. 9.394/1996, o Parecer CNE/CEB n.
17/2001, a Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001, a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educag@o Inclusiva, o Decreto n. 6.571/2008, o Parecer CNE/CEB
n. 13/2009, a Resolugdo CNE/CEB n. 4/2009, A Educacdo Especial na Perspectiva da
Inclusdo Escolar: a escola comum inclusiva e o Decreto n. 7.611/2011.

3 Continuum de servigos ¢ a existéncia concomitante de tipos de atendimento, nesse
caso para a Educacao Especial, como por exemplo: salas de recursos, classes especiais,
classes hospitalares, atendimento domiciliar e escolas especiais.
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servigos para a centraliza¢ao no Atendimento Educacional Especializado
por meio das salas de recursos multifuncionais.

O segundo eixo elegido — a formacao exigida para atuar com os
estudantes publico-alvo da Educagao Especial — versou sobre as exigéncias
formativas para o professor de EE no periodo estudado. A formagao para
o professor especializado, como era denominado o professor de EE na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) n. 9.694, de 20 de
dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) deveria ser de nivel médio, superior
ou em pos-graduacgao Latu Sensu na area, ja o professor do AEE, como
estd previsto pelo documento Educacgio Especial na perspectiva da educagio
inclusiva (BRASIL, 2008), deve ter formagao com base na docéncia e curso
de especializagao no Atendimento Educacional Especializado®. Dessa
forma, constatamos que ha uma diferenciacao entre a formagao exigida,
pois o professor antes era formado para atuar em um modelo de Educacao
Especial mais amplo e na proposta a partir de 2008 para atuar no AEE.

Com terceiro eixo de andlise — as atribui¢des propostas para atuar
com os estudantes da Educagao Especial — observamos, na documentagao
coligida, que no periodo anterior a politica de 2008 eram previstas
atribui¢des de apoio, complementagao, suplementacgao e substitui¢ao ao
ensino regular e, em decorréncia da proposta do AEE como o servigo da
Educacao Especial nas escolas regulares, as atribui¢oes dos professores do
AEE, com base na Resolu¢ao do Conselho Nacional de Educacao (CNE)/
Camara de Educagao Basica (CEB) n. 4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL,
2009b), estao relacionadas as caracteristicas de técnico e gestor da politica
de educagao na perspectiva inclusiva, ou seja, a esse professor especifico
nao € atribuido o ensino dos contetidos escolares.

4 O curso citado como de formacgao especifica é o Curso de Aperfeicoamento de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado oferecido pelo MEC na
modalidade a distancia, via Universidade Aberta do Brasil (UAB), ¢ na modalidade
presencial e semipresencial pela Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores
na Educagdo Basica (RENAFOR). Esse curso faz parte de agdes da Secretaria de
Educagao Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (SECADI) do MEC e visa
a formagdo continuada dos professores para atuarem no AEE.
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Com base nesses eixos de andlises, buscamos compreender
as disputas presentes sobre o professor de EE e consequentemente a
concepgao de Educacao Especial no pais.

Nos documentos que examinamos em nossa pesquisa
constatamos que as atribui¢des destinadas aos professores que atuam
com os alunos da Educacao Especial constituem importante elemento de
analise. O perfil de professor expresso pela documentagao e evidenciado
por meio da analise das atribui¢des tem forte vinculagdo com o Idcus
privilegiado para a sua acdao e com a formacao exigida, expressa nos
documentos. Por isso, consideramos que os trés eixos se relacionam
e contribuem para que se compreenda a concepgao de professor de EE
subjacente a politica de Educacao Especial no periodo analisado.

O PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL PELA
POLITICA DE PERSPECTIVA INCLUSIVA

Na politica de Educacao Especial sugerida pela LDBEN n. 9.394
(BRASIL, 1996), pelo Parecer do Conselho Nacional de Educacao (CNE)/
Camara de Educagdo Basica (CEB) n. 17, de 3 de julho de 2001 (BRASIL,
2001a) e pela Resolu¢ao CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001
(BRASIL, 2001b), verificamos que, para ser professor de EE era necessario
desenvolver competéncias pedagogicas, como estd descrito no Parecer
CNE/CEB n. 17 (BRASIL, 2001a, p. 14):

[...] identificar as necessidades educacionais
especiais, definir e implementar respostas educativas
a essas necessidades, apoiar o professor da classe
comum, atuar nos processos de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, desenvolvendo estratégias

de flexibilizacdo, adaptacdo curricular e praticas
pedagdgicas alternativas, entre outras.

A LDBEN n. 9.394/96 afirma a coexisténcia das institui¢des
publicase privada, permitindo, extraordinariamente, amatricula de alunos
da Educacao Especial nas instituicdes especializadas. Seu diferencial,
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em relacdao a LDBEN n. 4024 de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961),
estd na recomendagdo de apoio especializado aos alunos considerados
da Educacao Especial na escola regular (KASSAR; OLIVEIRA, 2000). A
LDBEN n. 9.394/96 define a Educagao Especial como modalidade de ensino
que pode ser ofertada na rede publica ou privada, em escolas regulares
ou especiais. Dessa forma, possibilita financiamento para as instituicoes
privadas sem fins lucrativos e estabelece essa modalidade, também, como
substitutiva ao ensino regular.

As atividades dos professores de EE poderiam ser exercidas nas
escolas e classes especiais, na escola regular, no atendimento domiciliar
e hospitalar e nos servigos de itinerancia. Nas escolas regulares, sua agao
estava pautada, como afirma a Resolu¢ao CNE/CEB n. 2/2001, na atuacao
colaborativa com o professor da sala de aula regular e nos servigos de
apoio especializado nas salas de recursos, nas quais o professor poderia
realizar “a complementacao ou suplementagao curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos” (BRASIL, 2001b,
p. 2). Estavam previstas nesse documento quatro fun¢des da Educacao
Especial: apoiar, complementar, suplementar e substituir a educagao
comum.

As salas de recursos, nesse periodo, eram caracterizadas pelo
atendimento em apenas um tipo de deficiéncia, o que as diferencia
do atendimento as multiplas deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao, por meio do AEE,
indicado para as salas de recursos multifuncionais propostas pela
documentagao posterior a 2008°. Na mesma época, Bueno (1999) fez uma
critica a esse modelo estrito de atuagdo — centrado em uma deficiéncia
especifica — e salientou a importancia de se discutir as fungdes do
professor de EE na escola, vendo-o como o sujeito que ndo so elabora

5 Documentos divulgados durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva: Politica
Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008), Decreto n.
6.571/2008, Parecer CNE/CEB n. 13/2009, Resolu¢ao CNE/CEB n. 4/2009, A Educacao
Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar: a escola comum inclusiva (ROPOLI et al.,
2010).
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atividades para um grupo determinado de deficiéncia, mas que pode
trabalhar no sentido de diminuir as diferengas de aprendizagem dos
alunos com necessidades especiais, tendo em vista que, em meio a um
ambiente heterogéneo, somam-se os alunos com deficiéncia e suas
especificidades, recuperando, dessa forma, uma preocupagdo com o0s
elementos pedagdgicos da docéncia.
O que se deve ter em mente é que, para a inclusao
de criangas com necessidades educativas especiais
no ensino regular, ha que se contar com professores
preparados para o trabalho docente que se estribem
na perspectiva da diminuicdo gradativa da exclusao
escolar e da qualificagdo do rendimento do alunado,
ao mesmo tempo em que, dentro dessa perspectiva,
adquiram conhecimentos e desenvolvam praticas

especificas necessarias para a absorgao de criangas
com necessidades educativas especiais (BUENO, 1999,

p- 18).

Interessa-nos ressaltar que se apresentava a necessidade de
discutir uma atuagao que envolvesse o ensino e a aprendizagem dos alunos
da Educacao Especial nas escolas regulares. As atividades dos professores
especializados estavam pautadas também no curriculo escolar — como
indica o Parecer CNE/CEB n. 17/2001 —, incluindo apoio ao processo
de ensino e aprendizagem desses alunos. A critica de Bueno (1999) se
dirigia ao fato de esses professores serem formados exclusivamente para
trabalhar com um tipo de deficiéncia, sem terem contato com a base
pedagdgica do ensino. Com essa formacgao direcionada, o professor teria
dificuldade de conhecer o processo de escolarizagdo na sua estrutura
mais ampla para desenvolver uma pratica orientada nao somente pelas
causas e consequéncias da deficiéncia e adotar estratégias significativas
para a educagdo dos alunos publico-alvo da Educagao Especial.

Nas discussdes em torno do professor especialista em um tipo
de deficiéncia e o professor generalista, que, para além do dominio do
conhecimento especifico do campo, compreende o processo pedagdgico
escolar (BUENO, 1999), coloca-se também o debate acerca do lécus de
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atuacao e do publico envolvido. Com a proposta de inclusdao dos alunos com
deficiéncias na escola regular, os ambientes marcados pela exclusividade
de atendimento perderam o espaco no discurso politico. Ao analisarmos
a politica de EE na perspectiva inclusiva, constatamos que o espago de
atuagao do professor de EE ¢é a escola regular, especificamente as salas de
recursos multifuncionais, caracterizadas pelo atendimento nao escolar.
Nesse sentido, o professor que anteriormente deveria ter formagao inicial
ou continuada em Educagao Especial, agora deve realizar a formagao
continuada especifica em AEE.

E nitido que os documentos da politica que endossam a
perspectiva inclusiva, ao privilegiar o espago do AEE como o servico da
Educacao Especial no ensino regular, privilegia esse modelo de professor
especifico o que nos leva a questionar: onde estd o professor de EE na
politica analisada? Esse profissional, que historicamente era tido como o
detentor do conhecimento especializado sobre os alunos publico-alvo da
Educacao Especial, deixou de ser referenciado. Com base nos documentos
publicados apds 2008, podemos inferir que as fungdes do professor de
EE passaram a ter pouca ou quase nenhuma relevancia para a politica
de Educagao Especial na perspectiva inclusiva tendo em vista que o foco
estd no servigo (recursos e materiais adaptados) das salas de recursos
multifuncionais.

Na leitura dos trabalhos académicos sobre o professor de EE,
notamos similaridades entre o que os autores do campo especifico referem
ser a fungao dos professores de EE e as atribuicdes que os documentos
representativos da politica mencionam ser do professor do AEE, as quais,
nesses dois ambitos, induzem a reflexao de que o professor da Educagao
Especial nao teria mais seu espago especifico nem na escola especializada
e nem na classe especial.

Em meio a politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva
encontramos a disputa sobre essa modalidade de ensino. Nas politicas de
Educacao Especial pds documento de 2008, a presenga dos atendimentos
escolares fora das escolas regulares ndo ¢ mencionada, mas, permanecem
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sendo uma opgao para o atendimento as pessoas com deficiéncia. Mesmo
que a tentativa da politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva
seja mostrar os atendimentos especializados em classes e instituicoes
especificas como algo a ser superado, isso nao significa que deixaram de
existir professores especializados atuando nesses espagos.

Alguns autores, como Redig (2010), nao desconsideraram a
importancia dos professores de EE para a politica de perspectiva inclusiva,
mas afirmaram que sua atuagao deveria estar centrada no suporte ao
professor da sala de aula comum.

A propagacao da Educacdo Inclusiva trouxe em seu
bojo um questionamento sobre a continuidade da
Educacao Especial, pelo menos da forma tradicional
como esta darea vem atuando. Certamente, ha
necessidade de reformulacdo do papel da Educagao
Especial sobre este novo palco educacional que vem
se definindo. Entretanto, a importancia da mesma nao
deve ser subestimada. [...] para viabilizar este processo
¢ essencial que os professores especialistas sirvam de
suporte para os do ensino regular visto que estes nao
estdo capacitados para receber esse aluno e se sentem

despreparados para esta nova realidade (REDIG, 2010,
p- 28).

Nesse caso, o professor de EE é caracterizado como o profissional
que detém um conhecimento especifico e, por conta disso, devera prestar
auxilio ao professor da sala de aula regular no trabalho com os alunos da
Educacgao Especial. Ao que nos parece, no processo de incluir os alunos
da EE na escola regular, a fun¢ao do professor de EE, segundo essa autora,
sofre significativas mudangas, pois anteriormente tinha seu trabalho
especializado com os alunos da EE, hoje deve atuar junto aos professores
da sala de aula regular como um apoio no processo de inclusao escolar.

No ambito da discussao sobre o processo inclusivo dos alunos da
Educacao Especial nas escolas regulares, a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva prop0s a inclusao de todos
os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
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altas habilidades/superdotacao e evidencia essa proposta na politica de
Educagao Especial brasileira. Consideramos que um dos marcos mais
significativos desse documento é, discursivamente, tratar a Educacado
Especial como sinénimo de Atendimento Educacional Especializado nas
escolas regulares por meio das salas de recursos multifuncionais. Essa
indicagao estd ancorada no fato de o conceito Educagao Especial estar,
nos documentos posteriores a 2008, relacionado prioritariamente ao
atendimento dos alunos da Educagdo Especial no interior das escolas
regulares. Os documentos que agregam tal proposta mencionam o
professor de EE, na maior parte do tempo, como professor do AEE. O
Parecer CNE/CEB n. 13/2009 reafirma essa posigao:

A concepcao da Educagdo Especial nesta perspectiva
da educacao inclusiva busca superar a visao do carater
substitutivo da Educacdo Especial ao ensino comum,
bem como a organizagdo de espagos educacionais
separados para alunos com deficiéncia. Essa
compreensao orienta que a ofertado AEE sera planejada
paraser realizada em turno inverso ao da escolarizagao,
contribuindo efetivamente para garantir o acesso
dos alunos a educagdo comum e disponibilizando
0s servicos e apoios que complementam a formagao
desses alunos nas classes comuns da rede regular de
ensino (BRASIL, 2009b, p. 1).

Ao orientar que o atendimento na perspectiva inclusiva seja na
escola regular, em substitui¢ao ao continuum de servigos anteriormente
previsto na LDBEN de 1996, tais documentos estabelecem a equiparagao
do professor de EE ao professor do AEE, como podemos observar no
documento A Educagdo Especial na Perspectiva da Inclusdao Escolar: a
escola comum inclusiva (ROPOLI et al., 2010, p. 19):

Os professores comuns e os da Educagao Especial
precisam se envolver para que seus objetivos especificos
de ensino sejam alcangados, compartilhando um
trabalho interdisciplinar e colaborativo. As frentes

de trabalho de cada professor sao distintas. Ao
professor de sala de aula comum ¢€ atribuido o ensino
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das areas do conhecimento, e ao professor do AEE
cabe complementar/suplementar a formagao do
aluno com conhecimento e recursos especificos que
eliminem as barreiras, as quais impedem ou limitam
sua participacao com autonomia e independéncia nas
turmas comuns do ensino regular.

No trecho destacado, notamos que o documento faz mengao ao
professor da EE, porém, quando trata de uma divisao do trabalho dos
professores na escola comum, atribui a fungao com os alunos da Educagao
Especial ao professor do AEE. Se “esse atendimento tem fungdes préprias
da Educagao Especial” (ROPOLI et al., 2010, p. 23) que sao delegadas ao
professor do AEE, podemos supor novamente que, para a politica de
Educacao Especial em questao, o professor de EE estd subposto ao conceito
de professor do AEE.

Observamos a diferenga desses dois modelos de professores ao
comparar as atribui¢does destacadas nos documentos selecionados para
0 nosso estudo. Na LDBEN 9.394, no Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e na
Resolucao CNE/CEBn. 2/2001, o professor de EE ou professor especializado
eraresponsavel também pelo trabalho com as “estratégias de flexibilizagao,
adaptagao curricular e praticas pedagogicas alternativas, entre outras”
(BRASIL, 2001a, p. 14). No documento A Educacao Especial na Perspectiva
da Inclusao Escolar: a escola comum inclusiva (ROPOLI et al., 2010, p. 23)
estd explicito que o professor do AEE “tem fungdes proprias do ensino
especial, as quais nao se destinam a substituir o ensino comum, e nem
mesmo a fazer adaptagdes aos curriculos, as avaliagoes de desempenho e
a outros. E importante salientar que o AEE ndo se confunde com reforgo
escolar”. Isso significa que o trabalho desses professores nesses dois
momentos € diferente, se ndo oposto, mas o professor de EE passou a ser
nomeado como professor do AEE, assim como a sua formagao passou a
ser exigida no curso de especializagao em AEE e o seu locus de atuagao
passou a ser privilegiado nas salas de recursos multifuncionais.

Podemos entao deduzir que, por intermédio das atribuigdes, do
l6cus de atuacao e da formacao exigida para o professor de EE estabelecidas
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pela politica, a Educagdo Especial na perspectiva inclusiva tem carater
diferenciado nesses dois momentos. No primeiro, destacado pela LDBEN
n. 9.394/1996, a Educacao Especial tem certa intencdo pedagdgica na
vida escolar dos alunos dessa modalidade; no segundo, demarcado
pela Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008), tal modalidade se configura como atendimento
complementar/suplementar nas escolas regulares por meio do repasse de
recursos e materiais adaptados, ou seja, é caracterizada pelo seu carater
instrumental.

E necessario aqui abordar tais elementos, pois sio exemplos
das disputas em torno da concepgao de Educacao Especial no pais. Dai
a importancia de analisarmos a documentagao que expressa a politica de
Educacao Especial na perspectiva inclusiva, partindo do pressuposto de
que no amago dessa proposta estao as discordancias sobre como ela deve
serimplantada. A politica divulgadanos documentos, principalmente apds
2008, silencia a diferenca entre o professor de EE e suas especificidades
e as peculiaridades do professor do AEE, tornando o professor do AEE
também professor de EE. No entanto, como vimos nos documentos de
2001, a fungdo do professor de EE nao se assemelha com a colocada
como atribuigdo do professor do AEE, ou seja, sdo dois profissionais
distintos, com formagoes diferentes e, no caso do professor do AEE, com
a prevaléncia do l6cus de atuagdo exclusivo. Como os documentos mais
recentes obscurecem a presenga do professor de EE, suas fungdes e os
tipos de atendimento que realiza, restringindo esse profissional ao AEE,
compete a nos analisarmos as atribuigdes do professor desse atendimento
nas salas de recursos multifuncionais e tentar identificar que concepgao
de professor de EE esta presente na documentacao subsequente a Politica
de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva.

Diante do exposto, questionamos se a tentativa de sobrepor o
professor do AEE ao professor de EE nao seria justificada pelo fato de este
representar o modelo segregado da Educagao Especial que a politica de
perspectiva inclusiva diz combater e, portanto, ser incompativel com a
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proposta de Educacao Especial na perspectiva inclusiva que coloca como
espago de atuagao a escola regular. O professor que atua na Educagao
Especial na perspectiva inclusiva é o professor destinado ao AEE; entao,
as caracteristicas especificas atribuidas ao professor de EE por meio de
sua formagao e seu locus de atuagao nao pertencem mais a Educagao
Especial, segundo o discurso politico, o que nos permite indagar: onde
estd o conhecimento especifico da Educagao Especial, haja vista que
para ser professor do AEE nao € necessario ter formacao especifica nesse
campo de conhecimento, mas somente o curso de formagao continuada
para o AEE? Pensar o professor de EE e sua concepgao também nos
faz inquirir sobre a compreensao de Educagao Especial proposta pela
politica.

O estudo sobre as atribuigdes do professor de EE, principalmente
as do professor do AEE, nos remetem ao carater instrumental da Educagao
Especial na escola regular, o qual pode ser observado nas funcgoes
atribuidas ao professor do AEE pela Resolugao CNE/CEB n. 4/2009:

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

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

III — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos
alunos na sala de recursos multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais
na elaboracgao de estratégias e na disponibilizacao de
recursos de acessibilidade;

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

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da
sala de aula comum, visando a disponibilizacao dos
servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade
e das estratégias que promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009a, p. 3).

Como podemos observar nesse texto, a palavra ensino é
mencionada somente uma vez e estd relacionada com o uso das
tecnologias assistivas. Isso é um forte indicativo de que o empenho em
possibilitar estratégias de adaptagao a sala de aula regular prevalece sobre
a preocupacao com os aspectos pedagogicos. H4 um alargamento das
fungdes que constituem o professor e ao mesmo tempo um encolhimento
da tarefa de ensino e de seus elementos pedagdgicos. De outra forma, o
foco de atuagao do professor na documentagao apds a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva esta centrado na
gestao e nos recursos para a educagao inclusiva, reforgando a ideia de que
o professor de EE nao trabalha com a relacao de ensino e aprendizagem
dos contetidos escolares.

Na corrente afirmativa da proposi¢ao da politica de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva, autores como Siems (2009) e Lino
(2006) apontaram para a necessidade de os professores mudarem suas
concepgoes sobre a escola para contribuirem com a perspectiva inclusiva
e que, para além de um discurso de concordancia com a inclusao, é
necessario que se avance para uma agao comprometida com esse processo.
Dentro dessa abordagem, construiram uma andlise que direciona a um
entendimento de como os professores de EE vivenciam e organizam suas
praticas por meio do que pensam, do que sentem e de como percebem a
realidade das “escolas inclusivas”. O foco de estudo desses pesquisadores
estava na concepcao do individuo e na construgao da subjetividade desse
profissional diante de um movimento de mudanga de atuagao nas escolas
especiais para escolas regulares.
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Parece haver consenso entre Siems (2009) e Lino (2006) em relagao
a EE na perspectiva inclusiva, pois, ao sugerirem que o professor de EE
deve se adequar a tal proposta para que se tenha qualidade na inclusao
dos alunos com deficiéncias nas escolas regulares, corroboraram a ideia
de que a inclusao é a melhor alternativa para a socializagao desses sujeitos
e de que o professor “renovado” da Educacao Especial se transforme em
profissional do AEE.

Percebemos que autores do campo especifico concordam com a
proposicao da politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva de
encaminhar a atuagao do professor de EE para o atendimento no modelo
do AEE. Apesar de o Decreto n. 7.611/2011 reconhecer a existéncia das
classes e escolas especiais, as atribui¢des destinadas ao professor do AEE
continuam sendo as estabelecidas pela Resolugdo n. 4/2009, que vincula o
professor de EE ao Atendimento Educacional Especializado.

O PROFESSOR DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO:ACONSTITUICAODOPROFESSOR
MULTIFUNCIONAL

Na andlise dos documentos publicados apos 2008, os quais
privilegiam o professor do AEE em detrimento do professor de EE
mencionado nos documentos anteriores, pressupomos que esse “novo”
professor que se constrdi na perspectiva de suas atribuicdes sofre com os
mesmos dilemas do professor da sala comum, tais como a sobrecarga de
trabalho e a responsabilizagao pelo desempenho dos alunos. Assim como,
o modelo de formagao sugerido estd em consonancia com as politicas de
formacao docente, as quais impulsionam o modelo de cursos a distancia,
aligeirados e com enfoque pragmético (MAUES, 2003; SHIROMA,
EVANGELISTA, 2004).

No caso do professor de EE, mencionado pela politica de EE
em vigor como professor do AEE ou professor das salas de recursos
multifuncionais, ele ainda assume o papel de intermediador da politica
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de inclusao na escola, tendo em vista que, dentre suas atribuigdes, a
Resolugao n. 4 (BRASIL, 2009a, p. 2) destaca:
A elaboracao e a execugao do plano de AEE sao de
competéncia dos professores que atuam na sala de
recursos multifuncionais ou centros de AEE, em
articulagdo com os demais professores do ensino
regular, com a participacdo das familias e em interface

com os demais servicossetoriais dasatde, daassisténcia
social, entre outros necessarios ao atendimento.

Para melhor visualizagdo das atribui¢des do professor de EE
ou professor do AEE, no Quadro 5 apresentamos as exigéncias para o
desenvolvimento de suas fungoes em duas categorias que consideramos
ser o foco da politica para constituir esse profissional: o gestor e o técnico
da educagao na perspectiva inclusiva nas escolas.

Quadro 5 — Atribui¢des do professor do AEE, 2009

Resolu¢do CNE/CEB n. 4/2009, Art.

Caracteristica
13. Das suas atribuic¢des

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

Professor técnico | II - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e aaplicabilidade
dos recursos pedagogicos e de acessibilidade

Professor técnico | III — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos
alunos nas salas de recursos multifuncionais

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

Professor gestor | V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na
elaboragdo de estratégias e na disponibilizagao de recursos
de acessibilidade
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Resolu¢do CNE/CEB n. 4/2009, Art.

Caracteristica
13. Das suas atribuic¢des

Professor gestor | VI — orientar professores e familias sobre os recursos
pedagoégicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno

Professor técnico | VII — ensinar a usar a tecnologia assistiva de forma a
ampliar habilidades funcionais dos alunos, provendo
autonomia e participagao

Professor gestor | VIII - estabelecer articulagao com os professores de sala de
aula comum, visando a disponibiliza¢ao dos servigos, dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacao dos alunos nas atividades

escolares
Fonte: Elaborado com base na Resolu¢io CNE/CEB n. 4 (BRASIL, 2009a)

Com a classificacdo das atribuigdes, podemos sugerir que a
concepgao de professor presente na politica de perspectiva inclusiva esta
pautada em um sujeito voltado para a implementagao da inclusao escolar
nos diversos niveis, sendo ele o gestor dessa politica na escola e o técnico
que orienta os alunos que frequentam a sala de recursos multifuncionais
sobre o uso de recursos para o desenvolvimento de habilidades. Nao
percebemos em termos de proposi¢ao politica uma preocupagdao com o
processo de escolarizagao dos estudantes da Educacao Especial, tendo em
vista que a esse professor ndo é delegada essa fungao e sua articulagao
com o professor da sala de aula regular estd pautada nos recursos e
na acessibilidade, o que confirma a instrumentalizacdo da formagao
aligeirada e a distancia e, consequentemente, da pratica desse professor.
As alternativas propostas para a formagao, seja ela inicial ou continuada,
estao ancoradas na ideia do pouco tempo gasto na sua realizacao e na
privatizagao desse servigo, com vistas a atingir o maximo de professores
da forma mais viavel economicamente, seguindo a logica do projeto social
hegemonico. Para Michels (2006, p. 414), “podemos pensar que o que
chamavamos, no Brasil, de formacao de professores aparece hoje muito
mais como treinamento profissional. Uma das modalidades de formacao
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que esta tendo forte expressao no pais é a formagao em servico (além da
formacao a distancia)”.
Analisando as atribuigdes citadas pela Resolu¢ao CNE/CEB n.
4/2009, podemos afirmar que existe a preocupagao de que esses alunos
estejam na escola e aprendam a usar 0s recursos necessarios para a sua
aprendizagem, ou seja, o interesse central esta no acesso a escola regular
e no ensino de técnicas adaptadas para a deficiéncia do aluno. Michels
(2011, p. 83) considera que na politica nacional de 2008 também esta
explicito esse alargamento do conceito de docéncia e que ha, nesse caso,
uma centralidade na formacgao de professores para
o atendimento nos servigos especializados. Mas,
ao mesmo tempo, esse professor devera fazer a
articulacdo entre o atendimento especializado e a
sala comum, desenvolver atividades nas salas de
recursos, nos nucleos de acessibilidade, nas classes
hospitalares e em atendimentos domiciliares. Nao
encontramos, nesses documentos, uma preocupagao
explicita em relagao ao papel do professor referente

a lida com conhecimento. Esta parece ser uma funcao
secundarizada, ou “antiga”, dentre as tarefas docentes.

Ao categorizarmos o professor do AEE em técnico e gestor, com
base na andlise de suas atribuig¢des, percebemos, assim como Michels
(2011), que o ensino é secundarizado, o que nao significa diminuicao no
volume de trabalho; pelo contrario, ao observarmos as inimeras fungdes
atribuidas a esse profissional, podemos qualifica-lo como professor
“multifuncional”. A partir dessa constatagdo, consideramos importante
aprofundar nossa analise sobre essas categorias.

O professor técnico

Ao examinarmos a concepgao de professor de EE, expressa
em professor do AEE definidas pela Resolucao n. 4/2009, verificamos
a exigéncia de um profissional com carateristicas técnicas, que nao
necessariamente precise de conhecimento pedagdgico. De certa forma, tal
constatagao nos remete ao modelo de produgao do taylorismo-fordismo,
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no qual o trabalho é padronizado com vistas a produzir mais em menos
tempo — uma producao em massa onde a maquina comanda o ritmo do
trabalhador (PINTO, 2010). No caso especifico da escola, ela tem o papel
de padronizar e adaptar os alunos ao ritmo das fabricas e/ou ao mercado
de trabalho.

No Brasil, em meados dos anos de 1970, a visao produtivista da
educagdo com a pedagogia tecnicista® teve como objetivo “transportar
para as escolas 0os mecanismos de objetivagao do trabalho vigentes nas
fabricas” (SAVIANL, LOMBARDI; SANFELICE, 2005, p. 23). A influéncia
desse modelo pedagodgico nas escolas estava associada com o processo
de industrializagao e a necessidade de formar os trabalhadores para o
modelo das empresas. Como afirma Saviani (2010, p. 382),

na pedagogia tecnicista o elemento principal passa
a ser a organizagao racional dos meios, ocupando o
professor e o aluno posicdo secundaria, relegados
que sao a condicao de executores de um processo cuja
concepg¢ao, planejamento, coordenacao e controle ficam
a cargo de especialistas supostamente habilitados,
neutros, objetivos, imparciais. A organizacdo do
processo converte-se na garantia da eficiéncia,

compensando e corrigindo as deficiéncias do professor
e maximizando os efeitos de sua intervencgao.

O que importa para essa pedagogia é o resultado, o foco estd
no “aprender a fazer” (SAVIANI, 2010, p. 383). Quando retomamos as
atribuicoes delegadas ao professor do AEE pela politica de EE, torna-se
clara a compreensao de que o objetivo é ensinar o manuseio de recursos
e o interesse esta no que esse aluno ird fazer e ndo no que e como ele
ird aprender, como se vé na atribui¢do numero VII: “ensinar a usar a

6 A adogdo desse modelo pedagogico foi impulsionadapelaLein. 5.692,de 11 de agosto de
1971 [que fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° ¢ 2° graus] (SAVIANI;LOMBARDI,;
SANFELICE, 2005). “Art. 1°O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar
ao educando a formagao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de auto-realizagdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (BRASIL, 1971, grifos nossos).
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tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, provendo autonomia e participagao” (BRASIL, 2009a, p. 3). Seria
coerente supor, entao, que o professor do AEE é proposto que atue como
instrumento que facilitaria a adaptagao dos alunos da Educagao Especial
nas escolas regulares, haja vista que a eles sdo destinadas atividades de
repasse de manuseios e técnicas de materiais adaptados para o aluno da
Educacao Especial?

De acordo com as consideragdes feitas até aqui, o AEE seria o
espaco que propiciaria a adaptagao do aluno a escola, ou seja, estariamos
diante da ideia de “normaliza¢do/integracao” desses sujeitos, como
explicita Jannuzzi (2012, p. 154) na abordagem das vertentes que
influenciam a Educagao Especial: “Tenuemente se vai mostrando a
responsabilidade de o meio também se transformar, mas a énfase é na
modifica¢do, na ‘normalizagao” do deficiente. O método apregoado era o
individual e aconselhava a adaptacao curricular”. Seria a convivéncia da
vertente de “normalizagao/integracao” com a da “inclusao”, como explica
a autora: “A énfase é colocada na acao da escola, da educagdo, como
transformadora da realidade. Salientam-se métodos e técnicas de ensino”
(JANNUZZI, 2012, p. 159). Sendo assim, podemos supor que estamos
vivenciando uma diversidade conceitual no que concerne a definigao de
Educacao Especial no pais, tendo em vista que o AEE remete aos alunos
da EE a necessidade de se adaptarem a escola regular por meio de técnicas
e materiais adaptados, a0 mesmo tempo em que na documentagao esta
explicita a responsabilizagao dos sistemas de ensino para se tornarem
inclusivos (BRASIL, 2008a).

Mesmo que os documentos que expressam a politica de Educagao
Especial no periodo de 2008 a 2011 contenham discursos sobre a inclusao
dos alunos com deficiéncias’, transtornos globais do desenvolvimento e

7 Para a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,
“consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participagdo plena e efetiva na escola e
na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
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altas habilidades/superdotacdao na escola regular e que esse movimento
tenha como principio a mudanca das escolas e dos sistemas de ensino
em sistemas de ensino inclusivo, nao percebemos uma agao conjunta das
atividades exercidas no AEE com as elaboradas na sala de aula regular.
Michels, Carneiro e Garcia® (2012, p. 26) advertem que “a auséncia de
estratégias sistematicas de articulacao entre AEE e classe comum abre
caminho para a¢des no campo do improviso e da informalidade”.

A fungao do professor do AEE nas escolas regulares com o
repasse de técnicas e materiais reforca a ideia da adaptagao do sujeito
da EE a escola e a sociedade, contrariando o que propaga a politica
educacional vigente. “Depreendemos que a convivéncia de perspectivas
distintas na politica em foco indica um ecletismo teérico-metodoldgico,
o qual refor¢a uma nogao de conservagao das influéncias tradicionais da
Educacao Especial” (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2012, p. 26).

Em meio as diferentes vertentes que vigoram no modelo de
Educacao Especial, julgamos coerente relacionar a fungdo técnica
do professor de EE na escola regular, como professor do AEE, com a
influéncia da pedagogia tecnicista que, como vimos com Saviani (2010),
reforcou a ideia de a educacdo preparar para o mercado de trabalho.
Mas essa preparacao se consolida de formas diferentes, proporcionando

apresentam alteragdes qualitativas das interagdes sociais reciprocas ¢ na comunicacao,
um repertorio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se
nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
Alunos com altas habilidades/superdotagdo demonstram potencial elevado em qualquer
uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga,
psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento
na aprendizagem e realizacao de tarefas em areas de seu interesse. Dentre os transtornos
funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de
aten¢@o e hiperatividade, entre outros” (BRASIL, 2008a, p. 15).

8 As autoras desenvolveram a pesquisa sobre as formas organizativas do trabalho
pedagdgico na rede municipal de ensino de Floriandpolis e pretenderam “apreender as
concepgoes e as praticas que sustentam propostas consideradas inclusivas, presentes
nesse municipio que, a nosso ver, expressa como muitas redes municipais de ensino do
pais tem assumido a politica inclusiva voltada aos sujeitos da Educagdo Especial (EE)”
(MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2012, p. 18).
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ao mercado diferentes niveis de trabalhadores. No entanto, com a
reestruturacdo produtiva e a necessidade de se formar mao de obra
adaptavel aos modelos de produgao, a escola exerce a funcao de moldar
0s sujeitos aos diferentes niveis de exigéncias do mercado de trabalho, o
que, de certa forma, converge para a abordagem do capital humano sobre
a educagao.

Nesse novo contexto nao se trata mais da iniciativa
do Estado e das instancias de planejamento visando
a assegurar, nas escolas, a preparagao da mao de obra
para ocupar postos de trabalho definidos num mercado
que se expandia em direcao ao pleno emprego. Agora
¢ o individuo que tera de exercer sua capacidade de
escolha visando a adquirir os meios que lhe permitam
ser competitivo no mercado de trabalho. E o que ele
pode esperar das oportunidades escolares ja nao é o
acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status
de empregabilidade. A educacado passa a ser entendida
como um investimento em capital humano individual
que habilita as pessoas para a competi¢ao pelos
empregos disponiveis. O acesso aos diferentes graus de
escolaridade amplia as condi¢des de empregabilidade
do individuo, o que, entretanto, ndo lhe garante
emprego, pelo simples fato de que, na forma atual do
desenvolvimento capitalista, nao ha empregos para
todos: a economia pode crescer convivendo com altas
taxas de desemprego e com grandes contingentes
populacionais excluidos do processo (SAVIANI, 2010,
p. 430).

s

E necessario formar trabalhadores de alto, médio e baixo nivel
e, ainda, conservar harmonicamente aqueles que nao conseguem se
enquadrar em nenhum padrdo. Dessa forma, a “educagdo para todos”
segue a maxima da convivéncia como objetivo primordial da formacao
dos sujeitos, o que sinaliza existir forte influéncia da Escola Nova e
do Construtivismo, que desvalorizam o conhecimento construido
historicamente e defendem a valoriza¢ao do aprendizado produzido pelo
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proprio aluno. Nesses dois casos o professor é secundarizado no processo

escolar dos alunos.
E interessante notar que tanto no Construtivismo
como na Escola Nova, assumiram um acento de valor
claramente negativo o verbo ensinar e a expressao
“transmissdao de conhecimentos”. O professor ¢é
reduzido a um “animador”, a alguém que fornece
condigdes para que o aluno construa por si mesmo o
conhecimento. Para ndo ser reduzido aum mero enfeite
do processo educativo, pode até, “eventualmente”,

fornecer alguma orientacdo para o aluno (DUARTE,
1998, p. 9).

Ao criticar a pedagogia tradicional e a “transmissao do
conhecimento”, tais correntes propdem outra pedagogia e desconsideram
a importancia do conhecimento cientifico. Essa filosofia reforca a analise
da interferéncia pés-moderna no pensamento educacional, corroborando
a ideia da “subordinacdo das atividades escolares a interesses e
necessidades surgidos espontaneamente na cotidianidade dos alunos”
(DUARTE, 2006, p. 615).

Nesse contexto, a Educagao Especial, que estava centrada no
atendimento especifico a um tipo de deficiéncia, com a premissa da
técnica para o ensino desse aluno, com a politica de EE na perspectiva
inclusiva e o incentivo ao AEE passa a ter que trabalhar com a diversidade
de necessidades dos alunos com deficiéncia numa mesma sala, o
que pressupOe a exaltacdo dos processos de socializagao em vez do
trabalho direcionado a escolarizagdo desses sujeitos. Como relatamos, as
atribuigOes destinadas a esse professor, assim como seu ldcus de atuagao
e sua formacao proposta, o caracterizam como sujeito de um atendimento
complementar e suplementar ao ensino, que, em tese, deveria estar sendo
trabalhado na sala de aula comum. Nesse aspecto, Schreiber (2012, p.
207), em seu estudo sobre o trabalho docente dos profissionais que
atuam com os alunos da EE no ensino fundamental da rede municipal de
Floriandpolis, conclui que
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as politicas de Educagao Especial de “perspectiva
inclusiva”, a0 mesmo tempo em que disseminam um
discurso em defesa da matricula de todos os alunos no
ensino regular, desqualificam o trabalho pedagogico
desenvolvido na classe comum, na medida em que
ndo disponibilizam condi¢oes adequadas para o
oferecimento de um ensino de qualidade. Tal situagao
resulta na precarizagao das condic¢des de trabalho dos
professores que atuam nesse contexto e denuncia a
situagdo de abandono para com a escolarizagdo dos
alunos da modalidade Educacao Especial.

Tais indicagdes contribuem para a falta de entendimento sobre
quem € o professor de EE na politica, tendo em vista que esse profissional
ora é especialista em um tipo determinado de deficiéncia, ora é o
generalista que atuard tanto nas salas de recursos multifuncionais comona
gestao da politica de perspectiva inclusiva na escola regular. Para Baptista
(2011), o conceito de professor generalista abrange a agao do professor do
AEE para além das salas de recursos multifuncionais e se estende para a
intermediagao da politica no interior da escola. A partir de outro ponto de
vista, os estudos de Lora (2000), Franga (2008) e Silva (2008) relacionaram
diretamente a pratica pedagdgica dos professores especializados a
permanéncia e a aprendizagem dos alunos com deficiéncias nas escolas
regulares. De acordo com essas autoras, o empenho e a forca de vontade
dos professores e dos governantes sdao decisivos para a efetivacdao da
proposta de inclusao educacional.

E cognito que as praticas inclusivas demandam
professores capacitados e competentes para o melhor
atendimento das diversas necessidades especiais dos
alunos. Isto, contudo, ndo pode invalidar ou adiar o
processo de inclusao escolar no sentido de se esperar
uma situagdo ideal para que a inclusdao aconteca. Ha
que se ter uma visdo de contexto e de processo. A
experiéncia da instituigdo pesquisada revelou que
ha, sim, situagdo em que os professores se sentem

desprezados para lidar com certas deficiéncias, mas
isso ndo deve ser um fator impeditivo para que esse ou
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aquele aluno ali esteja. Pelo contrario, isto € um apelo
objetivo a formagdo continuada dos profissionais da
educacdo capazes de promover uma honesta reflexao
sobre suas concepgdes e praticas pedagodgicas, as
quais devem se ajustar as demandas dos alunos que
se diversificam a cada ano letivo (SILVA, 2008, p. 167).

A discussdo no ambito do empenho e da vontade coloca a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso da politica de incluir todos
os alunos na escola regular nas maos dos professores, isto €, mesmo que nao
se tenham condic¢Oes objetivas para esses alunos frequentarem as escolas,
os professores devem se esforgar e garantir esse suposto éxito, assim como
com os demais alunos da escola. Nesse sentido, a abordagem dessas autoras
colabora com o deslocamento do debate sobre as politicas educacionais, no
caso, as da Educagao Especial, que, a nosso ver, devem ser analisadas em suas
multiplas determinagdes, inclusive por estarem sintonizadas com a proposta
de manter o modelo societdrio atual e ndo apenas com uma agao volitiva
dos professores. Abriu-se mao do debate sobre as condi¢des de escolarizagao
dos sujeitos da Educacgao Especial em prol da discussao acerca da inclusao
escolar. Isso € muito adequado ao atual estagio de desenvolvimento do modo
de produgao capitalista, visto que na atualidade, para além da divisao do
trabalho, estd a formacao de um trabalhador flexivel, adaptavel e proativo,
como salienta Saviani (2010, p. 437):

Em suma, a “pedagogia das competéncias” apresenta-
se como outra face da “pedagogia do aprender a
aprender”, cujo objetivo é dotar os individuos de
comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-
se as condi¢des de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia nao estao garantidas.
Sua satisfacao deixou de ser um compromisso coletivo,
ficando sob a responsabilidade dos prdprios sujeitos

que, segundo a raiz etnoldgica dessa palavra, se
encontram subjugados a “mao invisivel do mercado”.

A politica de EE na perspectiva inclusiva situa-se na esfera das
novas exigéncias para o mercado de trabalho e, ao colaborar com o slogan
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“educagao para todos”, permite o ajustamento dos sujeitos da Educagao
Especial aos moldes exigidos para a sobrevivéncia na sociedade capitalista.

Parece-nos que a caracteristica de professor técnico faz aflorar
a discussao sobre a fungao dos alunos da Educagao Especial nas escolas
regulares, pois dimensiona a agao do professor do AEE para a adaptagao
dos seus alunos ao padrao da escola comum e para o encaminhamento
deles ao mercado de trabalho. A despeito disso, a confusdo tedrico-
metodologica sobre os encaminhamentos dessa politica nas escolas
favorece o obscurecimento a respeito de quem ¢ o professor de EE na
atualidade, possibilitando a confusao conceitual entre Educacdo Especial
e Atendimento Educacional Especializado.

O professor gestor

A discussao sobre o professor gestor estd embasada nas
atribui¢des, ldcus de atuacdo e formagdo destinadas ao professor do
AEE, que, dentre suas fungdes, devera exercer a gestdo da politica de
inclusao nas escolas regulares. Como observamos na Resolugao CNE/
CEB n. 4 (BRASIL, 2009a, p. 3), uma das atribui¢des destacadas é “orientar
professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno”. Ao professor cabe intermediar a politica de
inclusao, mas o foco de sua agdo esta no recurso e no material disponivel
para promover a acessibilidade do aluno da EE. Portanto, nem como
possivel gestor da politica de EE proposta para as escolas regulares esse
profissional exerce funcdo pedagogica. A sua gestdao estd pautada no
trabalho com as técnicas — se € que podemos dividir as atribuigdes do
professor de AEE em atividades técnicas e de gestdao. Estando as a¢des
gerenciais no terreno das prdprias técnicas, podemos afirmar que a
politica de EE na perspectiva inclusiva privilegia o carater instrumental
da educacdo em detrimento da escolarizagao dos sujeitos da Educagao
Especial.

Segundo Michels (2006, p. 407), “os professores sao considerados
os gestores da educacao e da escola. Sua formacao deve adquirir carater



A concepcao de professor na perspectiva inclusiva: disputas e estratégias de consolidacao da
politica de Educacao Especial no inicio do século XXI

pratico e instrumental. E uma das tarefas destinadas a esses sujeitos ¢é
a inclusao dos alunos que historicamente foram excluidos da escola”.
Assim, inseridos na mesma légica de formacado de outros profissionais
dessa drea que atuam na escola, cabe também aos professores de EE a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso da educagao.
O professor e sua necessaria formagao aparecem como
elementos decisivos no encaminhamento dessa versao
de gestao. Ou seja, o professor assume o papel de
gestor da educacao e a sua formagao deve reafirmar tal
fungdo. Para isso, o governo propde uma formagao de

professores aligeirada e utilitarista, tendo por base a
pratica do professor (MICHELS, 2006, p. 421).

Importa destacar que a formacdo do professor de EE esta
diretamente relacionada ao que se espera de sua atuagao nas escolas.
O professor que deverd se responsabilizar pelo repasse de técnicas e
manuseios de materiais nao necessita de uma formacao com base docente.
No caso do AEE, como a formacgao € especifica para essa fungao, nao se
espera uma atuacao para além da gestao de técnicas adaptadas.

Ao refletir acerca da atuagao do professor para além do AEE,
Baptista (2011) argumentou que estd na formagao a garantia de professores
qualificados para tantas fungdes na escola regular, em especial, a
continuada, que, em suas palavras, seria a “requalificagao” de um “novo”
tipo de professor.

E inegéavel que a formagdo é importante para a atuagao dos
professores, mas ha de se ressaltar que, para além de sua qualificacao,
esses profissionais sdo submetidos a condi¢des precdarias de trabalho,
com sobrecarga fisica e mental: atendem grande nimero de alunos com
caracteristicas diversas, trabalham com pais e professores e assumem
diversas responsabilidades. Para suportar esse acimulo de obrigacdes —
como destacamos nas abordagens de alguns autores do campo especifico,
como Silva (2008) —, “o remédio é a capacidade individual de superar os
obstaculos”.
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A caracteristica principal do professor de EE, destacada por
esses autores, estd entrelagada na adesao a politica de Educagao Especial
na perspectiva inclusiva, que propde um professor que atue nas escolas
regulares, em especial nas salas de recursos multifuncionais, com
materiais e recursos adaptados para todos os tipos de deficiéncia, e como
gestor da politica de inclusdo nas escolas, trabalhando com a comunidade
escolar. Ele deve entao atuar

como colaborador das praticas educacionais
inclusivas na escola, na tentativa de contribuir com a
implementacao de politicas publicas e com o processo
de formagao de professores voltado para a inclusao de

alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares (FRANCA, 2008, p. 316).

Ao estudarmos o professor de Educagao Especial percebemos as
contradigdes e disputas que existem tanto sobre sua formacao e seu Icus
de atuagao quanto sobre suas atribui¢gdes. Na andlise da documentagao
que expressa as politicas de EE no Brasil, notamos o destaque dado ao
AEE como estratégia de permanéncia dos alunos da EE na escola regular
e constatamos que os encaminhamentos da politica de EE na perspectiva
inclusiva para o professor de EE estdao atrelados a realizagao desse
atendimento. Mesmo com a forte presenca e influéncia das instituigcdes
especializadas na atualidade, para a politica em questao, o foco central
estd no AEE. Como esse atendimento é materializado, especialmente,
pelas salas de recursos multifuncionais e tem o carater de complementacao
e suplementagao escolar, o trabalho do professor de EE é deslocado de
um profissional que exerce fungdes que pode substituir o ensino regular
para um profissional adaptado as exigéncias do AEE: ensinar técnicas
e recursos necessarios para a permaneéncia dos alunos publico-alvo da
Educacao Especial no ensino regular.

Nesse sentido, as atribuigdes do professor responsavel por
atuar nesse espaco estao direcionadas aos objetivos da politica de EE na
perspectiva inclusiva, dentre os quais podemos ressaltar a garantia do
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acesso e permanéncia dos alunos da EE na escola regular por meio dos
materiais adaptados. Nesses moldes, o professor do AEE seria o elo entre
a Educacao Especial e a escola regular, tendo em vista que ¢ destacado
como o gestor da inclusao nesse espago.
Nesse entrelacamento de discussdes, questionamos: qual é
a concepcao desse professor nas politicas de EE em vigor? Nao seria a
ampliagao/indefini¢ao das fungdes uma das estratégias dos formuladores
dessa politica para tornar esse professor vulneravel e adaptavel as suas
proposigoes e intengdes? Para compreendermos melhor esse movimento
de readaptagdo da fungao da escola e da agdo dos professores para a
implantagao do projeto politico de sociedade, utilizamos as analises de
Shiroma (2011, p. 15):
A Unesco outorgou lugar de destaque a formacao
de recursos humanos na reforma da educagao.
Investiu na difusao de uma nova concepgao de gestao
educacional, autonomia da escola, participagdo dos
pais e professores na gestao escolar; fortalecimento do
vinculo entre escola e comunidade; responsabiliza¢ao
dos profissionais da escola pela prestacio de
contas e assungao pelos profissionais escolares da
competitividade e da logica do mercado no interior
da unidade escolar. Dedicou especial atengao as novas
tarefas e ao curriculo para profissionalizar e prover o

docente com competéncias gerenciais, formando um
professor-gestor.

Por esse viés, o professor gestor € instrumento essencial para
a consolidagao de um profissional de “novo tipo”, flexivel, proativo,
eficiente (SHIROMA, 2011) para manter a educagao voltada aos interesses
capitalistas. No caso do professor do AEE, que tem tanto a sua formagao
como a sua pratica voltadas para a instrumentalizagao, a fungao de gestor
da politica de EE na perspectiva da inclusdo nas escolas nao ultrapassa o
limite do “aprender a fazer”, mesmo porque “as proposi¢des de politicas
inclusivas para a educagdao especial preveem, para os alunos com
necessidades educacionais especiais, um acesso de carater restrito aos
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conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade” (GARCIA,
2006, p. 306).

Considerando as inimeras atribui¢des do professor de EE — que
para a politica em questao se trata do professor do AEE — e as indefini¢des
sobre quem € esse profissional, levantamos a hipdtese de que a politica
de EE vigente estd constituindo um “professor multifuncional” que, em
meio a tantas fung¢des, ndo apresenta a caracteristica que entendemos
ser fundamental no professor: ensinar os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.

ALGUMAS CONSIDERACOES ACERCA DO
PROFESSOR DE EDUCACAO ESPECIAL E A
CONCEPCAO DO PROFESSOR MULTIFUNCIONAL:
ESTRATEGIA DE CONSOLIDACAO DA POLITICA DE
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Com base nas reflexdes desenvolvidas, podemos perceber
que uma das consequéncias da politica de Educagao Especial é a
descaracterizacao desse professor por meio das confusdes conceituais
que a representam, tais como: educagao inclusiva e inclusao escolar,
Educacao Especial e Atendimento Educacional Especializado, professor
de educacao especial/professor especializado e professor do AEE ou
professor das salas de recursos multifuncionais. Dessa forma, ao se
mencionar o professor de EE, nao se pode defini-lo, pois a propria politica
¢ constituida por conceitos que se contrapdem e possibilitam diversas
interpretagoes.

Ao mesmo tempo em que o professor € descaracterizado de sua
esséncia, isto é, 0 ensino, a ele sdo atribuidas inaumeras fungdes, como
verificamos na Resolu¢ao CNE/CEB n. 4/2009. Essas atribuicoes dirigidas
ao professor do AEE tém como enfoque a gestao da politica de EE nas
escolas e a mobilizacao de técnicas adaptadas para facilitar o convivio
dos alunos com deficiéncia na escola regular. Com base nos documentos
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consultados, constatamos que, mesmo que historicamente o professor
de EE nao tenha o ensino do conhecimento escolar como caracteristica
forte dentre suas fungdes, na politica de Educacao Especial na perspectiva
inclusiva é retirado desse professor esse horizonte, uma vez que ele esta
caracterizado como o instrumento da politica na escola regular para o
repasse de técnicas e para a gestdo dessa politica, sendo a ele negado o
trabalho em favor da escolariza¢ao dos alunos da Educagao Especial.

Qual é o sentido de o aluno da Educagao Especial migrar de uma
escola ou classe especial para uma sala de aula regular? Nao se trata de
defender o atendimento segregado, pois admitimos que, historicamente,
o conhecimento escolar nao se fez presente nesse tipo de atendimento
e sim no sistema educacional regular, mas a simples mudanca de lécus
e a redefinicao do professor para o AEE nao significa necessariamente
0 acesso ao conhecimento escolar pelos alunos da Educacao Especial.
No discurso politico, a escola comum trabalha com o processo de
ensino e aprendizagem, mas, hoje, observamos um direcionamento
para o espontaneismo, com abordagens multiculturalistas nas escolas
e que pouco se preocupam com o0 processo de escolarizagao dos alunos
(DUARTE, 2001), o que fica ainda mais evidente quando se trata dos
alunos da EE que estao envoltos pelo discurso de socializagao.

A partir das caracteristicas do professor de EE na politica de
Educacao Especial na perspectiva inclusiva, elaboramos o conceito de
“professor multifuncional” na tentativa de explicar quem € esse sujeito. A
analise sobre as atribui¢Oes a ele conferidas pela Resolu¢ao CNE/CEB n.
4/2009 e contidas no documento A Educagao Especial na Perspectiva da
Inclusdo Escolar: a escola comum inclusiva permite supor que o professor
de EE tem caracteristicas de técnico que auxilia no manuseio de técnicas
e recursos na sala de recursos multifuncionais e de gestor da politica de
inclusao na escola comum, sendo dele retirada a perspectiva de trabalhar
com processo de ensino-aprendizagem em sua fungao. Por isso, tal conceito
nos parece fértil para discutir e analisar a concepg¢ao de professor de EE
subjacente as politicas de Educagao Especial na perspectiva inclusiva.
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Tais indicagdes podem ser relacionadas ao conceito de
“superprofessor”, elaborado por Triches (2010, p. 164) ao analisar a
formagao no curso de pedagogia. Podemos sugerir que o professor de EE
se enquadra nessa andlise, porque, mesmo que atue de forma diferente
na escola e tenha atribui¢des diferenciadas, parte desses professores é
formada pelo mesmo curriculo de graduagao e atua no mesmo ambiente
escolar, o que os tornam também alvo das politicas de formagao docente.

Ou seja, o professor é adotado como aquele que aplica,
interpreta e se responsabiliza pelos papéis e pelas
politicas. Via professor — a quem se procura controlar
— almeja-se chegar as mudangas pretendidas,
mesmo que seja s6 discursivamente ou nos nimeros
das avaliacdbes da educacdo. Deparamo-nos com

um movimento contraditorio na construcdo de um
superprofessor (TRICHES, 2010, p. 164).

Diante da predominancia da formagdao continuada nas
politicas de EE ao se tratar do professor e revendo como é descrita a
sala de recursos multifuncionais, verificamos que dentre os objetivos
dessa politica esta o de construir um “professor multifuncional”,
que atenda todas suas atribuicdes de forma “qualificada” e acritica.
Assim, o professor de EE, além de sofrer com as mesmas mazelas do
professor da sala de aula regular, tais como sobrecarga de trabalho e
falta de condi¢Oes de realizacao do seu trabalho na escola, incorpora
em seu cotidiano as indefini¢des sobre seu papel nas institui¢des de
ensino, pois, a0 mesmo tempo em que assume a responsabilidade pela
implementagao da politica de Educacao Especial, também ¢é responsavel
pelo auxilio no uso dos recursos pelos alunos da sala de recursos
multifuncionais. Cabe salientar que o trabalho do professor que atua
nas salas de recursos multifuncionais pode ser desenvolvido com todos
os tipos de deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidade/superdotacao, diferentemente do trabalho antes realizado
nas salas de recursos exclusivas a um tipo de deficiéncia.
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No Decreto n. 6.571/2008°, o professor € citado pela necessidade
de sua formagao, principalmente continuada e a distancia, que, para as
organiza¢des multilaterais®, é a forma mais vidvel economicamente
de garantir uma formacdo que adapte esses professores aos moldes
exigidos para tal politica. Em seu estudo sobre as influéncias politicas da
Organizagao para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
na formacao de professores Maués (2011, p. 84) acentua:

A preocupagao com o papel das escolas, com o
contetido por elas transmitido, ganha centralidade na
medida em que hd um interesse de que a educagao
possa responder as exigéncias do mercado mundial.
Nesse contexto a figura do professor é destacada e
a formacao desse profissional passa a ser motivo de
preocupagao de organismos internacionais que véem
nesse sujeito um elemento-chave na cadeia de produgao

do conhecimento necessario ao desenvolvimento da
dita sociedade.

Essa constatagao possibilita a inferéncia de que, junto com os
propositos da formacao dos professores, no caso da Educagao Especial,
estd a intengao de se produzir professores capazes de atuarem no AEE
por meio de cursos precdrios, pois o foco nao estd na formacgao de um
profissional capaz de atuar com o ensino e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncias, mas sim na estratégia de legitimar uma proposta por
meio desses profissionais. A perspectiva inclusiva na Educagao Especial
tem sido responsavel mais pela presenca dos alunos da Educacado
Especial na escola de educagao basica que pelo aprofundamento das
aprendizagens desse publico especifico, visando ao ajustamento desse

9 Em 17 de novembro de 2011 foi langado o Decreto n. 7.611 (BRASIL, 2011), que
dispde sobre a educagio especial, o atendimento educacional especializado e da outras
providéncias, revogando assim o Decreto n. 6.571/2008. Contudo, analisamos o Decreto
n. 6.571/2008, por ser sintese de modelo de Educagdo Especial no pais, instituido em
meados da década 2000-2010.

10Podemos citar como exemplos a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacgdo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e a Comissdo Econdmica para a América Latina e
Caribe (CEPAL).
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sujeito a sociedade. Nas produgdes académicas selecionadas no balango
de literatura, notamos énfase na formagao desse professor como tatica
de aperfeicoamento do seu trabalho. A maioria dos autores aceita a
politica de formagao continuada e a distancia no modelo do AEE, o que
indica concordancia com os documentos oficiais da politica de Educagao
Especial na perspectiva inclusiva.

Na documentacao consultada, a sala de recursos multifuncionais
¢, hoje, a materializagdo do AEE e espago de atuagdo do professor de
Educacao Especial. Como afirma Garcia (2011, p. 76), “o locus de atuagado
do professor de Educagao Especial, e espago privilegiado do AEE, foi
denominado de salas de recursos multifuncionais [..]”. O professor é o
sujeito que viabiliza a agao nessas salas, o que contribui para o aumento
das suas inumeras atribuicdes, caracterizando-se como “professor
multifuncional”.

Silva (2008) pesquisou as salas de recursos multifuncionais na
educacédo infantil, utilizando como referencial tedrico as analises de Alves
(2006)" sobre esse espago e sobre o trabalho dos professores, e destacou
que esses profissionais devem,

11 ALVES, Denise de Oliveira. Sala de recursos multifuncionais:espago para
atendimento educacional especializado. Brasilia: MEC, 2006. A autora exerce grande
influéncia na politica de Educacao Especial atual, haja vista que suas experiéncias
de atuagdo incluem a coordenacdo geral da Coordenagdo de Articulagdo da Politica
de Inclusdo do Ministério da Educagdo (2004-2008) e consultoria em organismos
internacionais (UNESCO - PNUD - OEI) pela Secretaria de Educag¢do Superior do
Ministério da Educagdo (2009-2012). Entre os trabalhos técnicos realizados destacam-
se: coordenacdo nacional do Programa Educacgdo Inclusiva: direito a diversidade;
participagdo como membro titular e representante do Ministério da Educacdo nas
seguintes comissdes: Comité Nacional de Politicas de Educagdo Bésica (CONPEB);
comissdo organizadora da Conferéncia Nacional da Educagdo Basica (CONEB),
integrante do grupo de trabalho designado para elaborar a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva/2008, representante do MEC
nas missdes de cooperagdo Brasil-Mogambique e Brasil-Suriname, com o objetivo de
prestar assessoria técnica na area de educacdo especial aos governos de Mogambique
e Suriname. Atua também como consultora do Programa das Nac¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). (Fonte: Curriculo Lattes).
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dentre as suas diversas atribui¢des: a) atender os
ANEEs auxiliando-os em seu trabalho de superagao das
condigOes limitantes; b) ajuda-los no estabelecimento
de uma auto-imagem positiva, de uma visao de mundo
realistica; c) possibilitar sua aceitagdo pelo grupo e a
autoaceitagao; d) atuar em atividades de suplemento
ou complemento curricular especifico; e) colaborar
com o professor da classe comum nas defini¢des de
estratégias pedagogicas a serem utilizadas; f) fazer
com que os ANEEs participem de todas as atividades
escolares; g) estimular e orientar a participagao e
envolvimento da familia no processo educacional
da crianca e h) participar ativamente das reunides
pedagdgicas (SILVA, 2008, p. 27).

Ao ressaltar essas agOes, Silva (2008) aderiu a politica de inclusao
educacional proposta atualmente, pois tais atribui¢gdes estao contidas,
com outras palavras, na Resolu¢ao CNE/CEB n. 4/2009, e considera que
“nao basta a implantacao de servicos adicionais [...] ha uma necessidade
de reestruturagao e de inovagao. A PEA [Professora Especialista de Apoio]
necessita ainda agucar seu espirito investigativo e ser pesquisadora da
sua propria pratica” (SILVA, 2008, p. 168).

Na produgao especifica do campo, encontramos grande niimero
de pesquisadores que atribuem o sucesso ou o fracasso da politica de EE
na perspectiva inclusiva ao professor responsavel pela Educagao Especial
na escola regular. O sucesso estd marcado pela permanéncia dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial na escola regular, e a fungao do
professor de EE é proporcionar estratégias para essa permanéncia.

Dentro do campo de analise sobre as fungdes desse profissional,
ha duas ideias mais recorrentes: a de que o professor de EE deve atuar
e concentrar seu trabalho de forma qualificada na sala de recursos
multifuncionais, como facilitador nas técnicas e materiais que auxiliem
no aprendizado dos alunos do AEE, conforme as caracteristicas de
deficiéncia; e a da defesa da necessidade de um professor generalista que
deve atuar tanto nas salas de recursos multifuncionais como no suporte

da inclusao dentro da escola. Para Baptista (2011, p. 5),
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seria de se esperar que o profissional responsavel pela
educacao especial devesse atuar em diferentes frentes,
na assessoria e formacdo de colegas, como segundo
docente em uma mesma sala de aula que o professor
regente de classe, no acompanhamento de familias,
como possivel interlocutor com equipes externas a
escola que se envolvem em atendimentos dirigidos ao
aluno com deficiéncia.

Do ponto de vista desse autor, a perspectiva de um professor de

Educacao Especial generalista ¢ muito mais rica e desafiadora.

Mais rica porque nao se pauta na ‘repara¢ao’ de um
sujeito repleto de lacunas a serem corrigidas, mas deve
investir nas redes de interagao nas quais o sujeito-aluno
participa, colocando seu conhecimento especifico a
servico dessa rede e agindo mais sobre as interacdes
do que sobre o sujeito-aluno (BAPTISTA, 2011, p. 5).

Para Baptista (2011), ¢ muito mais interessante esse professor

atuar de forma ampla na escola do que ficar na sala de recursos atendendo

determinado tipo de deficiéncia. O autor afirmou que, além de limitar o

potencial do profissional, esse trabalho em sala visa somente a deficiéncia

do aluno e questionou: “Nao serd a sala de recursos o novo espago de
exclusao do aluno com deficiéncia?” (BAPTISTA, 2011, p. 10). De fato, ndo
ha como negar que se esse professor ficar centrado somente num tipo

de deficiéncia, sua atuagao se reduzira a ensinar os recursos especificos

para cada necessidade, transformando a sala de recursos multifuncionais

no atendimento clinico da educacao especial com trabalho focado na

deficiéncia do aluno.

E importante observar que o 16cus de atuagao “sala de
recursos”, o qual retira fisicamente o professor da sala
de aula comum, e a fun¢do de “complementacdo ou
suplementacao curricular”, que aparece como distinta
do “apoio pedagdgico especializado”, descaracterizam
a possibilidade de bidocéncia, de um trabalho mais
organico a Educacdo Bésica, de um planejamento mais
coletivo e consequentemente de processos avaliativos
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que levem em conta a histdria do sujeito. Configura-se
em menos apoio pedagdgico especializado e em mais
atendimento educacional especializado (GARCIA,
2011, p. 72).

O professor do AEE/sala de recursos multifuncionais, ao
trabalhar somente com técnicas e materiais baseados nas deficiéncias
dos alunos, distancia-se do carater de complementar e/ou suplementar
ao ensino regular, que € diferente do Apoio de Atendimento, remetendo
a abordagem clinica nas escolas regulares. Nessa linha de raciocinio,
0 “apoio” se caracteriza como suporte escolar e o “atendimento” como
auxilio no uso dos recursos técnicos para “superar as barreiras” postas
por determinado tipo de deficiéncia.

Tais reflexdes possibilitam elaborar a hipotese de que as salas
de recursos estabelecem uma abordagem clinica nas escolas regulares,
pela énfase no trabalho com a deficiéncia e pela formacao continuada
dos professores que direciona suas praticas para esse tratamento. Mas,
apesar de a abordagem médico-pedagdgica prevalecer na formacgao
continuada (MICHELS, 2006), os documentos que estabelecem a EE na
perspectiva da educagao inclusiva atribuem a esse professor atividades
que ultrapassam a sala de recursos, como vimos na Resolugao n. 4/2009.
Com base nesses aspectos, questionamos: quem ¢ esse professor? Seria
ele o técnico que elabora e repassa os recursos com a expectativa de
que esse aluno supere suas deficiéncias? Ou o gestor que implementa a
politica de inclusao educacional nas escolas por meio de atividades com
a comunidade escolar?

Em meio a essas contradic¢Oes, tedricos como Bueno (1999), Garcia
(2011) e Michels (2011) apontam para a falta de definigdo profissional, o
que contribui para que a EE na perspectiva inclusiva nao possibilite um
reconhecimento sobre o papel desse professor nas escolas regulares. Prieto
(2006) e Baptista (2011), por vias diferentes, corroboraram as proposigoes
politicas a0 mencionarem a necessidade da formagao continuada para
esses professores. Baptista (2011) divulgou a politica de EE que estd em
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vigor e ndo questionou o teor da formagao desse profissional, vendo-o
como uma espécie de gerenciador da politica de inclusao nas escolas.
Muitos sao os argumentos que disputam o que e como o professor
de EE deve atuar na escola regular. Em suma, a maioria dos textos
analisados privilegiou o professor generalista, que atua tanto nas salas
de recursos multifuncionais como na gestao da inclusao, e apontou que
o modelo de atuacdo especifica para cada deficiéncia caracteriza uma
visdo segregada da Educacgao Especial. E importante salientar que esse
professor é visto por muitos como quem atribuird qualidade na educagao
das escolas. Um dos autores que mais difundem essa ideia é Baptista
(2011, p. 10), para quem esse contexto de mudancas potenciais
mostra a importancia do professor especializado em
educacao especial para que se garanta a existéncia de
percursos escolares satisfatérios e desafiadores para os
alunos com deficiéncia. Essa importancia respalda-se
na centralidade da sala de recursos como o dispositivo
pedagdgico prioritario na politica de educacao especial
contemporanea, considerada sua caracteristica de nao

substitui¢do do espago da sala de aula comum para a
escolarizacao.

Esse é um dos exemplos das grandes controvérsias que existem
no universo da EE e que permearam nossa pesquisa. Ao mesmo tempo em
que muitos pesquisadores, como Lora (2000) e Redig (2010), avaliaram que
o professor especializado em determinada deficiéncia tem uma qualidade
melhor em seu atendimento, Prieto (2006) e Baptista (2011) enfatizaram a
eficacia de um professor que contemple principalmente a intermediagao
da politica de inclusdao dentro da escola, gerenciando as demandas e
conflitos com os professores, gestores e familias.

A aproximacgao com os textos produzidos sobre o tema permite
a percepgao de que esse professor, além de trabalhar com todos os tipos
de deficiéncia, tem em suas atribuigdes um leque de responsabilidades
que expande sua fungao para fora da sala de aula. Nao obstante essa
discussao, Lora (2000) apresentou outra argumenta¢do ao destacar a
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importancia de o professor especializado dominar técnicas especificas de
trabalho com determinada deficiéncia, pois isso delineara seu perfil de
docente e especialista. Redig (2010, p. 32) apontou para o aparecimento,
em sua pesquisa, da necessidade de formacao continuada, ao dizer que
todos os especialistas,
independente da modalidade de sua atuagao,
acreditam que o aluno com deficiéncia intelectual
precisa estar “preparado” para ser incluido em uma
turma comum, sobretudo no que tange a alfabetizagao.
As participantes apontam, também, a importancia
da formagdo continuada e / ou em servigo para o
atendimento educacional especializado. Elas colocam
a dificuldade de interagdo com os professores do
ensino regular e realizagao de adaptagdes curriculares

adequadas, em especial, no II Segmento do Ensino
Fundamental e Médio.

Ao analisarmos as atribui¢des destinadas aos professores de EE
pela politica de Educagdo Especial na perspectiva inclusiva nos deparamos
com a necessidade de retomar as discussOes sobre o ldcus de atuagao e
sobre a formagao exigida para tal fun¢do, porque esses trés elementos
que consideramos chaves de andlise para compreender a concepgao de
professor de EE subjacente a essa politica estao diretamente relacionados.
A primeira indicagdo que possibilita explicar a relagao entre o ldocus, a
formacao e as atribuigdes € o deslocamento da politica para o incentivo ao
AEE. Assim, esses trés eixos sao direcionados para a consolidagao desse
atendimento e da concepgao de Educacao Especial divulgada pela politica
de perspectiva inclusiva.

Partimos do pressuposto de que a acao fundamental do
professor é ensinar os conteidos historicamente produzidos. No entanto,
na analise dos trabalhos académicos selecionados e na documentagao
consultada, constatamos o deslocamento da fungao do professor de EE
para o professor do AEE. Verificamos que, hoje, ele é identificado pela
politica de Educagao Especial na perspectiva inclusiva por meio de suas
atribuicdes, que o configuram ora como um técnico do AEE, ora como um
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gestor da politica na escola. Assim, esse professor se desloca de sua agao
fundamental de ensinar e € projetado como um profissional a servigo da
politica de inclusao e um recurso para que ela se consolide, aproximando-
se do que sugerimos ser o “professor multifuncional”.
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O TRABALHO DO SEGUNDO PROFESSOR
DE TURMA: DISPUTAS E CONSENSOS NA
FORMULACAO DA POLITICA DE EDUCACAO
ESPECIAL EM SANTA CATARINA

Rita de Cassia Kleber

A politica de Educagao Especial de Santa Catarina, definida em
2006, propdoe um modelo de professor de Educagao Especial para atuar
em classe comum com matricula de estudantes da Educacao Especial,
denominado segundo professor de turma. Compreender o trabalho desse
professor nos anos finais do ensino fundamental foi o objetivo de uma
pesquisa académica, concluida em 2015, cujos desdobramentos apontaram
para trés eixos de analise: proposicao, implementacao e organizacao do
trabalho do segundo professor de turma.

Este texto constitui-se numa sintese das reflexdes sobre o
trabalho segundo professor de turma na perspectiva da sua proposicao,
as quais constituiram um capitulo da Disserta¢ao de Mestrado intitulada
O trabalho do sequndo professor de turma em Santa Catarina: qual o projeto
politico de formagio do aluno da educacdo especial? (KLEBER, 2015). Para
refletir sobre a proposi¢ao do segundo professor de turma, tomou-se como
principal referéncia um conjunto de documentos oficiais que expressam
a politica estadual de Educacao Especial em Santa Catarina elaborados
pela Secretaria de Estado da Educagao (SED), Fundagao Catarinense de
Educagao Especial (FCEE) e Conselho Estadual de Educagao de Santa
Catarina (CEE/SC). Sao eles: Politica de Educacdo Especial do Estado
de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2009a), Programa Pedagdgico
(SANTA CATARINA, 2009b) e Resolucao CEE n° 112, de 12 de dezembro
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de 2006, que fixa normas para a Educagao Especial no sistema estadual de
educacgao de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2006)'.

Tal como no capitulo da dissertacao que enfoca a proposigao do
trabalho do segundo professor de turma, este texto se organiza em quatro
segOes, apresentadas a seguir.

ATENDIMENTO E SERVICO DE EDUCACAO ESPECIAL,
CORREGENCIA E APOIO: AMBIVALENCIAS DO
TRABALHO DO SEGUNDO PROFESSOR DE TURMA

A andlise dos documentos oficiais que expressam a atual politica
estadual de Educacao Especial em Santa Catarina, para compreender o
que é proposto quanto ao trabalho do segundo professor de turma, teve
como referéncia importante os estudos de Garcia (2004) em que analisa
as politicas de “inclusao” no Brasil com o intuito de compreender os
processos pelos quais se articulam a educagao especial. Em analise
documental, a autora observa a repeticao exaustiva de determinados
termos e a compreende como parte de uma estratégia discursiva a qual
denomina “catequizagao politica”. Garcia (2004) evidencia a dimensao do
processo de construc¢ao de consenso em torno de determinadas medidas
politicas fazendo referéncia a uma rede, ou teia de conceitos, na qual
cada um, “individualmente, funciona como um ingrediente que ganha
novos contornos mediados pelo caldo ideoldgico e tedrico no qual esta
embebido” (GARCIA, 2004, p. 17).

1 Como estratégia facilitadora da leitura, optou-se por usar em alguns momentos,
ao longo do texto, formas abreviadas para fazer referéncia a cada um desses
documentos. Sendo assim, o documento Politica de Educagao Especial do Estado de

Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2009a) podera, por vezes, estar identificado
pelas suas iniciais: PEEESC; da mesma forma, o documento Programa Pedagdgico

(SANTA CATARINA, 2009b), identificado por PP; e, por fim, a Resolugao CEE
n? 112, de 12 de dezembro de 2006, que fixa normas para a Educacao Especial
no sistema estadual de educagdo de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2006),
identificada pela forma simplificada Resolugao CEE n® 112/2006.
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Educacao Especial em Santa Catarina

Seguindo essa orientacao, a andlise dos documentos que
expressam a politica estadual de Educacao Especial, em Santa Catarina,
evidenciou que o discurso que lhe da sustentagdo abriga conceitos
construidos histdrica e socialmente, constituindo-se, dessa forma,
em veiculo disseminador de um conjunto de concepgdes tedricas e
ideologicas que, ao ser reinterpretado, € acrescido de novos ingredientes,
transformando-se em novo discurso e assumindo outros contornos,
outros valores, outros significados.

Em relacao ao documento PEEESC, considerou-se como sua
funcao de documento orientador é anunciada:

Dessa forma, Santa Catarina, no ano de 2006, por
intermédio da SED e FCEE/SC, com base nos preceitos
legais, instituiu este Documento que define a Politica
de Educacao Especial do Estado, tendo como
fundamentos a cidadania e a dignidade da pessoa

humana, conforme preconiza a Constituicao Estadual
de 1989 (SANTA CATARINA, 2009a, p. 14).

Observa-se que o documento é anunciado como definidor da
politica, o que lhe confere, em principio, um caréter de precisao, sobretudo
ao se considerar o uso de argumentos de autoridade e a énfase em preceitos
legais, que lhe conferem um caréter coercitivo. Por outro lado, os termos
apresentados como fundamentos da politica, “cidadania e dignidade
da pessoa humana”, carregam, além da imprecisdao conceitual, um tom
humanitario, estratégia discursiva que lhe acrescenta um carater consensual.

Garcia (2004) ao fazer referéncia a matizes discursivos que
podem ser identificados pela repeticao excessiva de expressoes especificas
destaca o matiz humanitario, o qual afirma ser possivel identifica-lo

pelos termos: “dignidade humana”, “solidariedade”,
“coesao social”, “justica social”, “direitos humanos”,
“pertencimento”, entre outros. Esse tipo de discurso
tem uma funcao legitimadora e formadora de consensos
em relacdo as politicas de inclusao, uma vez que opera

por intermédio de ideais e desejos manifestados pela
sociedade (GARCIA, 2004, p. 102-103).
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Ao cotejar documentos referentes a Educacao Especial emanados

pelo Estado brasileiro a autora revela como a logica do mercado se abriga

sob os discursos politicos inclusivos:

Diferentes formas organizativas do trabalho
pedagdgico estdo previstas na proposta politica, sob
o discurso humanitario de respeitar as diferengas,
preservar a dignidade humana e o exercicio da
cidadania. Contudo, sua operacionalizacdo propoe
vinculos muito estreitos com uma logica do custo/
beneficio, cujas bases liberais prevéem oferecer mais
ou menos “investimentos” educacionais conforme o
mérito individual, informado pelas regras do mercado.
A educagao especial na educagao basica, nesses termos,
constitui-se em uma proposicao de administragao das
desigualdades educacionais e nao de sua superagao
(GARCIA, 2004, p. 189).

Shiroma (2001) ao referir-se as reformas politicas e sociais na

virada do século XX, na Europa e demais continentes, para compreender

a racionalidade que se esconde no uso de certos elementos discursivos

faz referéncia a uma bricolagem de conceitos. Em relagao ao discurso

presente em documentos que marcaram as politicas sociais da década de

1990, a autora afirma:

Essa bricolagem pode ser observada em documentos
da Cepal [Comissao Econdmica para a América Latina
e o Caribe] do inicio da década, nos quais os termos
educacao, competitividade, eficiéncia e eqiiidade foram
costurados em um arranjo emblematico que forneceu
o tom das politicas puiblicas na regido. No inicio do
século XXI, educacao, cidadania e inclusao social
passaram a ser vistas nao s6 como interdependentes
aos interesses econdmicos, mas como imperativas as
nagdes (SHIROMA, 2001, p. 1).

As contribuigdes de Shiroma (2001) e Garcia (2004) indicam que

o excerto extraido de PEEESC expressa uma orquestracao do discurso

afinada com basesideoldgicasliberais e, portanto, com regras estabelecidas

no ambito do mercado internacional. Os estudos contribuem para uma
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compreensao da proposi¢ao do trabalho do segundo professor de turma
que, numa perspectiva de totalidade, considera os vinculos entre discurso
politico e a sua operacionalizagao pela 6tica hegemoénica do mercado.
A andlise documental identifica no documento PEEESC a
seguinte afirmagao:
Assim, Santa Catarina, adotando o principio
de educagao inclusiva, instituiu por meio desse
Documento a Politica de Educagao Especial do
Estado, garantindo as pessoas com deficiéncia,
condutas tipicas e altas habilidades atendimento
educacional por meio do qual possam desenvolver
suas potencialidades para que sejam percebidas

pelo outro e por si mesmas como sujeitos de direitos
(SANTA CATARINA, 2009a, p. 21).

O discurso afirma que, ao instituir-se a politica estadual de
Educagao Especial por meio de um documento, garante-se o atendimento
educacional. Tal atendimento, direcionado a um grupo especifico de
pessoas, visa ao desenvolvimento de potencialidades voltadas para a
percepgao e o reconhecimento formal de direitos.

Shiroma (2001) reflete sobre o termo direito, discutindo sua
funcao de amalgamador da relagdo dialética entre eficiéncia econdmica
e coesdo social. A autora afirma: “foi a énfase nos direitos sociais do
cidadao e no direito de compartilhar a heranca social que fez desta uma
linguagem util para defensores da igualdade, pois implicava também
maior igualdade econdmica” (SHIROMA, 2001, p. 5).

Os argumentos de Shiroma (2001) sdo instigantes e abrem um
leque de questoes que ajudam a compreender a proposicao do trabalho do
segundo professor de turma. Levam a pensar o horizonte do atendimento
educacional calcado que, naidéia difusa de percepgao de direitos, expressa
vinculos existentes entre politicas publicas e demandas econémicas. A
refletir sobre como o trabalho do segundo professor de turma se insere
num atendimento educacional cujo horizonte ¢ definido pelo mercado,
a questionar a politica em andlise quanto a auséncia de garantias de
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apropriagdo do conhecimento escolar e a interrogar a concepgao de
atendimento educacional.

Seguindo a andlise documental, identifica-se no mesmo
documento uma secao intitulada Servigos de Educagdo Especial os quais
sao assim definidos: “Sao servigos diversificados, oferecidos pelo
poder publico de forma direta ou indireta, por meio das instituicdes
conveniadas com a FCEE/SC para atender as necessidades educacionais
especiais da pessoa com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades”
(SANTA CATARINA, 2009a, p. 27). Nesse excerto, 0 documento se mostra
impreciso quanto a concepgao de servicos de Educacdo Especial. Ao
priorizar a informagao sobre a gestdo e limitar-se a informar quem os
presta e para quem, o documento deixa uma lacuna sobre em que, de
fato, consistem os servigos de Educagao Especial. No entanto, identifica-
se conexdes com a concepgao de atendimento, o que leva a inferir que o
atendimento as necessidades educacionais especiais do publico ao qual se
refere €, em si, objeto de um servigo. Além dessa lacuna, observa-se que
o documento contém outra imprecisdo, pois, na mesma segao, relaciona
os atendimentos direcionados aos educandos da rede regular de ensino:

Os atendimentos, em educagao especial, direcionados

aos educandos da rede regular de ensino, terdo carater
de apoio, complemento ou suplemento e podem ser:

— Servigo de Atendimento Educacional Especializado
- SAEDE;

— Servico de Atendimento Especializado — SAESP;

— Turma Bilingue — LIBRAS/Portugués, na educacao
infantil e séries iniciais do ensino fundamental para
educandos com deficiéncia auditiva;

— Professor intérprete em turmas das séries finais do

ensino fundamental, ensino médio, nas modalidades
da Educacao Basica e no nivel superior;

— Instrutor de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS em
todos os niveis de ensino, etapas e modalidades da
Educacao Basica;

— Professor de educagdo especial nas turmas de
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todas as etapas e modalidades da Educacao Basica,
nas quais estiverem matriculados educandos com
diagndstico de condutas tipicas ou com severos
comprometimentos motores;

— Acompanhante terapéutico, da area da saude,
aos educandos que necessitarem de atendimento
individualizado em funcao de necessidades
especificas;

— Técnico da area da saude, em escolas onde houver
matricula de alunos da educacgdo especial com
comprometimento clinico que demandem supervisao
constante (SANTA CATARINA, 2009a, p. 27).

Embora inseridas na secdo Servicos de Educagio Especial,
compreende-se que todas as modalidades nomeadas, direcionados
aos educandos da rede regular de ensino, incluindo-se ai aquelas
especificadas como servigos, sao entao consideradas atendimentos
em Educacao Especial. O termo “atendimentos em educagao especial”
parece ter uma abrangéncia maior, uma vez que engloba também os
dois tipos de servigos: os de atendimento educacional especializado e
os de atendimento especializado. No entanto, observando a estrutura
da secdo, verifica-se que o texto se subdivide somente em Servigo de
Atendimento Educacional Especializado e Servigo de Atendimento
Especializado e, ainda, que a nomenclatura servicos de atendimento
reforca a concepgao de atendimento como objeto do servigo e, portanto,
subordinado a este. Sublinha-se também que o professor intérprete, o
instrutor de Libras, o professor de Educacao Especial e o acompanhante
terapéutico, profissionais da Educagao Especial, sdo aqui apontados como
atendimentos.

Em seguida, localizamos no documento o excerto:

Para os educandos matriculados em Centros de
Atendimento Educacional Especializados — CAESP,
serdo oferecidos servigos especificos, de carater
reabilitatério e de atendimento pedagdgico especifico.

Esses Centros poderdao ainda disponibilizar, na
perspectiva das diretrizes dessa Politica, outros
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servicos de natureza social ou educacional, como
educacdo profissional, centros de convivéncia, casas
lar, etc. (SANTA CATARINA, 2009a, p. 28).

Vislumbra-se, nesse desmembramento entre a natureza da Educagao

Especial ofertada aos estudantes da rede regular de ensino e aos matriculados

nos Caesps, que ocorre nas institui¢oes conveniadas com a FCEE, evidéncias

do que Garcia (2004) coloca em relacdo a construgao histdrica da concepgao
de servigos em seus vinculos com o publico e o privado:

O conflito decorrente da ampliagao de relagdes com

orientagdo publica/privada tem repercussdes também

nas praticas sociais da sociedade civil. Novas estruturas

tém surgido para gerir os direitos sociais que, atendidos

na esfera privada, passam a ser pensados sob relagdes

de associagao e “parcerias”. Os sujeitos compram os

servicos ou ficam submetidos a acdes assistenciais,

ainda que os servigos continuem sendo considerados
publicos (GARCIA, 2004, p. 38).

As contribui¢des de Shiroma (2001), relativas a énfase nos direitos
sociais do cidadado nas politicas publicas do final do século XX, quanto as
de Garcia (2004), sobre a relagao entre a concepgao de servigos e ampliagao
da sua oferta pelos setores privados, permitem entrever os vinculos entre
a atual politica estadual de Educagdao Especial de Santa Catarina e os
principios econdmicos neoliberais. Contudo, permanece a necessidade de
pensar a concepcao de atendimento educacional que permeia tal politica
como condi¢do importante para se compreender a natureza do trabalho
do segundo professor de turma.

Ao analisar o documento Programa Pedagdgico (SANTA
CATARINA, 2009b) observa-se na seg¢ao Acdes do Programa Pedagdgico,
que o trabalho do segundo professor de turma é apresentado como um
tipo especifico de atendimento, denominado atendimento em classe (AC),
caracterizado

pela atuagao de um professor da area de educacao
especial em sala de aula ou profissional da area da
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saude na escola, para atender os alunos de que trata
o Programa Pedagdgico matriculados nas etapas e
modalidades da educacdo basica, conforme estas
Diretrizes (SANTA CATARINA, 2009b, p. 16).

O texto € claro em relacdo ao locus desses atendimentos: a sala
de aula e a escola. Também especifica como é compreendido o sujeito
que neles atua: para a Educagao Especial, um professor. Para a satide, um
profissional. Entretanto, ndo explicita a natureza do atendimento prestado
pelo professor foco deste estudo.

Analisando o andncio dos objetivos do programa pedagogico,
identificam-se outros elementos para se compreender a concepcao de
servigos e atendimentos que permeiam a atual politica estadual de
Educacao Especial em Santa Catarina:

Estabelecer diretrizes dos servigos de educagao especial
para qualificar o processo de ensino e aprendizagem
dos alunos com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades, matriculados no ensino regular ou em

Centros de Atendimento Educacional Especializados —
CAESP (SANTA CATARINA, 2009, p. 15).

Percebe-se que o documento PP é anunciado como uma diretriz
voltada aos servigos de Educagdo Especial, sejam aqueles que acontecem
no ensino regular, ou os que ocorrem em centros de atendimento
educacional especializados. E também, uma diferenga substancial em
relagdo ao etéreo objetivo da politica estadual de Educagao Especial,
apontado anteriormente como garantia de atendimento educacional
voltado ao desenvolvimento de potencialidades e para a percepcao e o
reconhecimento formal de direitos. O horizonte agora é a qualificacao
do processo de ensino e aprendizagem. Em relacao aos seus objetivos
especificos, o documento PP estabelece:

—Coordenar a implantacdo dos servigos educacionais
especializados;

—Subsidiar cursos de formagdo continuada dos
educadores em educacao especial;
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—Coordenar os projetos de investigagao metodoldgica
para os servigos educacionais especializados;

—Orientar sobre as normas gerais e critérios basicos
para a promocao da acessibilidade das pessoas com
deficiéncia e ou mobilidade reduzida;

—Desenvolver pesquisas para a producao e adaptagao
de ajudas técnicas (SANTA CATARINA, 2009b, p.
15).

Embora os objetivos especificos sejam abrangentes, nao ha
referéncia a coordenagao e implantacdo de atendimentos e, no que diz
respeito a questdao em pauta, o que se apresenta é a coordenacdo e a
implantagao dos servigos, porém, tratados nao mais como servigos da
Educacao Especial, mas servicos educacionais especializados. Dessa
forma, a interpretagao anterior de que o termo “atendimentos em educagao
especial” se refere a um conjunto maior, no qual estariam contidos os
servigos, os de atendimento educacional especializado e os de atendimento
especializado, é aqui invertida, uma vez que o documento, ao se propor
a estabelecer diretrizes dos servicos educacionais especializados, inclui
tanto diretrizes para os atendimentos em classe quanto para Saede; Servigo
Pedagogico Especifico (Saesp) e Servico de Atendimento Alternativo
(SAA). Sob essa nova perspectiva, o segundo professor de turma seria
concebido como um servigo educacional especializado.

Na Resolucao CEE n® 112, de 12 de dezembro de 2006, que fixa
normas para a Educagdo Especial no sistema estadual de educagao de
Santa Catarina, consta:

Art. 7° A Educacao Especial, no ambito dos Centros de
Atendimento Educacional Especializados em Educacao
Especial — CAESP, deve ser compreendida como
programas educacionais e/ou reabilitatdrios voltados

ao atendimento das necessidades dos educandos de
que trata essa Resolucao, mediante:

Programa Pedagdgico;
Programa Reabilitatdrio;
Programa Profissionalizante, e;
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Programa de Assisténcia Social (SANTA CATARINA,
2006).

De acordo com o paragrafo 2%

§ 2% Os Programas de que trata o artigo 7° desta
Resolugao, devem ser compreendidos como:

I. Programa Pedagogico — desenvolvido mediante
projetos educacionais, de carater pedagdgico, voltados
ao atendimento dos educandos com idade entre 04
a 16 anos, com severos comprometimentos mentais,
matriculados exclusivamente em CAESPs (SANTA
CATARINA, 2006).

Ha uma divergéncia entre os documentos PP e a Resolucao CEE/
SC n® 112/2006. Enquanto esta faz referéncia a um Programa Pedagdgico
direcionado a atendimento de educandos matriculados exclusivamente
em Caesps, o documento PP se refere as diretrizes de servigos voltados
para qualificagdo do processo de ensino e aprendizagem, tanto em relagao
aos alunos matriculados no ensino regular quanto nos Caesps.
Ha, portanto, poucos elementos discursivos que esclarecam
a concepgao de servigos e atendimentos que orienta a politica estadual
de Educagao Especial para, dessa forma, avangar na compreensao da
proposicao do trabalho do segundo professor de turma. Seguindo a
analise, o Art. 10 da Resolucao CEE n® 112/2006 define:
No planejamento e na implementacao de suas agdes o
Estado, através da Secretaria de Estado da Educacao,
Ciéncia e Tecnologia e da Fundagao Catarinense de
Educacao Especial, disponibilizara, de forma indireta
mediante os Centros de Atendimento Educacional
Especializados em Educacao Especial, ou diretamente
na rede regular de ensino, servicos de educagao
especial para apoiar, complementar ou suplementar

a aprendizagem dos educandos de que trata esta
Resolugao (SANTA CATARINA, 2006).

Em vista de os dois incisos subsequentes tratarem somente
do Saede e do Saesp, entende-se que o trabalho do segundo professor
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de turma, tal como anunciado na Resolucdo CEE n® 112/2006, nao é
considerado um servigo de Educacao Especial.

Observa-se, portanto, que os trés documentos analisados sao
ambivalentes, divergentes em alguns aspectos e, portanto, imprecisos
em relacdo a defini¢ao da natureza do trabalho do segundo professor
de turma. Importante compreender tais aspectos como expressao da
intertextualidade. De acordo com Fairclough (2001, p. 134), “os textos e
os enunciados sao moldados por textos anteriores aos quais eles estao

12

‘respondendo’ e por textos subsequentes que eles ‘antecipam”. Para
o autor, “o conceito de intertextualidade aponta para a produtividade
dos textos, para como os textos podem transformar textos anteriores e
reestruturar as convengdes existentes (géneros, discursos) para gerar
novos textos” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135). Contudo, a compreensao das
concepgoes de servigos e de atendimentos adquire relevancia neste estudo,
principalmente no sentido de indicar elementos para a compreensao,
tanto sobre a atuagao do segundo professor de turma em sala de aula com
os professores titulares das varias disciplinas que compdem o curriculo
dos anos finais do ensino fundamental, quanto sobre sua atuacao com os
professores dos Saedes.

A partir do conceito de intertextualidade buscou-se elucidar a
questao verificando o que constana Resolu¢ao CNEn®02, de 11 de setembro
2001, que define diretrizes para a Educagao Especial na Educagao Basica
(BRASIL, 2001). No Art. 8% constam duas formas de referéncia a atuagao
dos professores da Educagao Especial em classe comum:

Art. 8° As escolas da rede regular de ensino devem

prever e prover na organizacao de suas classes comuns:

IV - servigos de apoio pedagogico especializado,

realizado, nas classes comuns, mediante:

a)atuagao colaborativa de professor especializado em
educacao especial;

[...] (BRASIL, 2001a).
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A natureza do trabalho do segundo professor de turma em
classes comuns em relagao a concepgao de servigos e atendimentos, nao
parece suficientemente respondida por esse dispositivo, uma vez que a
atuacao colaborativa do professor da Educacao Especial em classe comum,
que aparenta alguma similaridade com a fungdo de apoio delegada ao
segundo professor de turma, configura-se como um servigo, mas nao de
Educacao Especial, ou do servigo educacional especializado — termos
presentes nos documentos que expressam a atual politica estadual —,
mas como um servigo de apoio pedagogico especializado.

Embora a atual politica nacional de Educagao Especial nao faca
referéncia a um segundo professor de turma, tal como proposto na atual
politica estadual, considerou-se pertinente conhecer a concepgao de
servigos e atendimentos que a norteia, haja vista que € referenciada nos
documentos catarinenses. Conforme o documento Politica Nacional de
Educacao Especial da Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a),
a politica nacional de Educagao Especial tem os seguintes objetivos:

[...] o acesso, a participagao e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao nas
escolas regulares, orientando os sistemas de ensino
para promover respostas as necessidades educacionais
especiais, garantindo:

eTransversalidade da educagdao especial desde a

educacao infantil até a educacdo superior;

¢ Atendimento educacional especializado;

eContinuidade da escolarizacdo nos niveis mais
elevados do ensino;

eFormacdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da
educacao para a inclusao escolar;

e Participacao da familia e da comunidade;

e Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos
mobilidrios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacao e informacao; e

e Articulagao intersetorial na implementacdo das
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politicas publicas (BRASIL, 2008a).

Identifica-se uma diferenca substancial entre os objetivos da
politica estadual e nacional de Educagao Especial. No caso desta, sdo
voltados para o acesso, a participagao e a aprendizagem dos alunos e visam
varias garantias, dentre elas o atendimento educacional especializado,
descrito da seguinte forma:

Em todas as etapas e modalidades da educagao
basica, o atendimento educacional especializado é
organizado para apoiar o desenvolvimento dos alunos,
constituindo oferta obrigatdria dos sistemas de ensino.
Deve ser realizado no turno inverso ao da classe

comum, na propria escola ou centro especializado que
realize esse servico educacional (BRASIL, 2008a).

Entende-se que a politica nacional de Educacdo Especial nao
enfoca o trabalho do professor de Educacao Especial em classe comum,
mas prioriza o atendimento educacional especializado no contraturno,
tomado como um servico educacional. Nesse sentido parece haver
convergéncia com o Saede proposto na politica estadual, ainda que nao
esclarecedora sobre a concepgao de servigos e atendimentos de Educagao
Especial.

De modo geral, parece nao haver consenso quanto a concepgao
de servigos e atendimentos da Educagao Especial entre os documentos
que expressam as politicas nacional e estadual de Educacao Especial. As
imprecisdes conceituais remetem as consideragdes de Bueno (2011) que,
ao refletir sobre a construgao histoérica do conceito de excepcionalidade,
faz um alerta aqueles que se dedicam a compreensao das substituicoes
terminoldgicas ao longo da histdria:

Embora os autores que se dedicam ao estudo da
educacao especial e da excepcionalidade estabelecam
relagdes entre o uso de determinada terminologia e a
sociedade, mantém dicotomizados o desenvolvimento

do pensamento e o das relagdes sociais historicamente
construidas (BUENO, 2011, p. 38).
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As contribui¢des de Bueno (2011), claramente marcadas por uma
concepgao materialista da historia, na medida em que critica a tendéncia
a dicotomizagao entre pensamento e relagdes sociais, permitem deduzir
que, mais do que uma questao semantica, a imprecisdo das concepgdes
de servicos e atendimentos evidenciadas neste estudo se constitui em
expressao do processo histdrico de consolidacao da Educacao Especial
em ambito nacional. Entende-se que as fragilidades conceituais nos
documentos da politica estadual de Educacdao Especial comprometem
e matizam sua fun¢ao de definidor da politica e, em alguma medida,
encontram expressao no trabalho do segundo professor de turma que se
desenvolve, em parte, assentado sobre essas orientagoes.

Embora ndo ocupe centralidade no documento Politica de
Educacao Especial do Estado de Santa Catarina (SANTA CATARINA,
2009a), pois nao consta referéncia direta a essa fungao, o horizonte
do trabalho do segundo professor de turma é delineado mediante a
exposicao de alguns componentes. Ela é anunciada, de forma subliminar,
como integrante do conjunto de atendimentos em Educagao Especial
direcionados aos educandos da rede regular de ensino, como é possivel
observar no excerto: “Professor de educacdo especial nas turmas de
todas as etapas e modalidades da Educagao Basica, nas quais estiverem
matriculados educandos com diagndstico de condutas tipicas ou com
severos comprometimentos motores” (SANTA CATARINA, 2009a, p. 28).

Identificam-se quatro elementos que emergem desse discurso.
O primeiro, diz respeito a abrangéncia da atuagdo do profissional em
pauta no que se refere a estrutura educacional brasileira: todas as etapas
e modalidades da educacgao basica.

O segundo elemento se relaciona ao diagndstico do educando
para o qual o documento PEEESC, sem fazer referéncia explicita ao
segundo professor de turma, prevé um professor de Educagao Especial:
condutas tipicas ou severos comprometimentos motores. Aponta-se
aqui uma divergéncia no que concerne ao diagnostico do aluno que
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determinaria a atuagdo do segundo professor de turma no documento
PP, que contempla:
—diagnostico de deficiéncia multipla quando estiver
associada a deficiéncia mental;

—diagnostico de deficiéncia mental que apresente
dependéncia em atividades de vida pratica;

—diagnostico de deficiéncia associado a transtorno
psiquiatrico;

—diagndstico que comprove sérios
comprometimentos motores e dependéncia em
atividades de vida pratica;

—diagndstico de transtornos globais do
desenvolvimento com sintomatologia exacerbada;

—diagnostico de transtorno de déficit de atencao com
hiperatividade/impulsividade com sintomatologia
exacerbada. (SANTA CATARINA, 2009b, p. 16)

O terceiro elemento se refere ao sujeito. Parece tratar-se da
proposi¢cado de um modelo de professor. Independentemente de o
complemento ser “de educagao especial”, o que esta proposto em PEESC
¢ um professor. Porém, nao parece elucidado se ¢ funcao docente
propriamente dita, ou seja, se o que estd proposto equivale a “figura
central da atividade de ensinar” (MARIN, 1996, p. 18).

E quanto a esse ponto que surge o quarto elemento, que
corresponde justamente ao que € silenciado no excerto anterior: a fungao
que o professor de Educacdo Especial exerce nas turmas da educagado
basica com matricula de educandos com diagnostico de condutas tipicas
ou com severos comprometimentos motores. Em relagao a esse aspecto,
analisou-se o documento PP que, em sua fungao de estabelecer diretrizes
para os servicos de Educagao Especial, indica as fung¢des atribuidas ao
segundo professor de turma:

Nas séries iniciais do ensino fundamental, o
segundo professor, preferencialmente habilitado em

Educacao Especial, tem por func¢do correger a classe
com o professor titular, contribuir, em funciao de
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seu conhecimento especifico, com a proposicao de
procedimentos diferenciados para qualificar a pratica
pedagdgica (SANTA CATARINA, 2009b, p. 16).

Destacam-se duas questOes instigantes: uma relacionada a
formacgao do segundo professor de turma, e outra, a sua interlocugao com
o professor titular. Em relagdo a primeira, observa-se que, para atuar nos
anos iniciais do ensino fundamental, a formac¢do do segundo professor
de turma é anunciada pela expressao “preferencialmente habilitado em
Educacao Especial”, a qual parece abrigar imprecisdes importantes. O
uso do advérbio preferencialmente acrescenta uma circunstancia que
gera duvidas quanto ao qué corresponderia essa habilitacao em termos de
formacao académica. Nesse sentido, 0 documento é omisso, sinalizando
apenas um conhecimento especifico para a proposicao de procedimentos
diferenciados.

A segunda questdao esta relacionada a interlocucdo entre o
segundo professor de turma e o professor titular que é configurada
como correger, reger com o outro. Porém, identifica-se outro indicativo
dessa interlocugao que coloca em xeque a perspectiva de uma relagao
horizontalizada: o uso da palavra contribuir.

A funcao estabelecida para o segundo professor de turma
nos anos iniciais do ensino fundamental instiga a reflexao sobre os
conceitos de bidocéncia, ou docéncia compartilhada, e coensino, ou
ensino colaborativo, para conhecer as origens da proposigao. No entanto,
as imprecisOes verificadas no documento PP em relacdao a fungao do
segundo professor de turma nos anos iniciais do ensino fundamental, ndo
permitem afirmar que a nogao de corregéncia tenha como fundamento
aqueles conceitos tal como apresentados por Beyer (2004), Cunha e Siebert
(2009) e Mendes, Almeida e Toyoda (2011), embora seja possivel vislumbrar
pontos de convergencia.

O interesse deste estudo recai, no entanto, sobre o trabalho do
segundo professor de turma nos anos finais do ensino fundamental, cuja
fungao, deacordo com o documento PP, assume as seguintes caracteristicas:
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“Nas séries finais do Ensino Fundamental o Segundo Professor de Turma
tem como fungdo apoiar, em fungdo de seu conhecimento especifico,
o professor regente no desenvolvimento das atividades pedagogicas”
(SANTA CATARINA, 2009b, p. 16). Percebe-se que o discurso nao recorre
mais ao termo corregéncia, mas a apoio. Verticalizou-se, entao, a reflexao
sobre os termos corregéncia e apoio, buscando encontrar pontos de
convergéncia, ou dissonancias, enfim, evidéncias das concepgdes tedricas
e politicas que os norteiam.

O detalhamento do trabalho a ser desenvolvido pelo segundo
professor de turma nos anos iniciais do ensino fundamental, centrado
na concepgao de corregéncia expde contradigoes: seja na (in)defini¢ao
da habilitagdo do professor, onde ora é minimizada, a exigéncia em
Educacao Especial por meio do uso do termo “preferencialmente” e,
no momento seguinte, é afirmado o conhecimento especifico desse
professor, o que leva a inferir que tal indefinigao se expressa também na
formacgdao minima exigida para sua atuagdo; na abrangéncia do trabalho
expressada no termo correger, o que permite vislumbrar o carater de um
trabalho conjunto com o professor titular; ou nas suas responsabilidades
em relacdo aos estudantes, em que seu papel de acompanhamento do
processo de aprendizagem se estende de forma indiferenciada ao grupo
como um todo.

Todavia, ndo se observa o mesmo nivel de detalhamento em
relagdo ao trabalho docente do segundo professor de turma nos anos
finais do ensino fundamental, expressado de forma bastante sintética
em PP: trata-se de um apoio direcionado ao professor regente no que
tange ao desenvolvimento das atividades pedagdgicas. O discurso é
vago, em especial no que concerne a formagao, pois, o que credencia o
segundo professor de turma a exercer a fun¢ao de apoio é um suposto
conhecimento especifico. Se houve algum detalhamento em relacdo ao
trabalho docente de corregéncia nos anos iniciais, nao houve a mesma
preocupagao em relacdo aos anos finais do ensino fundamental: este é
sumariamente silenciado no que diz respeito a func¢ao de apoio.



O trabalho do segundo professor de turma: disputas e consensos na formulacdo da politica de
Educacao Especial em Santa Catarina

O termo correger, utilizado para indicar a fungao docente do
segundo professor de turma nos anos iniciais do ensino fundamental,
remete a idéia de um trabalho conjunto com o professor titular. O termo
apoiar, empregado em relagao a essa fungao nos anos finais do ensino
fundamental, direciona a idéia de um trabalho secundario, coadjuvante,
pois, segundo consta “apoiar significa prestar auxilio ao professor e ao
aluno no processo de ensino e aprendizagem” (SANTA CATARINA,
2009b, p. 16).

Em sintese, observa-se que o documento PEEESC, é apresentado
como definidor de uma politica. Contudo, evidéncias de fragilidades,
contradi¢des e lacunas conceituais em seu conteudo, bem como nos
demais documentos tratados nesta segao, nao permitem afirmar como
definido o trabalho docente do segundo professor de turma, mas como
uma proposi¢ao nebulosa, ambivalente, imprecisa e, nessa perspectiva
subordina-se a um universo de interpretacdes e praticas possiveis no
interior da escola. Sao essas as consideragdes, provisdrias e também
subordinadas as muitas possibilidades interpretativas, que formaram as
bases para a constitui¢ao do tema tratado na proxima segao: a inter-relagao
entre os drgaos e entidades responsaveis pela elaboracao dos documentos
oficiais que expressam a atual politica estadual de Educagao Especial.

0S ORGAOS E ENTIDADES RESPONSAVEIS PELA
PROPOSICAO: AS DISPUTAS INTERNAS, OS
IMPASSES E O CONSENSO

Pela reflexao acerca dos érgaos e entidades propositores da atual
politica estadual de Educagao em Santa Catarina® buscou-se compreender
o contexto da producao dos textos oficiais, numa perspectiva de totalidade.
Norteada por esse proposito, e entendendo que a constituigao histdrica

2 Sao eles: Secretaria de Estado da Educacgao de Santa Catarina (SED), Fundagao
Catarinense de Educacao Especial (FCEE) e Conselho Estadual de Educacao de
Santa Catarina (CEE).
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da Educacao Especial deve ser apreendida no ambito da educagao geral,
considerou-se, inicialmente, dois instrumentos legais produzidos no
ambito do estado catarinense. O primeiro, a Lei Complementar n® 170,
de 07 de agosto de 1998, que dispde sobre o sistema estadual de educagao
(SANTA CATARINA, 1998a), em seu Art. 11, define:

Art. 11. O Sistema Estadual de Educacao compreende:

I - as institui¢des de educacao, de todos os niveis e
modalidades, criadas e mantidas pelo Poder Publico
estadual;

II - as institui¢des de educagdo superior criadas e
mantidas pelo Poder Publico municipal;

III - as institui¢does de ensino fundamental e médio
criadas e mantidas pela iniciativa privada;

IV - a Secretaria de Estado responsavel pela educagao,
orgao central do Sistema, e demais 6rgaos e entidades
de educacao integrantes da estrutura organizacional
do Poder Executivo.

Paragrafo tnico. Havera na estrutura do Poder
Executivo um Conselho Estadual de Educag¢ao, com a
organizagao, atribuigdes e composigao previstas em lei.

O sistema estadual de educacao em Santa Catarina é formado
por instituicdes de educacdo e de ensino mantidas pelo poder publico
estadual e municipal e pela iniciativa privada, 6rgaos e entidades ligadas
ao poder executivo que parecem orbitar em torno de um o6rgao central e
um conselho de educagao que parece pairar sobre os demais. Contudo,
nao basta identificar como € legalmente composto este para compreender
como se relacionam os 6rgaos e entidades responsaveis pela definigao
da politica estadual de Educacdo Especial. Faz-se necessario discutir o
conceito de sistema.

Saviani (2009) aponta as imprecisdes quanto ao emprego do
termo “sistema” no contexto educacional e o significado historico da
expressao “sistema educacional”:

Na base do uso difuso do conceito de sistema na
educacgdo esta, como ja se mostrou, a nogao de que o
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termo “sistema” denota conjunto de elementos, isto
é, a reuniao de varias unidades formando um todo.
Dai a assimilagdo do conceito de sistema educacional
a conjunto de unidades escolares ou de rede de
institui¢des de ensino (SAVIANI, 2009, p. 50).

A compreensao reduzida do conceito de sistema como conjunto
— isto é, soma de partes isoladas que quando reunidas constituem um
todo — tem, de acordo com o autor, bases no senso comum. Para Saviani
(2009), € sobre essa linearidade que se sustenta o uso comum do conceito
de sistema no campo educacional. O autor adverte:

Mas é preciso considerar que, para la dessas acepgdes,
o termo sistema denota um conjunto de atividades que
se cumprem tendo em vista determinada finalidade. E
issoimplica que as referidas atividades sao organizadas
segundo normas decorrentes dos valores que estdo
na base da finalidade preconizada. Assim, sistema
implica organizagao sob normas proprias (o que lhe
confere um elevado grau de autonomia) e comuns (isto
¢, que obrigam a todos os seus integrantes) (SAVIANI,
2009, p. 51).

O conceito de sistema de acordo com Saviani (2009) pressupoe,
portanto, uma articulacdo entre seus elementos constituintes: as
finalidades, a organizacdo e as normas, proprias e comuns. O autor
sintetiza:

Como se mostrou, o sistema resulta da atividade
sistematizada; e a agao sistematizada é aquela que
busca intencionalmente realizar determinadas
finalidades. E pois, uma agao planejada. Sistema de
ensino significa, assim, uma ordenacao articulada dos
varios elementos necessarios a consecucgao dos objeti-

vos educacionais preconizados para a populacdo a
qual se destina (SAVIANI, 2009, p. 67).

As contribui¢des de Saviani (2009), articulas a concepgao
gramsciana de Estado indicam que SED, FCEE e CEE/SC, muito mais do
que um conjunto de elementos integrantes de um todo, de uma estrutura
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educacional organizada com base nas suas fungdes coercitivas do Estado
expressadas na legislagao educacional, estao imbricadas em um complexo
conjunto de atividades que pressupoe intencionalidade e planejamento,
que se articula e se organiza sob normas, mobilizado por objetivos
educacionais preconizados para determinada populagao, por meio do
qual exercem a funcao de estabelecer o consenso.

O segundo instrumento legal, a Lei Complementar n® 381, de
07 de maio de 2007, que dispde sobre o modelo de gestdo e a estrutura
organizacional da administracao publica estadual (SANTA CATARINA,
2007a), define, no Art. 8% que aadministra¢ao publica estadual compreende:

I - a Administra¢do Direta, constituida pelos 6rgaos
integrantes da estrutura organizacional administrativa
do Gabinete do Governador do Estado, do Gabinete
do Vice-Governador, das Secretarias de Estado e das
Secretarias Especiais e Executivas; e

II - a Administragdo Indireta, constituida pelas
seguintes espécies de entidades dotadas de
personalidade juridica propria:

a) autarquias;

b) fundagdes publicas de direito publico e de direito
privado;

) empresas publicas; e

d) sociedades de economia mista (SANTA CATARINA,
2007a).

A SED constitui-se, portanto, em orgao da administragao direta
do Estado. Por sua vez, a FCEE se constitui entidade da administragao
indireta. Diz o Art. 24:

Os Secretarios de Estado sdo responsaveis perante o
Governador do Estado, pela supervisao dos servigos
dos orgaos da Administragdo Direta e das entidades
da Administragdo Indireta enquadrados em sua drea
de competéncia.

Paragrafo tinico. A supervisao a cargo dos Secretarios
de Estado ¢ exercida por meio de orientagao,
coordenacgdo, controle e avaliacdo das atividades dos
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orgaos subordinados ou vinculados e das entidades
vinculadas ou supervisionadas (SANTA CATARINA,
2007a).

Pelas competéncias delegadas aos secretdrios de Estado, vislumbra-

se uma relagao verticalizada entre os 6rgaos da administracdo direta e

as entidades da administragdo indireta, que se assenta na supervisao,
orientacao, controle e avalia¢ao. Tal relagao é definida no Art. 119:

Ficam vinculadas aos érgaos abaixo indicados, para

efeito de supervisdao, coordenagao, fiscalizagao e

controle, as seguintes entidades da Administracdo
Indireta Estadual:

[.]

VI - a Secretaria de Estado da Educacao:

a Fundacdo Catarinense de Educacado Especial - FCEE;
(SANTA CATARINA, 2007a).

Dois aspectos se destacam para a compreensao dos vinculos entre
SED e FCEE: ocupam posic¢oes diferenciadas na estrutura administrativa
estadual, marcadas pela forma como se vinculam ao poder estadual, que
inclui aspectos relacionados ao patrimonio, or¢gamento e administragao;
a inter-relagao é verticalizada, pois pautada numa estrutura hierdrquica
assentada sobre supervisao, coordenagado, fiscalizagdo, controle e
avaliagao.

Considerando que nado é somente o amparo legal que legitima
as condicdes para o exercicio de fung¢des de coercdo e consenso, propde-
se compreender os vinculos entre SED e FCEE para além do expressado
e omitido nos textos legais, mas pela apreensao dos determinantes
histdricos, politicos, sociais e econdmicos que os constituem. Para tanto,
destacam-se duas questdes de andlise.

A primeira se refere a articulagao entre os instrumentos legais, os
principios do neoliberalismo e a reforma do Estado no Brasil. Para discuti-
la, as contribui¢des de Costa (2006), em que faz uma andlise da construcao
historica do Estado brasileiro, ajudam a entender o quadro social do pais.
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Na trajetdria historica por ela estudada encontram-se os fundamentos

econdmicos e politicos para as reformas do Estado ocorridas no Brasil a

partir da década de 1990 e, também, elementos para melhor apreender o

contexto de produgao dos textos da politica estadual de Educagao Especial.

A autora aponta os argumentos que serviram de base para as
transformacoes pretendidas pelo governo brasileiro:

A tese de um Estado mais agil e eficiente passou

a tomar parte importante das discussdes politicas

e académicas, fazendo surgir o debate sobre a

administracdo gerencial, apresentada como uma
superacao da burocracia (COSTA, 2006, p. 152).

Considerando as correlagcdes entre o modelo de administracao
gerencial adotado pelo pais e a conjuntura global sobre a qual se
reorganizava o capital, acentua:

A reforma do Estado nao é um fendmeno isolado,
mas decorre de uma série de mudancas nas relagdes
internacionais, especialmente no comércio mundial e
na organizacao das forgas politicas entre os diferentes

paises, como um elemento da organizagao de um novo
padrao de produgao capitalista (COSTA, 2006, p. 155).

Costa (2006, p. 164) sintetiza sua compreensao sobre as reformas
do Estado brasileiro como “tarefas pragmaticas a serem empreendidas com
a finalidade de dar dinamismo ao pais para a sua inser¢ao na economia
global. Os papéis e fungdes do Estado precisavam ser redefinidos”. Suas
mediagOes conferem fundamento a apreensao da reforma administrativa
empreendida pelo governo estadual, em 2007, como uma resposta do
Estado para otimizar o gerenciamento das suas atividades em atendimento
as demandas do capital.

A segunda questdo, que deriva da perspectiva critica de
andlise da reorganizagao do Estado sobre bases neoliberais e sua
relacdo com as demandas do capital, impele a buscar-se compreender
melhor a constitui¢do do campo educacional. Nesse sentido, buscou-se
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as contribui¢oes de Hypdlito (2008) em que mostra as conexdes entre as

reformas neoliberais do Estado e o campo da educagao:
No centro da minha analise esta a preocupagao de
apresentar aspectos que considero relevantes a respeito
das recentes mudancas nas concepgoes de estado, que
estdo ocorrendo sob orienta¢des neoliberais e de acordo
com o novo gerencialismo como um modelo a ser
implementado em todos os lugares. Ao mesmo tempo,

tenho como preocupagao conectar essa discussao com
a educagao (HYPOLITO, 2008, p. 69).

A partir das formulagdes do autor, que destaca sua preocupagao
com a expansdao e os desdobramentos dos padrdes neoliberais de
gerenciamento no campo da educacdo, apreendem-se as reformas
administrativas efetivadas no estado catarinense como expressao da
administragdo gerencial neoliberal assumida em ambito federal no final
do século XX, dada a insergao subalterna do Brasil na ordem do capital.

Amplia-se assim a base da analise sobre a qual se busca
compreender os drgaos e entidades catarinenses responsaveis pela
defini¢ao da politica estadual de Educagao Especial, suas atribuigoes
e inter-relagdes. Essa forma de apreensdao da conjuntura corrobora
a intencionalidade que orientou a pesquisa ao investigar o trabalho
proposto ao segundo professor de turma em sua constituicao na esteira
de um quadro social, politico e econdmico no qual se inserem as reformas
administrativas empreendidas no ambito do estado catarinense —
reformas por meio das quais foram criados e/ou reorganizados 6rgaos e
entidades oficiais, dando-lhes novas atribuigoes.

Nessa perspectiva pode-se compreender como SED e FCEE se
entrelacam em relagdo as politicas educacionais refletindo sobre suas
competéncias definidas na Lei Complementar n°® 381/2007. O Art. 68
estabelece, dentre as competéncias da SED “formular as politicas educacionais
da educacao basica, e profissional e superior em Santa Catarina, observadas
as normas regulamentares de ensino emanadas do Conselho Estadual de
Educacao de Santa Catarina” (SANTA CATARINA, 2007a).
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E o Art. 97 determina dentre as competéncias da FCEE:

I - desenvolver, em articulagdo com as Secretarias
de Estado de Desenvolvimento Regional, a politica
estadual de educagdo especial e de atendimento
a pessoa com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades; [...]

III - formular politicas para promover a inclusao social
da pessoa com deficiéncia, condutas tipicas e altas
habilidades (SANTA CATARINA, 2007a).

As competéncias expressas em lei evidenciam uma divergéncia
importante: se, por um lado, considerar-se a Educacdao Especial como
modalidade da educagado basica, caberia a SED a formulagao da politica
e a FCEE somente o seu desenvolvimento de forma articulada com as
Secretarias de Estado de Desenvolvimento Regional (SDR)’. Por outro
lado, se considerarmos a politica de Educagao Especial como uma politica
de inclusao social, sua formulacao caberia a FCEE.

E possivel também identificar como o texto legal reproduz, em
alguma medida, o que aponta Jannuzzi (2012) quanto as contradi¢des que
marcam a construcao histérica da Educagao Especial em sua relagao com
a educacdo geral em ambito nacional e que acabam por obscurecé-la. A
autora, ao escrever sobre a historia de érgaos como o Centro Nacional de
Educacao Especial (Cenesp), Coordenadoria Nacional para integracao da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), Secretaria de Educacao Especial
(Seesp) desde sua criagdo, seus vinculos administrativos, alteragoes em
suas estruturas e em alguns casos, suas extingdes, afirma:

Também nao se pode ignorar que a instituicao de
orgaos federais, com legislacdo de alcance nacional,

3 O estado de Santa Catarina adota um modelo de gestao descentralizada e
tem sua estrutura administrativa dividida em 36 Secretarias de Estado de
Desenvolvimento Regional (SDR). De acordo com o Art. 13 da Lei Complementar
n® 381/2007): “A execugao das atividades da Administracao Publica Estadual sera
descentralizada e desconcentrada e se dard por meio das Secretarias de Estado
de Desenvolvimento Regional e dos érgaos e entidades publicos estaduais, com
atuacao regional, por elas coordenadas”.
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repercute na organizacdo administrativa dos estados
e municipios, podendo expandir ou diminuir acertos
e/ou erros, como ja afirmei. (JANNUZZI, 2012, p. 133).

As contribuig¢des de Jannuzzi (2012) indicam que as imprecisoes
observadas na legislagao que rege o modelo administrativo adotado pelo
estado catarinense, seja em relagdo as competéncias da SED e FCEE,
em relacao a concepgao de Educagao Especial, ou na sua relacdo com a
educagao geral, devem ser apreendidas, considerando seus vinculos com
a histéria da Educagao Especial na organizacao educacional brasileira.
Tais imprecisdes construidas historicamente expressam disputas,
silenciamentos e omissdes dos Orgaos e entidades oficiais quanto a
responsabilidade pela definicao e implementagao das politicas publicas
para a area da Educacgao Especial.

Para ilustrar a constitui¢ao historica da relagao entre SED e FCEE,
tomou-se os estudos de Januzzi (2012), Ferreira (2011) e Lehmkuhl (2011),
em que fazem referéncia ao documento Awvaliagio do processo de integracio
de alunos com necessidades especiais na rede estadual de ensino de Santa Catarina
no periodo de 1988 a 1997 (SANTA CATARINA, 2002), elaborado pela FCEE.

Januzzi (2012) destaca a auséncia de integracao no trabalho entre
SED e FCEE, tanto no ambito tedrico quanto no pratico:

A avaliagdo dessa experiéncia, entre 1988-1997 [...],
embora ressaltando as limitacdes dos instrumentos
para tal (falta de registros, de estatisticas continuadas,
explicitagdo progressiva dos resultados, etc.), destaca
possiveis falhas: insuficiéncia de trabalho integrado
entre FCEE e SEES, tanto tedrica quanto pratica, pouco
alcance de professores da rede regular através de

cursos e orientagdes necessarias (JANUZZI, 2012, p.
158).

Ferreira (2011) e Lehmkuhl (2011), ao discutirem a relagao dos
dois érgaos por ocasiao da elaboragao do documento Proposta Curricular:

uma contribuigdo para a escola publica do pré-escolar, 1° grau, 2° grau
e educacao de adultos (SANTA CATARINA, 1991), coordenada pela
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SED, sinalizam que a distingdo entre concepgdes técnico-pedagogicas e
tedricas inviabilizou a participagao da FCEE. Na fonte citada pelas trés
autoras, constam, além dos argumentos apontados anteriormente, 0s
impedimentos de ordem administrativa para a participagao da FCEE na
elaboragdo da proposta curricular catarinense em 1991:
Por um lado, em razao de ter uma acdo muito mais
tributaria das politicas tracadas pelo MEC, através
dos orgaos encarregados da educacao especial, do que
das politicas definidas pela Secretaria da Educagao, e
também por ser 6rgao da administragao indireta do
Governodo Estado, cujos funciondrios, até 1989, tinham
vinculo funcional distinto daquele dos funcionarios
da SED. Por outro lado, em decorréncia de estar sua
agao técnico-pedagodgica fundada, na época, numa
concepgao tedrica distinta das concepgdes adotadas

pelos formuladores da proposta curricular (SANTA
CATARINA, 2002, p. 60).

O que se observa é que o documento em pauta nao faz referéncia

a Educacao Especial, embora a Coordenagao de Ensino (Coden) da SED,

responsavel pela organizagao do documento, apresente-se, conforme

expressOes utilizadas naquele tempo histoérico, como articuladora entre

os diferentes graus e modalidades de ensino. Somente na Proposta

Curricular de 1998 é que a Educacgao Especial foi inserida em capitulo

especifico do livro Temas multidisciplinares e justificada da seguinte
forma.

A educacdo especial, hoje, em busca da superacdo

de sua condi¢do de apéndice, participa no processo

de discussao e redimensionamento da presente

proposta curricular. Isto demarca um momento

historico importante na caminhada para efetivamente

possibilitar um sistema educacional mais abrangente e
menos excludente (SANTA CATARINA, 1998b, p. 62).

Sao evidéncias que o campo de disputas, silenciamentos e
omissdes que marcam a inter-relacdo entre SED e FCEE, construido

historicamente, reproduzem as contradigdes que marcam a constitui¢ao
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da Educacao Especial no campo da educagao geral apontadas por Januzzi
(2012), e corroboradas por Bueno (2011) e Kassar (2011).
De acordo com Bueno (2011):

o processo de institucionalizagao da educagao especial
em nivel nacional possui o significado de incorporacgao
do excepcional pelo sistema escolar, deve-se ter em
mente que, da forma como ele se desenvolveu em
nosso pais, carregou muito mais o assistencialismo

que perpassa toda a nossa politica social [...] (BUENO,
2011, p. 114).

O autor sugere que, de modo geral, a oferta da Educagao Especial
no ensino regular tem dificuldades em superar o carater assistencialista
que historicamente marcou a sua constituigao e que, via de regra,
sobrepde-se ao carater de escolarizagao.

Kassar (2011) ratifica a existéncia de um movimento politico
recente no sentido de compensar a construgao historica da segregacao do
estudante da Educagao Especial no Brasil:

A histéria de nossa educagdo constituiu-se de forma
a separar os alunos: em normais e anormais; fortes e
fracos etc. Dentro dessa forma de pensar a educagao,
muitas criangas estiveram longe das escolas publicas
(ndo apenas criancas com deficiéncias). A politica
educacional atual impele a outras praticas escolares,
diferentes das construidas historicamente. Para
essa nova diregdo, o governo federal estabeleceu
um caminho: a matricula em classe comum e o apoio de

atendimento educacional especializado para complementar
ou suplementar a escolaridade (KASSAR, 2011, p. 760).

A contribuicao dos autores ajuda a compreender que a auséncia de
participagao de representantes da drea da Educacao Especial no processo
de discussao coletiva de educadores catarinenses que culminou com a
elaboragao do documento Proposta Curricular: uma contribuicao para a
escola publica do pré-escolar, 1°grau, 2° grau e educagao de adultos (SANTA
CATARINA, 1991) se configura como expressao da secundarizagao a quala
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area foi historicamente submetida também no que concerne as discussoes
sobre o curriculo escolar. E expde o movimento contraditorio em que, por
um lado, a determinac¢ao em Santa Catarina, desde 1987, era da matricula
compulsdria de todas as criangas em idade escolar no ensino regular e,
por outro, negava-se a possibilidade de a Educagao Especial integrar-se
ao processo de construgao da proposta curricular catarinense. A posicao
em que, por vezes, é colocada essa modalidade de ensino em discussoes
dessa natureza é determinante para que o processo de escolarizagao dos
estudantes da Educacgao Especial no ensino regular tenha se perpetuado
na perspectiva do assistencialismo, sendo reduzido a socializagao desses
sujeitos na escola regular, o que equivale a limitar as expectativas de
aprendizagem que se tem em relacao a eles.

Seguindo a reflexdao sobre os d0rgdos e entidades catarinenses
responsaveis pela proposi¢ao da politica estadual de Educagao Especial
com a finalidade de compreender o contexto da producao dos textos
que a expressam, observa-se que a Resolugao n® 075/2005, que aprova o
Regimento Interno do Conselho Estadual de Educacao de Santa Catarina
(SANTA CATARINA, 2005), estabelece as fun¢des desse drgao: consultiva
e de assessoramento superior, normativo-jurisdicional e deliberativa. Em
seu Art. 4° que trata da composi¢ao do CEE/SC, a Resolugao define: “§
1° - Os Conselheiros sao de livre escolha e nomeagao pelo Governador
do Estado dentre pessoas de notdrio saber e de reconhecida capacidade
e experiéncia em assuntos educacionais, respeitadas as disposigoes
legais em vigor” (SANTA CATARINA, 2005). Observa-se que o chefe
do executivo detém a prerrogativa legal para a constituicao do CEE/SC
por meio da escolha e nomeagao dos conselheiros. Nota-se também que
sao estabelecidos alguns critérios para tal procedimento: notorio saber,
reconhecida capacidade e experiéncia em assuntos educacionais.

Procurando identificar em que medida esses critérios sao
atendidos por ocasiao da escolha e nomeacgao dos conselheiros pelo
governador do estado, buscou-se conhecer o curriculo daqueles que
ocupam fungdes de lideranga nas comissoes de Educagao Basica, Educagao



O trabalho do segundo professor de turma: disputas e consensos na formulacdo da politica de
Educacao Especial em Santa Catarina

Superior, Educagao Profissional e de Educa¢ao a Distancia. Utilizando
como fonte de pesquisa a Plataforma Lattes e, nos casos em que nao foram
localizados resultados, as informagdes disponiveis no site do CEE/SC, foi
possivel observar a preponderancia de sua formagao na 4rea das ciéncias
socioeconomicas.

Em Hypdlito (2008) encontra-se uma referéncia importante para
interpretarem-se os resultados dessa breve pesquisa sobre a formagao dos
membros do CEE/SC:

O modelo gerencialista parece ser hegemonico nas
politicas educacionais, com seus indices de eficiéncia e
produtividade, provas de avaliagdo em todos os niveis,
rankings de escolas, e tantos outros indicadores para
orientar o financiamento das politicas de educagao
ou, melhor, das politicas gerenciais de educagao
(HYPOLITO, 2008, p. 77).

Dai depreende-se que o quadro observado na formacao
académica dos conselheiros pesquisados denota vinculos com os
principios neoliberais que guiaram a reforma do Estado, conformando-o
sobre as bases tedricas da administragao gerencial.

Os textos legais evidenciam, também, que a estrutura
organizativa do estado catarinense ndo forma um “simples conjunto de
instrumentos de coercao”, mas, na perspectiva da teoria da hegemonia de
Gramsci, compoe um “sistema de instrumentos de produgao de lideranga
intelectual e consenso” (ACANDA, 2006, p. 173) intimamente vinculado
ao modo de produgao material que sustenta a sociedade da qual faz parte.

Compreende-se, entdo, que os 0rgaos e entidades sdo integrantes
da superestrutura, definida por Gramsci como

um conjunto dindmico, complexo, discordante e cheio
de contradig¢des, por meio do qual a classe hegemonica
faz valer sua dominagao (mediante recursos repressivos
ou culturais e educativos) [...] encarregada de irradiar
a ideologia dominante para todos os integrantes das

classes “subalternas” e “auxiliares” (ACANDA, 2006,
p- 175).
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De acordo com Acanda (2006, p. 175),

Gramsci distingue dois momentos da superestrutura
que estdo em permanente relagao dialética: de um lado
a “sociedade politica”, de outro a “sociedade civil”.
A sociedade politica esta constituida pelos érgaos da
superestrutura encarregados de implementar a fungao
de coercao e dominio, ao passo que a sociedade civil é
conformada pelo conjunto de organismos, usualmente
considerados “privados”, que possibilitam a diregao
intelectual e moral da sociedade, mediante a formagao
do consenso e a adesao das massas. A trama da
sociedade civil é formada por multiplas organizacgdes
sociais de carater cultural, educativo e religioso, mas
também politico e, inclusive econémico.

A perspectiva tedrica gramsciana, defendida em Acanda (2006)
aponta que a formacdo do sistema estadual de educagao, o modelo de
gestdo e a estrutura organizacional da administragao publica no estado
catarinense evidenciam a relacdo dialética entre sociedade civil e
sociedade politica, o publico e o privado, bem como a indissolubilidade
entre base econdmica e superestrutura.

E o que se observa, por exemplo, no Art. 4° da Resolugdo n®
075/2005, ao determinar que: “§ 3° - Na constitui¢do do Conselho sera
observada adequada representagao do Magistério Publico e Particular
do Estado e dos diferentes niveis e modalidades da educacao e areas
de ensino” (SANTA CATARINA, 2005). O texto instiga: o que é omitido
pela expressao observada adequada representacio do magistério publico e
particular? E possivel compreendé-la como estratégia do Estado que
garante a reproducao das contradi¢des que historicamente constituiram a
educagao geral no Brasil: uma educagao para a classe trabalhadora e outra
para a classe capitalista.

Neves e Pronko (2008), ao apontarem as determinagoes
econdmicas, politicas e sociais sobre o vinculo entre formacao e trabalho,
contribuem para a compreensao quanto ao que omite o texto legal que
define a constitui¢ao do corpo do CEE/SC:
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As mudangas na formacgao para o trabalho complexo
no Brasil contemporaneo seguem, de modo geral,
as determinagdes econdmicas e politico-sociais das
mudangas no processo de trabalho no capitalismo na
sua atual fase de acumulacao, assim como as mudangas
que se processam nessas mesmas determinacdes no
interior da nossa formacao social (NEVES; PRONKO,
2008, p. 21).

As autoras colocam em debate como o Estado brasileiro,
sociedade civil e sociedade politica, atuam na definigdo da organizagao,
estrutura e funcionamento de cada nivel e modalidade de ensino, de
acordo com as demandas do capital. Discutem desde os embates entre
a classe trabalhadora e o Estado, ocorridos na ocasiao da elaboracao da
Constituicao de 1988 quando se abriu “espaco para a redefinicao dos
marcos legais e das politicas educacionais nos anos finais do século XX e
iniciais do século XXI"” (NEVES; PRONKO, 2008, p. 49), até as repercussoes
desse jogo de forgas na organizagao da educagao escolar dos dias atuais:

No debate constitucional, os trabalhadores, por meio
do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica na
Constituinte [...], propuseram o uso exclusivo dos
recursos publicos para a escola publica, mas a forga
de organizagao dos setores privatistas do ensino —
laicos e confessionais — sdcios histdricos do Estado na
execugao da politica educacional, acabou por manter,
sob condicdes, o subsidio publico a escola privada.
Com isso, mantiveram-se abertos os canais para o
posterior empresariamento da educagdo superior
[..]. E, ainda, pela primeira vez em nossa histéria
constitucional, foi atribuida as escolas privadas laicas
a possibilidade de obtengao de lucro, legitimando-as
juridicamente como empresas de prestagao de servigos
[...] (NEVES; PRONKO, 2008, p. 49).

As lutas historicas entre o publico e o privado, objeto de
reflexao das autoras, permitem afiangar que o uso da expressao adequada
representagio do magistério publico e particular como um dos critérios para
composicao do CEE/SC — drgao consultivo e de assessoramento superior,
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normativo-jurisdicional e deliberativo quanto aos temas relacionados a
organizacao, estrutura e funcionamento de cada nivel e modalidade de
ensino —, insinua uma estratégia discursiva visando garantir espago, no
plano legal, para a legitimagdo do lucro das empresas privadas da area
educacional. E possivel apreender, a partir da ldgica da formagao do seu
corpo, os fundamentos politicos, econdmicos e sociais que norteiam a sua
relacdo com a SED e a FCEE.

Lehmkuhl (2011), ao descrever o momento histdrico pelo qual
passava a Educacao Especial em ambito nacional, resgata um elemento
importante que mobilizou a FCEE para a elaboragao da politica estadual,
0 que permite melhor apreender o contexto da produgdo dos textos
que expressam a politica estadual de Educacao Especial. Em seu relato
€ possivel observar como institui¢des oficiais de diferentes instancias
se relacionam organicamente para a defini¢do de politicas publicas e
elaboragao dos documentos oficiais que irradiam a ideologia dominante:

Em 2004 o Ministério Publico Federal disseminou,
através de cartilha, os principios de inclusdo dos
sujeitos da Educagao Especial no sistema regular
de ensino, divulgando a sociedade o direito ao
acesso e permanéncia de todas as criangas na escola
e a efetivacdo de uma politica nacional de educacao
inclusiva. Para discutir os encaminhamentos nacionais
e as consequéncias no estado catarinense, a Diretoria
de Ensino, Pesquisa e Extensdao (DEPE) da FCEE
convidou um grupo de técnicos da instituicdo para
debater a politica de Educacdo Especial de Santa
Catarina, o que culminou na elaboragao de um novo
documento estadual que foi concluido em 2005,

intitulado “Politica de Educacao Especial do Estado de
Santa Catarina” (LEHMKUHL, 2011, p. 25).

Sem aprofundar as evidéncias de que a elaboragao da politica
estadual se constituiu, num primeiro plano, como uma resposta a
problematica desencadeada pela interpretacao dada ao documento do
Ministério Pablico Estadual, considera-se importante discutir, a luz do
pensamento gramsciano, outro ponto que emerge das contribui¢oes de
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Lehmkuhl (2011): a necessidade de se refletir sobre o “grupo de técnicos
da institui¢ao” convidado pela FCEE para debater a politica estadual.

Buscou-se, entdo, identificar elementos para se compreender
a formagao do grupo responsavel pelas discussdes preliminares que
culminaram com a elabora¢ao do documento PEEESC. Verificou-se que
¢ assinado por 13 autores, 12 integrantes do quadro funcional da FCEE,
um dos quais responde pela coordenagdo do processo de elaboragao, e
uma integrante do quadro funcional da SED. Merece destaque o fato de
que, tanto as imprecisdes que marcam a Educacao Especial no campo da
educagao em geral, quanto as relativas as competéncias da SED e da FCEE
para a definigao da politica estadual apontadas anteriormente, encontram
expressao na disparidade observada na composigao do grupo intelectual
responsavel pela autoria do documento em pauta.

Dentre os curriculos a que se teve acesso, hd uma preponderancia
das licenciaturas como formagao inicial e todos fazem referéncia a atuagao
em Educacado Especial em suas diferentes dimensoes: gestao, formagao de
professores e pesquisa. Pode-se afirmar, portanto, que o documento em
pauta é assinado por um grupo técnicos de carreira da FCEE e da SED,
com formacdo académica e experiéncia profissional compativeis com a
funcao que lhes foi atribuida.

Em Gramsci (2000) 1é-se que a formagao das diversas categorias
intelectuais se ddnum processohistorico e que arelagao “entre osintelectuais
e o mundo da produgdo ndo é imediata, como ocorre no caso dos grupos
sociais fundamentais, mas é “mediatizada”, em diversos graus, por todo o
tecido social, pelo conjunto das superestruturas, do qual os intelectuais sao
precisamente os “funciondrios” (GRAMSCI, 2000, p. 20).

Entende-se entdo a equipe responsavel pela elaboracdao dos
documentos que expressam a politica estadual de Educagao Especial como
um grupo de intelectuais organicos que, em sua constituicao no ambito
da relacdo entre sociedade civil, sociedade politica e base econdmica,
exerce uma funcao diretiva e, dessa forma, em alguma medida atua
como agente de manuten¢do da dominagdo, reproduzindo o discurso
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hegemonico no texto politico produzido em nome dos 6rgaos dos quais
sao representantes. E, considerando sua constitui¢do como sujeitos sociais
inseridos num campo histérico marcado pelo jogo de forcas antagonicas
que determina a estrutura material dessa sociedade, entende-se que esses
grupos trazem consigo concepgoes diversas advindas das resisténcias,
contradigcdes, tensdes e disputas, as quais encontram expressao nos
documentos da politica estadual de Educagao Especial.

Chegando-se ao término desta segao é possivel vislumbrar
a vinculagao do trabalho do segundo professor de turma a conjuntura
histdrica, politica e social que o determina e da qual fazem parte os 6rgaos
e institui¢des aqui tratados. Nessa perspectiva, o trabalho do segundo
professor de turma, impreciso tanto no que se refere a sua natureza
como servigo ou atendimento da Educacgao Especial quanto em relagdo
as suas fungoes de apoio ou corregéncia, constitui-se como expressao de
impasses, disputas e silenciamentos que marcam a conjuntura politica,
social e econdmica na qual foi delineado.

O HORIZONTE DA PROPOSICAO: ENTRE A
APROPRIACAO DE CONHECIMENTOS CIENTIFICOS
E A PERCEPCAO DE DIREITOS

A reflexao sobre o horizonte da proposicao do trabalho do
segundo professor de turma, tal como anunciado nos documentos
oficiais que expressam a atual politica de Educacao Especial de Santa
Catarina, exigiu apreender como determinados conceitos sao assumidos e
disseminados como seus fundamentos. O documento Politica de Educagao
Especial do Estado de Santa Catarina (SANTA CATARINA, 2009a) expoe
0s principios, o histdrico e os marcos legais da Educacgao Especial:

Nessa perspectiva, a construgao de uma sociedade
inclusivaéum processo que envolve todos os segmentos

sociais, dentre os quais se destacam a familia e a escola.
A familia enquanto primeira instancia socializadora
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da crianga e a escola como mediadora na apropriacao
de conhecimentos cientificos (SANTA CATARINA,
2009a, p. 9).

Desse conteudo levantaram-se alguns pontos de andlise.
Primeiramente a observagdo de que a construgdo de uma sociedade
inclusiva é afirmada, pelo discurso, como compromisso coletivo, e
depende de socializagao e do conhecimento cientifico, fun¢des da familia
e da escola, respectivamente. Delineia-se o futuro, a sociedade inclusiva,
seus condicionantes — socializagdo e conhecimento cientifico — e as
principais instancias promotoras: a familia e a escola.

Outropontoserefereacomoodiscursoprocuramarcaradiferenca
entre as fungdes das duas instancias anunciadas como promotoras
da suposta sociedade inclusiva: enquanto a familia se constitui como
socializadora da crianga, a funcao da escola é destacada como mediadora
na apropria¢ao de conhecimentos cientificos. No entanto, se, por um lado,
essa estratégia discursiva imprime a escola a marca do conhecimento
cientifico, por outro, expde a fragilidade argumentativa presente no
documento, uma vez que, como enfatizado anteriormente, o atendimento
educacional, apregoado como uma garantia da politica estadual de
Educacao Especial visa ao desenvolvimento de potencialidades voltadas
para a percepgao e o reconhecimento formal de direitos. Ha evidéncias
de uma relagdo antagdnica entre a escola, como instancia mediadora de
conhecimentos cientificos, e o atendimento educacional que, como seu
objeto, ndo tem o conhecimento cientifico como foco do trabalho. Relagao
que pode se manifestar de diferentes formas nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas no interior da escola, inclusive no trabalho do segundo
professor de turma.

A perspectiva inclusiva que permeia o discurso é outro ponto de
analise, o qual tem como fundamento as contribui¢des de Bueno (2008, p.
57) em que adverte: “se o norte, o futuro, o porvir, € a sociedade inclusiva,
estd por tras a perspectiva de que a sociedade jamais incorporara a todos,

pois que terd que ser permanentemente inclusiva”. Ao colocar em xeque
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o horizonte da sociedade inclusiva, Bueno (2008) instiga a questionar os

condicionantes, as instancias promotoras dessa sociedade e suas fungoes,

bem como a proposicao do trabalho do segundo professor de turma,

especialmente ao se considerar os vinculos entre as imprecisdes apontadas

anteriormente e a faldcia que ressalta o conhecimento cientifico para a
construgao da sociedade inclusiva.

Seguem-seasreflexdes, agora centradasno capitulodo documento

PEEESC que trata da interface da Educagao Especial e apresenta outros

elementos discursivos, para compreender os fundamentos inclusivos

sobre o0s quais se apoia a politica em pauta. De acordo com o documento:

O processo de inclusao das pessoas com deficiéncia,

condutas tipicas e altas habilidades deve ser

compreendido como compromisso de toda a sociedade.

Para a consolidagao dessa politica, as agdes ndo devem

estar centradas somente como atribui¢des da SED e

da FCEE, mas com o necessario compartilhamento

de responsabilidades entre todas as organizacoes

governamentais e nao-governamentais que atuam na

area afim, voltadas a garantia da dignidade da pessoa

humana como fundamento de uma sociedade livre,
democratica e justa (SANTA CATARINA, 2009a, p. 40).

O texto nao se refere mais a uma sociedade inclusiva,
responsabilidade anteriormente atribuida a familia e a escola, mas
a um processo de inclusdao, cuja responsabilidade se expande para
além do aparelho do Estado, pois necessita do compartilhamento de
responsabilidades por uma ampla parcela social: todas as organizagoes
governamentais e todas as organizagdes nao governamentais. Talvez seja
exatamente por essa dimensao superlativa que a oragao subseqiiente foi
tao econdmica em relagdao ao conteudo abrigando sob o conceito de area
afim as etéreas idéias de dignidade, liberdade, democracia e justica. Tais
reflexdes remetem a Garcia (2004) que tece consideragdes sobre a fungao
de determinados termos nos discursos que dao sustentacao as politicas

inclusivas:
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A énfase na reforma da administracdo publica e o
incentivo a participagdo do setor privado (ONGs,
familias, voluntariado, etc) na execugao dos “servigos
publicos” enfraquecem a presenca do aparelho de
Estado na oferta de politicas publicas. O “publico”
ganha uma conotacdo de espaco de didlogo,
valorizando a participa¢ao democratica [...] Além disso,
o discurso valoriza a pré-atividade na participacao do
setor privado. Mas, para que tais mudancgas sociais
sejam levadas a bom termo, € necessaria a divulgacao
de alguns principios: a sociedade precisa ser vista
como “justa”, “competitiva” e “produtiva”. Nesse
sentido, os discursos difundem a “liberdade” e a
“igualdade de oportunidades”, assim como a “coesao”
e a “solidariedade” que devem compor uma nova
abordagem de protecao social, a qual ndo se limita
as formas tradicionais de distribuicio de renda.
Esses principios, especialmente a “coesao social”,
constituem o eixo de orientacdo para as “politicas
sociais inclusivas” neste inicio de século (GARCIA,
2004, p. 137).

A autora, em seu proposito de tecer os fios dos discursos para
compreender as politicas de inclusao, evidencia o estreitamento dos lacos
entre sociedade civil e sociedade politica, setor publico e setor privado,
no movimento de reorganizagao social. Suas contribui¢des possibilitam
refletir sobre o discurso do compartilhamento de responsabilidades
no texto PEEESC e compreendé-lo, nao como discurso neutro, mas
como expressao dos vinculos que entrelacam as politicas publicas e as
demandas sociais e econOmicas. Por essa perspectiva, compreender o
horizonte da proposi¢do do trabalho do segundo professor de turma requer
a apreensao dos liames entre a politica educacional e as demandas de uma
sociedade organizada pelo modo capitalista de producao que sao silenciados no
e pelo discurso politico.

Outro ponto de reflexao refere-se ao uso do termo “inclusao” na
perspectiva de processo, de um continuum. Bueno (2008, p. 56) destaca a
educagao inclusiva como “meta a ser alcangada, isto significa que a projecao
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politica que se faz do futuro é de que continuarao a existir alunos excluidos,
que deverao receber atengao especial para deixarem de sé-lo”. A afirmacgao
do autor leva a considerar que o trabalho do segundo professor de turma,
proposto por uma politica inclusiva, pode apontar para um “horizonte,
sempre movel, porque nunca alcangado” (BUENO, 2008, p. 56).

As contribuic¢des de Garcia (2004) e Bueno (2008) incitam a questionar
o horizonte da proposi¢ao de trabalho do segundo professor de turma:
uma vez que a perspectiva de apropriacao de conhecimentos cientificos,
apontada como fungao da escolano documento PEEESC, parece ser negada
pelos proprios fundamentos do discurso inclusivo, pode-se considerar
a possibilidade de que a proposi¢ao do trabalho desse profissional, em
especial nos anos finais do ensino fundamental, seja norteada pela etérea
visao do desenvolvimento de potencialidades voltadas para a percepgao
e o reconhecimento formal de direitos, expressada no mesmo documento
como fungao do atendimento educacional?

Para elucidar a questao, retoma-se a discussao sobre o acentuado
enfoque a necessidade do envolvimento de todos os segmentos sociais para
a consolidacao da politica e que confere-lhe aparéncia de projeto de grande
envergadura. Partiu-se da andlise de similaridades com o documento
Declaragao de Salamanca sobre principios, politica e praticas na area das
necessidades educativas especiais (UNESCO, 1994), considerando ser
uma das referéncias citadas nos documentos que expressam a politica
estadual, no qual se destaca: “as escolas regulares, seguindo esta orientagao
inclusiva, constituem os meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatodrias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo
uma sociedade inclusiva e atingindo a educagao para todos” (UNESCO,
1994). Se, por um lado, a escola assume centralidade como instrumento e
condicionante para a construcao da sociedade inclusiva, por outro, vé-se
que o projeto requer ndo o conhecimento cientifico, mas o combate as
atitudes discriminatorias e a criacao de comunidades abertas e solidarias.
Tem-se ai um indicador importante para a compreensao da volatilidade
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dos termos empregados no discurso para definir o foco do atendimento
educacional no documento PEEESC .
Outro ponto em destaque na Declaragao de Salamanca (UNESCO,
1994) € o apelo dirigido aos governos, que sdo incitados a:
® estabelecer mecanismos de planejamento,
supervisao e avaliagao educacional para criangas e
adultos com necessidades educativas especiais, de
modo descentralizado e participativo,
* encorajar e facilitar a participagao dos pais,
comunidades e organizacdes de pessoas com
deficiéncia no planeamento e na tomada de decisoes

sobre os servigos na area das necessidades educativas
especiais, [...]

Se, no excerto anterior, a escola ocupava lugar de destaque, nesse,
o enfoque é na descentralizacao das a¢des educacionais e na participacao
de pais, comunidades e organizag¢des. Assim, nao sé as agdes educacionais
podem ser deslocadas para outras instancias, mas a propria funcao da
escola pode ser colocada sob outros parametros. E sobre esse terreno
instavel que a atual politica estadual de Educagdo Especial assenta suas
bases, o que talvez explique a concepcao de uma escola como instancia
mediadora de conhecimentos cientificos em cujo interior se desenvolve
um atendimento educacional voltado ao reconhecimento de direitos.

Tais consideracdes apontando similaridades entre o texto da
Declaragao de Salamanca e o discurso que permeia os documentos que
expressam a atual politica estadual de Educagdo Especial indicam a
necessidade de verticalizar a reflexao sobre os fundamentos inclusivos nos
quais estd ancorada a proposi¢ao do trabalho do segundo professor de turma.

OSFUNDAMENTOSINCLUSIVOS DA PROPOSICAO DO
TRABALHO DO SEGUNDO PROFESSOR DE TURMA

O conhecimento sobre a construgao historica do uso do termo
inclusdo, recorrente nos textos que expressam a politica estadual de
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Educacao Especial, é assumido nesse estudo como condi¢ao importante
para se apreender o contexto que antecede ao da sua produgao dos textos
politicos, o contexto de influéncia da politica. Para tanto, cabe retomar a
observacao registrada na segao anterior sobre o acentuado enfoque dado
no documento da PEEESC ao compromisso de toda a sociedade como
condigado para a consolidagao da politica.

Garcia (2014) ao analisar documentos de organismos

internacionais, afirma:

Para o Banco Mundial [...], face as mudangas no mundo
contemporaneo, é necessario realizar uma “reforma
da administragdo publica” que torne mais eficiente
0 combate a exclusao social. Essa orientagao supde a
“sociedade inclusiva” como substituta do Estado de
bem-estar social e um conjunto de praticas associativas
nas comunidades que tome o lugar da reivindicagao
de acesso aos direitos sociais. O modelo de Estado em
questdo remete para aquilo que é tratado pela OCDE
[Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econémico] como “community governance”, que
significa a participagao da “comunidade” na gestao da
coisa publica (GARCIA, 2014, p. 104).

Seus estudos apontam, dentre outros aspectos importantes,

que a necessidade do compartilhamento de responsabilidades para a

consolidacao da politica estadual de Educagao Especial revela sua adesao
ao mesmo projeto inclusivo definido em ambito mundial. Contudo:

pensar a realidade social por contradicao e, neste caso,

perseguir o propdsito de refletir a respeito da relagao

existente entre inclusao e exclusao [educacional]

nao como algo gerado fora das praticas sociais,

mas necessariamente como duas representagdes

dos processos sociais, politicos e econdmicos atuais
(GARCIA, 2004, p. 29).

A apropriacao do idedrio inclusivo pela politica estadual de
Educacao Especial nao deve ser compreendida de forma linear, mas no
terreno da contradicao, das lutas de classe e dos embates entre interesses
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econdmicos e politicos. Assim, ainda que a politica estadual, ao expressar o
idedrio inclusivo, revele-se como resposta do Estado as recomendagoes de
organismos multilaterais, a perspectiva tedrica que guiou o estudo sobre
a proposicao do trabalho do segundo professor de turma exigiu refletir
também sobre o0 seu contrario e, dessa forma, considerar as resisténcias e
os embates que caracterizam a definicao e implementagao de uma politica
publica como um processo dialético.

Para Shiroma (2001), o termo inclusao integra um conjunto
discursivo presente nas recomendagoes de organismos multilaterais que
culminaram — referindo-se a conjuntura brasileira — na “difusao maciga
das nogdes de educacgdo inclusiva e sociedade inclusiva, caracteristicas
das politicas publicas no final dos anos de 1990” (SHIROMA, 2001, p. 2). A
autora procura evidenciar o avesso da inclusao, “Seu lado menos nobre e
altruista, sua articulagao aos interesses econdmicos e sua fungao politico-
ideoldgica [...] Assim, promove ordem social, coesdao e solidariedade,
funcionando como eficaz mecanismo disciplinar” (SHIROMA, 2001, p.
10).

Motta (2011) discute a influéncia dos organismos internacionais
na condugdo dos ajustes ideoldgicos necessarios para a promogao das
reformas educacionais efetivadas pelo Estado no final do século XX
considerando as especificidades da formagao social brasileira, situada
“na dinamica da expansao do capitalismo mundial como variante do tipo
‘capitalismo dependente’, que se desenvolve subordinado a dinamica do
mercado mundial de forma heterdnoma, desigual, combinando setores
produtivos modernos com setores atrasados e arcaicos” (MOTTA, 2011, p.
37). Sua analise critica evidencia a intencionalidade com que o discurso
inclusivo irradiado pelos organismos internacionais foi incorporado as
politicas sociais nos anos 1990. E, também, como a ideologia hegemonica
que permeia a teoria do capital social ao propor para a educagado, tanto
o alargamento em extensao como a ampliacao da funcao educadora,
evidencia a conformagao do sujeito social como condig¢do necessaria ao
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atendimento das demandas do capital, efetivada por meio de politicas
sociais inclusivas.

Refletindo sobre politicas inclusivas, em especial aquelas
direcionadas as pessoas com deficiéncia, Garcia (2004) salienta que ainda
que o conceito de inclusao ndo tenha sua origem na contemporaneidade,
assumiu lugar de destaque no debate das politicas sociais a partir de
meados dos anos 1990, “justamente num momento histdrico em que o
mundo produz tamanha desigualdade social, esse conceito ganha a cena
no discurso de agéncias multilaterais e governos de diferentes paises,
com orientagdes politico-partidarias diversas e antagonicas” (GARCIA,
2004, p. 22-23).

Garcia (2004) exploraimprecisdes no termo inclusao ao identificar
trés defini¢des presentes no texto do Parecer CNE n° 17/2001 que trata
das diretrizes nacionais para a Educagdo Especial na educagdo basica
(BRASIL, 2001). A autora sintetiza:

[...] pode-se afirmar que o conceito de inclusao,
conforme esta presente no Parecer, assume significados
relacionados a convivéncia, com énfase no espaco
escolar, e a valores humanitarios (dignidade humana,

diversidade, acolhimento das diferencgas, equiparagao
de oportunidades, entre outros) (GARCIA 2004, p. 86).

Em sua interface com questdes politicas, econdmicas e
sociais no contexto global, o termo inclusdao escolar constitui um dos
desdobramentos ou uma das adjetivacdes do termo inclusao e se refere a
estruturagdo de uma politica social setorial, no caso, a educagao escolar.
Ao referir-se a concepgao de educacdo inclusiva adotada pelas politicas
sociais defendidas pela Unesco, Garcia (2014) faz referéncia ao intuito
de se corrigir, por meio do discurso, o que considerou incompletude do
termo inclusao, recorrendo-se a estratégia de adjetivacao:

A mudanca de significagdes parece ser contetdo
de tais politicas, mas também pode ser apreendida

pela forma que assumem as expressoes ao analisar a
incompletude do termo inclusao, o qual exige sempre e
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necessariamente um complemento: social, educacional,
escolar. Também destaco seu tratamento como adjetivo
para mudar questoes historicas presentes na sociedade
moderna: educacdo, sistema educacional, curriculo,
todos agora adjetivados como inclusivos (GARCIA,
2014, p. 12).

De acordo com Garcia (2004), as politicas inclusivas, pautadas
numa visao conservadora que desconsidera a histdria como campo de
possibilidades, apontam solugoes focalizadas, pois “a exclusao, quando
tomada como categoria explicativa da realidade social, parte de um
cenario desprovido de sujeitos histdricos, mas apenas de seres que nao
se adaptaram a ‘realidade’, no caso, reduzida ao ambito do capitalismo”
(GARCIA, 2004, p. 29).

Pensando a realidade social por contradigao, Garcia (2004; 2014)
ajuda a compreender as politicas inclusivas, ao enfocar, numa perspectiva
de totalidade, as intencionalidades identificadas no uso do termo inclusao
nos discursos politicos evidenciando como ocultam as contradi¢des que
marcam a relacdo entre capital e trabalho. A autora aponta, nas décadas
recentes, o destaque dado aos termos inclusao social e educagao inclusiva,
tanto nos discursos politicos presentes em documentos oficiais provenientes
de organismos internacionais quanto nos do Estado brasileiro:

Os conceitos citados contribuem para disseminar uma
concep¢ao de mundo, sociedade e desenvolvimento
humano de base funcionalista, compreensao
relacionada as politicas de inclusdao quando difundidas
como antidoto para uma realidade identificada como
“exclusao social”. Tal concepgdo, associada a uma
abordagem gerencial de politicas publicas tende
a favorecer uma aceitacdo acritica da sociedade
capitalista como harmonica e coesa, fazendo perder o
sentido da luta capital/trabalho que esta na base das

conquistas e derrotas populares acerca dos direitos
sociais (GARCIA, 2014, p. 132).

As reflexdes das autoras que fundamentaram a elaboragao
dessa secao possibilitam permitem compreender o processo historico
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que permeia o uso do termo inclusdo nos textos politicos e expde os
vinculos entre as politicas sociais, dentre elas as politicas educacionais,
e as demandas de mercado, os quais sao intencionalmente silenciados
no discurso como forma de manter a harmonia e a coesdo social, bases
importantes para a reproducao da sociedade capitalista. Debatido com
frequéncia nos meios académicos, concebido como direito assegurado
legalmente, o termo inclusao escolar foi incorporado ao léxico e utilizado
nos discursos politicos que o apresentam de forma acritica e como um
grande desafio a ser enfrentado pelos sistemas de ensino, para os qual é
proposta uma infinidade de politicas, planos e programas educacionais
voltados para grupos sociais diversos. Dentre estes, um segundo professor
de turma, tal como proposto na politica de Educacao Especial em Santa
Catarina.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes apresentadas neste texto, mediadas por autores
que discutem seus objetos de estudo numa perspectiva critica, foram
orientadas pela busca de elementos para compreender a proposicao
do trabalho do segundo professor de turma, tal como se apresenta nos
documentos de referéncia da politica estadual de Educacao Especial, em
Santa Catarina.

Do exercicio analitico, destacam-se os pontos sintetizados a
seguir: 1) apoliticaestadual de Educacao Especial em Santa Catarina, cujos
objetivos e garantias transitam entre a apropriacao de conhecimentos
cientificos e a percepgao de direitos, aponta para uma proposigao
ambigua quanto ao trabalho do segundo professor de turma que ora se
configura como atendimento, ora como servico de Educacao Especial; 2)
ointer-relacionamento entre os drgaos e entidades integrantes do sistema
estadual de educacdo de Santa Catarina, responsaveis pela elaboragao
da politica de Educagao Especial, ao se constituir num campo histérico

no qual se entrelacam determinantes sociais, politicos e economicos,
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¢ marcado tanto por disputas, silenciamentos e omissdes, quanto pelo
compromisso conjunto de produzir o consenso e legitimar a politica em
pauta; 3) a fungao do segundo professor de turma apresentada como
corregéncia, em relagdo aos anos iniciais do ensino fundamental, e apoio,
em relagdo aos anos finais do ensino fundamental, € silenciada na etapa
subsequente da educagao bésica ecoando como um consenso silencioso
sobre uma ruptura natural no processo de escolarizagao do estudante
da Educacgao Especial; 4) a proposigao do trabalho do segundo professor
de turma, fundamentada numa politica de perspectiva inclusiva, ¢
constituida numa conjuntura fortemente vinculada aos movimentos de
reorganizagao econdmica a servigo de um modelo produtivo global.

Cumpre destacar que este texto, que trata do trabalho do
segundo professor de turma na perspectiva da sua proposicao politica,
isoladamente, nao contém elementos suficientes para compreendé-lo,
uma vez que se articula a mais dois eixos de andlise, implementacao
e organizacao. Dessa forma, € a relacdo de complementariedade entre
estes trés eixos que possibilitam compreender o trabalho do segundo
professor de turma em classe comum dos anos finais do ensino
fundamental com matricula de alunos da educacao especial, numa
perspectiva de totalidade.
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A ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE
NA CLASSE COMUM COM OS ALUNOS

DA MODALIDADE EDUCACAO ESPECIAL:
CONTROVERSIAS DA DESQUALIFICACAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO

Dayana Valéria Folster Antonio Schreiber

INTRODUCAO

As agdes no campo da Educagao Especial (EE) empreendidas pelo
Ministério da Educacdao (MEC), ou com o apoio dele, durante o governo
do Partido dos Trabalhadores (PT)!, expressam um objetivo em comum:
a transformacao dos sistemas educacionais “em sistemas educacionais
inclusivos” (BRASIL, 2004; 2005). A atual Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI), elaborada
na esteira dessas agdes, tem por objetivo assegurar a “inclusdo escolar
de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacao” em classes do ensino regular (BRASIL,
2008). Ao contrario das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacao Basica (DNEEEB), instituidas por meio da Resolugao n° 2
(BRASIL, 2001), a PNEEPEI nao prevé outros espagos de escolarizagao
para esses alunos, como classes ou escolas especiais.

A matricula desses individuos se constitui num assunto
extremamente discutido nos documentos de politica educacional, porém,
considera-se que, mais do que o acesso deles a classe comum, faz-se
necessario refletir acerca do trabalho docente realizado nesse lugar, para
nao se incorrer no erro de oferecer a esses sujeitos a oportunidade de “ter
acesso a escola, 14 permanecer, mas na sala de aula, ficar [em] excluido[s]

1 O Presidente da Reptblica foi Luiz Indcio Lula da Silva (2003 a 2010).
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dos processos de ensino-aprendizagem” (FERREIRA, 2005, p. 2). Tal
ressalva é de suma importancia para que nao se perca de vista o papel da
escola na formacao desse publico e se evite o risco de reduzi-la a um lugar
para socializa¢do de individuos.

Conforme definido por Saviani (2005, p. 14), o papel da escola esta
centrado na “socializagao do saber sistematizado”, ou seja, “a escola diz
respeito ao conhecimento elaborado e nao ao conhecimento espontaneo;
ao saber sistematizado e nao ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo
a cultura popular”. Dessa forma, na escola — lugar de formac¢ao humana
— deve ser proporcionado aos alunos o ensino dos conhecimentos
historicamente acumulados pela humanidade — fung¢do que vem sendo
delegada ao professor.

De acordo com Marin (2005, p. 36-37), “a figura central da
atividade de ensinar ¢ a figura do professor. O trabalho docente se
configura, portanto, como o trabalho executado pelo professor para
dar conta do ensino” — este, como “parcela da educagdo escolarizada,
estd sujeito a organizagao do trabalho nas unidades escolares, com as
normas e recursos provenientes do sistema escolar, bem como esta sujeito
a limitagOes, exigéncias e possibilidades permitidas pelo sistema social
mais amplo”. Desse modo, compreende-se que o trabalho docente se
constitui em um conjunto de a¢des especificas que sao empreendidas pelo
professor durante sua vida profissional — esta ndo desprendida da sua
vida privada e da institui¢ao onde sua pratica docente se desenvolve, pois
se insere num contexto mais amplo de relagdes de trabalho na sociedade
capitalista.

Foi imbuida de tais preocupagdes que desenvolvi pesquisa de
mestrado, cujo objetivo esteve centrado em compreender a organizagao
do trabalho docente em salas de aula do ensino regular no qual estavam
matriculados estudantes da modalidade EE (SCHREIBER, 2012). O 16cus
da pesquisa foi a Rede Municipal de Ensino (RME) de Floriandpolis,
municipio polo do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade
(PELDD), que tem por objetivo central a transformacao dos sistemas
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educacionais em sistemas educacionais inclusivos (BRASIL, 2005). Para
o desenvolvimento do estudo foram adotados quatro procedimentos
metodoldgicos, quais sejam balan¢o da producdo académica, analise
documental, observacgdes e entrevistas.

Neste capitulo, tém-se por objetivo apresentar parte dessa
pesquisa, mais especificamente as analises tracadas a partir dos dados
coletados durante a observagao. Salienta-se, que o periodo compreendido
entre a finalizagao da pesquisa e o0 momento atual foi demarcado pelo
surgimento de novas diretrizes politicas na area da EE, no campo nacional
e municipal, que serdo apontadas de maneira preliminar neste texto. Nao
se tem a pretensao de fazer uma andlise ostensiva de tais documentos,
uma vez que se compreende que a “realidade nao ¢ uma petrificagao de
modelos ou um congelamento de movimentos. Pelo contrario, sintese
de multiplas determinagOes, estd em constante movimento e expansao”
(CURY, 1995).

POLITICA NACIONAL E MUNICIPAL DE EDUCACAO
ESPECIAL: OS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NA
SALA DE AULA REGULAR

A Politica Nacional de Educagdao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008), assim como a Politica de Educacao
Especial daRede Municipal de Ensino de Florianépolis (FLORIANOPOLIS,
2016), define a EE como uma modalidade de ensino complementar ou
suplementar a formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdao, que
perpassa todos os niveis, etapas e demais modalidades de ensino sem
substitui-los.

Em ambos os documentos identifica-se uma centralidade no
servigo de Atendimento Educacional Especializado (AEE), realizado nas
salas de recursos multifuncionais, no turno inverso ao da classe comum.
Pesquisas ja tém demonstrado, inclusive, que tais documentos equiparam
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o professor de EE ao professor de AEE, além de evidenciar que esse
servigo vem sendo utilizado como estratégia para consolidagao da politica
de perspectiva inclusiva®. Outros profissionais, contudo, também atuam
diretamente com os alunos da EE e tem participacdo direta no processo
de escolarizagao desses, entretanto permanecem marginalizados no
discurso politico.

Além do professor da classe comum, nas DNEEEB, por exemplo,
estd previstonas classes do ensino regular um servigo de apoio pedagdgico
especializado realizado mediante a “disponibilizacao de outros apoios
necessarios a aprendizagem, a locomog¢ao e a comunicagao” (BRASIL,
2001). J& na PNEEPEI nao ha mengdo ao servigo de apoio pedagogico
especializado na classe comum, porém estao previstos monitores ou
cuidadores para os alunos com “necessidade de apoio nas atividades
de higiene, alimentagao e locomogao, entre outras que exijam auxilio
constante no cotidiano escolar” (BRASIL, 2008).

No ano de 2010, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP)
publicou a Nota Técnica n® 19, que trata dos profissionais de apoio
para alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento
matriculados nas escolas comuns. Esses profissionais sao apresentados
como necessarios para “a promogao da acessibilidade e para atendimento
a necessidades especificas dos estudantes no ambito da acessibilidade as
comunicagoes e da atengao aos cuidados pessoais de alimentagao, higiene
e locomogao” (BRASIL, 2010). Evidencia-se, portanto, que em ambito
nacional esta prevista a atuacdo de um segundo profissional nas classes
comuns com a presenga de alunos da modalidade EE, contratado para
auxiliar esses sujeitos.

Na RME de Floriandpolis, a “Educacao Especial [..] visa garantir
as condi¢oes de o aluno, com deficiéncia, Transtorno do Espectro
Autista (TEA) e Altas Habilidades/Superdotagao, frequentar a escola

2 A pesquisa de Vaz (2013), por exemplo, buscou compreender a concepgao de
professor de EE subjacente as politicas de perspectiva inclusiva implementadas
no Brasil entre os anos de 2001 e 2011.
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comum com qualidade e as condigdes de acesso ao conhecimento
formal” (FLORIANOPOLIS, 2007). Para tanto, estdo previstos servigos e
profissionais da EE, dentre os quais se encontra o auxiliar de ensino de
EE’, que atua na classe comum com os alunos com deficiéncia e TEA, com
o objetivo de “estimular a autonomia e a independéncia destes sujeitos”
(FLORIANOPOLIS, 2007). No total, sio vinte atribuicdes previstas para
o auxiliar de ensino de EE, sendo que cinco dessas prevéem auxilio e
acompanhamento nos momentos de higiene, alimentagdo, locomogao,
recreio e educacio fisica (FLORIANOPOLIS, 2007). Desse modo, observa-
se que a rede municipal se antecipa ao que é proposto na politica nacional
quando institui o cargo de auxiliar de ensino de EE.

Recentemente, a Secretaria Municipal de Educagao de
Florianépolis instituiu por meio da Portaria n® 007 (FLORIANOPOLIS,
2014) as diretrizes para a contratacdo de professor auxiliar de EE,
modificando a nomenclatura adotada para o cargo que até entao era
denominado auxiliar de ensino de EE. A andlise preliminar desse
documento indica que as atribuig¢des relacionadas ao cuidado e ao controle
comportamental estdao diretamente atreladas a definicao dos estudantes
elegiveis para a contratagao desse profissional, uma vez que esse podera
atuar com estudantes com transtorno do espectro autista “devidamente
comprovados nos termos do art. 1% § 1, e os que atendem aos critérios
estabelecidos pela Secretaria Municipal de Educa¢ao” e “estudantes com
comprometimentos fisico-motores, que apresentam dependéncia na
realizagao das atividades de locomogao, alimentagao e cuidados pessoais”
(FLORTANOPOLIS, 2014).

Fica explicito nesse documento, que o trabalho do professor
auxiliar de EE estd voltado para o atendimento de cuidados pessoais em
detrimento do trabalho pedagdgico desenvolvido na classe comum. No
artigo 3% por exemplo, fica definido que é vedada a contratagao desse

3 Combase na analise das atribui¢des desse profissional, previstas no Documento
Orientador da Educagio Especial (FLORIANOPOLIS, 2007), pressupde-se que
o profissional de apoio mencionado nos documentos nacionais corresponde ao
auxiliar de ensino de Educagao Especial na rede municipal investigada.
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profissional para “III. estudantes com deficiéncia intelectual sob alegacao
de dificuldades na aprendizagem; VI. Estudantes que necessitam de
acompanhamento pedagdgico” (FLORIANOPOLIS, 2014). Ademais, no
artigo 4°, no qual constam as atribui¢oes desse profissional, impede-se que
ele assuma atividades de escolarizagao, ainda que esse seja um professor.

No Documento Orientador da RME (FLORIANOPOLIS, 2007)
estd previsto para o auxiliar de ensino de EE a fun¢ao de auxiliar volante,
ou seja, 0 acompanhamento de mais de um aluno com deficiéncia ou
transtorno do espectro autista matriculado em classes diferentes, sendo
que nao ha qualquer indica¢do sobre a maneira como o profissional deve
administrar ouso do tempo para atender dois ou mais alunos, matriculados
em classes distintas, no mesmo periodo. Ja na recente Portaria n® 007
(FLORIANOPOLIS, 2014) visualizamos o “triunfo do volante”, uma vez
que no artigo 1° deste documento consta a indicagdo de que apenas
nos casos especificos avaliados pelos professores das salas multimeios
e ainda quando autorizados pela Geréncia de Educagao Inclusiva, o
professor auxiliar de EE poderd acompanhar um tnico estudante, ou
seja, o lugar de volante torna-se preponderante (SCHREIBER; VAZ, 2014).
No artigo 12° deste documento, encontramos outra orientagao para esse
profissional que chama a atencdo, pois indica que esse “devera estar,
preferencialmente, fora de sala de aula a servico dos estudantes com
deficiéncia ou com transtorno do espectro autista, sendo chamado para
auxiliar quando necessario ou em momentos pontuais como alimentacao,
locomogao e cuidados pessoais” (FLORIANOPOLIS, 2014). Tal documento
evidencia a desvalorizagao do profissional da EE no interior das escolas
regulares que devem permanecer nos corredores da instituicao e prontos
para atender prioritariamente demandas relacionadas ao cuidado e aos
aspectos comportamentais. Somado a isso, visualizamos a precarizagao
do trabalho pedagdgico desenvolvido junto aos estudantes da modalidade
EE, que por sua vez resulta em sérios prejuizos para o processo de ensino-
aprendizagem desses sujeitos.
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Quanto a formagao desse profissional da EE que atua na classe
comum, cabe salientar que durante o periodo de 2007 a 2016 mantém-se a
exigéncia de formacao em Ensino Médio em Magistério, ou Licenciatura
em Pedagogia ou Graduado ou estudante da 5° fase em diante dos cursos
de licenciaturas. A partir desses dados é possivel inferir que, para ser
contratado como auxiliar de ensino de EE, o candidato ao cargo nao
precisa ter necessariamente conhecimentos sobre a area da EE.

Ressalta-se, por fim, que estd em curso na RME de Florianopolis
a execugao de um projeto piloto que terceiriza o servigo desse profissional.
A exigéncia de formagao para ocupar o cargo estd restrita ao ensino
médio completo. Sao denominados “profissional de apoio” e “cuidador
de criangas com necessidades especiais” e suas atribui¢oes sao descritas
como troca de fraldas, conducao ao banheiro, alimentacao, entre outras.
Podemos depreender que esta em andamento um projeto de EE que tem
como faces a privatizagao, a desqualificagao do conhecimento pedagdgico
na formagao do professor que atuard na area da EE e a secundarizagao do
ensino do conhecimento sistematizado ao estudante com deficiéncia.

As reflexdes tracadas até o momento permitem concluir que
hd uma consonancia entre a politica nacional e a politica municipal
de EE. Ambas definem a EE como uma modalidade complementar ou
suplementar a escolarizagao que ocorre no ensino regular. O trabalho
na classe comum com os alunos da modalidade EE é contemplado na
documentagao representativa das politicas nacional e municipal por meio
do profissional de apoio e do professor da sala de recursos multifuncional.
Infere-se que o trabalho com esses alunos nesse lugar esta sendo pensado
em termos de cuidados pessoais e provimento de “recursos pedagogicos e
de acessibilidade”. Constata-se, entao, que nas politicas em vigor o trabalho
na classe comum com esses sujeitos estd organizado por meio de agdes
de carater instrumental que sdo determinadas a partir do diagndstico
clinico e desenvolvidas por profissionais da area da EE, evidenciando a
dicotomia entre ensino regular e a modalidade EE.
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A ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE: A CLASSE
COMUM EM FOCO

As observagoes ocorreram em quatro classes do primeiro ciclo
do Ensino Fundamental (1° ao 4° ano) situadas em trés escolas da RME
de Floriandpolis. No total participaram da pesquisa quatro professores
regentes (trés do sexo feminino e um do sexo masculino) e quatro
auxiliares de ensino de EE (do sexo feminino) que possuem formagao no
Ensino Superior.

Com o objetivo de evidenciar a organizagao do trabalho docente
na classe comum com os alunos da modalidade EE foram realizadas
andlises dos dados coletados a partir de observagdo e de aplicagdo
de questiondrios envolvendo esses profissionais. Tais andlises foram
agrupadas em quatro eixos: planejamento, agdo docente, materiais,
equipamentos e recursos pedagogicos e lugar/tempo.

Planejamento de Ensino

Alguns questionamentos guiaram a construcao desse eixo, quais
sejam qual a importancia do planejamento para o desenvolvimento do
trabalho docente? H4 um trabalho conjunto entre professor regente e
auxiliar de ensino de EE durante a elaboragdao do planejamento para a
classe? Como estao estruturados os planejamentos de ensino e quais os
parametros para a sua elaboragao? Esse planejamento difere para o aluno
da modalidade EE?

Ostetto (2000) formula uma definicdo de planejamento para a
Educagao Infantil que demonstra ser relevante para as demais etapas do
ensino. Segundo a autora,

planejar é essa atitude de tracgar, projetar, programar,
elaborar um roteiro para empreender uma viagem de
conhecimento, de interagao, de experiéncias multiplas
e significativas para/com o grupo de criangas.
Planejamento pedagdgico é atitude critica do educador

diante de seu trabalho docente. Por isso ndo ¢ uma
forma! Ao contrario, é flexivel e, como tal, permite
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ao educador repensar, revisando, buscando novos
significados para sua pratica pedagogica (OSTETTO,
2000, p. 177).

Mediante a contribuicdo dessa autora, pode-se depreender
que num grupo de professores existirdao formas diferenciadas de
planejamento, pois durante a sua elaboragdao, o docente necessita
considerar as necessidades de aprendizagem dos seus alunos, algo que
requer uma avaliagao continua do processo de escolarizagao. Ressalta-se
que o planejamento nao é apenas o resultado das escolhas individuais
do professor, porque esse profissional necessita seguir algumas
determinagdes, como, por exemplo, aquelas presentesna Matriz Curricular
e no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da institui¢ao na qual leciona. Tal
ponderacao é fundamental para evitar andlises restritas e superficiais que
responsabilizam individualmente o professor pelo trabalho realizado na
classe comum, pois o ensino, como “parcela da educagdo escolarizada,
estd sujeito a organizagao do trabalho nas unidades escolares, com as
normas e recursos provenientes do sistema escolar, bem como esta sujeito
a limitagdes, exigéncias e possibilidades permitidas pelo sistema social
mais amplo” (MARIN, 2005, p. 36-37).

Pode-se inferir, portanto, que o planejamento possui grande
relevancia no trabalho do professor, pois, na sua elaboragao, o docente
poderd definir a metodologia para o ensino dos contetidos curriculares
presentes na Matriz Curricular, além de avaliar os avangos diante
do processo de escolarizagao dos alunos e prever o atendimento das
dificuldades apresentadas por eles.

A elaboragdao do planejamento faz parte do trabalho dos
professores regentes participantes da pesquisa. Nas quatro classes
investigadas nao ha participacao direta das auxiliares de ensino de EE
nesse processo. A definicio dos contetdos e atividades, assim como
seus objetivos e metodologias, nao integra o trabalho das auxiliares, que
adquirem conhecimento do que foi planejado durante o desenvolvimento

da aula, no mesmo momento em que os procedimentos de ensino sdo
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executados pelo professor regente. Especificamente com relagdo a
elaboragdo do planejamento na classe do 4° ano, a auxiliar afirmou ter
por habito questionar a professora regente no periodo matutino sobre
o que sera oferecido durante a aula no periodo da tarde. Essa situagao
se deve, em parte, pelo fato de as duas docentes lecionarem quarenta
horas semanais na mesma unidade de ensino. Além disso, o contato
entre as duas profissionais ocorre de forma ndo sistematizada, ou seja,
nado hda horario e nem local especifico para que ambas possam discutir o
planejamento, de modo que as informagoes sao repassadas pela professora
regente a auxiliar, eventualmente, durante o desenvolvimento da sua aula
no periodo da manha.

Nota-se que nas quatro classes de ensino, apesar de as
professoras regentes e as auxiliares de ensino de EE atuarem de forma
concomitante, o planejamento nao é realizado em conjunto. Ao analisar
o Documento Orientador da EE na RME de Floriandpolis, verificou-se
que a participac¢ao nos planejamentos da unidade educativa est4 prevista
entre as “competéncias” do auxiliar de ensino de EE, que “devera
colaborar no planejamento e estar ciente do que serd trabalhado em sala
de aula” (FLORIANOPOLIS, 2007). Essa atribuicao precisa ser analisada,
considerando as condi¢des objetivas para a sua concretizagao, pois “as
formas organizativas do trabalho pedagdgico sao uma expressao da
organizagao do fazer docente em condi¢oes que lhe sdo dadas” (GARCIA,
2006, p. 300).

As observagoes realizadas em duas das quatro classes (2° e 32 ano)
permitiram perceber que as auxiliares de ensino de EE exercem a fungao de
auxiliar volante, atendendo em média, num mesmo periodo, dois ou trés
alunos matriculados em classes distintas. Para cumprir o que esta previsto
no Documento Orientador, elas necessitariam participar da elaboragao
do planejamento de cada uma das classes em que exercem a fungao de
volante — uma demanda de trabalho que se torna ainda maior se o aluno
estiver matriculado no segundo ciclo do Ensino Fundamental (6° ao 9°
ano), no qual hd um professor por disciplina. Nesse caso, a auxiliar teria
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que se reunir com cada professor para discutir o planejamento. Soma-se
ao trabalho das auxiliares e dos professores regentes o acompanhamento
dos educandos durante o horario do almogo, uma vez que essas classes
fazem parte do Programa Educagao Integral, que oferece aos alunos trés
refeicOes diarias na escola.

Nesse percurso, a jornada didria de trabalho das auxiliares e
professores regentes no interior da escola e em atividades diretas com
os alunos contabiliza em média oito horas, mas nesse calculo nao esta
incluido o tempo de elaboracao do planejamento, preparagao de materiais
e organizac¢ao da aula — elementos que constituem o trabalho docente.
E uma situacdo que sugere o seguinte questionamento: qual o tempo
utilizado pelos professores para suprir essas demandas? Pode-se inferir
que provavelmente seja aquele que deveria ser destinado aos momentos
de descanso e lazer.

Nas duas outras classes (1° e 4° ano) as auxiliares de ensino de EE
ndo acompanham, durante o hordrio do almogo, os alunos da modalidade
EE e também ndo exercem a fungao de auxiliar volante*. As quatro horas
diarias de trabalho sao destinadas para auxiliar os alunos da modalidade
EE nos diferentes ambitos da escola, ndao sendo disponibilizado um
momento especifico para o planejamento. O professor regente da classe
do 1? ano também utiliza o seu hordrio de almoco para se deslocar em
média trinta e seis quilometros até a unidade educativa na qual atua no
periodo vespertino, o que novamente demonstra que esse periodo nao é
utilizado para almocar ou descansar.

A elaboracao individual do planejamento sinaliza que ha um
distanciamento entre o que estd previsto no Documento Orientador e o
que esta sendo concretizado na classe comum. Essa situacao decorre, entre
outros fatores, da auséncia de condi¢Oes objetivas de trabalho. A partir
da analise desse documento também é possivel apontar a inexisténcia de

4 A auxiliar de ensino de Educacdo Especial da classe do 1° ano acompanha
alguns alunos durante o horario do almogo, porém nao foi informado se eles sao
da modalidade Educagao Especial.
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uma proposta de trabalho coletivo entre professor regente e auxiliar de
ensino de EE, o que, segundo Marin (1998) — ainda que nao se referindo
especificamente a esses profissionais —, representa um dos desafios
fundamentais a serem enfrentados.

Os planejamentos elaborados para orientar o trabalho
docente nas quatro classes de ensino nao apresentam diferengas ou
especificidades em relagao aos alunos da modalidade EE. O fato de nao
ter um planejamento diferenciado sugere algumas reflexdes, pois, por
um lado, pode indicar que esses alunos terdao a oportunidade de usufruir
dos mesmos encaminhamentos direcionados aos demais integrantes da
classe, mas, por outro, leva a pensar que isso implica negar as necessidades
educacionais especiais desses sujeitos.

Com o objetivo de problematizar essas suposigdes, relata-se
uma situagao observada na classe de ensino do 3° ano. Foi solicitado
aos educandos que copiassem o conteudo do quadro, o que nao foi
diferente para o aluno da modalidade EE, que ingressou no 3° ano sem
os conhecimentos basicos de leitura e escrita, numa condi¢do diferente
da maioria dos alunos que constituem a sua classe. No decorrer da aula
o aluno desenhou algumas letras de forma aleatdria no seu caderno e
permaneceu com o conteudo incompleto e sem compreensao do que havia
escrito. Tal situagao incita a questionar sobre os motivos que levaram esse
sujeito a ingressar no 3% ano com uma defasagem significativa em relagao
aos conteudos previstos para essa etapa do ensino e a indagar por quanto
tempo ele permanecera na escola sem que lhe seja garantido o direito de
ser alfabetizado.

Com essas reflexdes nao se tem por objetivo sugerir uma
escolarizacao diferenciada para os alunos da modalidade EE, mas sim
apresentar elementos que permitam argumentar que nao € aceitavel o fato
de alunos permanecerem na sala de aula sem que lhe sejam oferecidas
as condi¢oes adequadas para a apropriacao do conhecimento curricular
referente a etapa de ensino que frequentam. Esse tipo de situagao traduz
o que Freitas (2002) define — ainda que nao se referindo aos alunos da
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modalidade EE — como “exclusao internalizada”, ou seja, os alunos
continuam na escola mesmo sem as aprendizagens previstas. Também
nesse sentido, Bourdieu e Champagne (1997, p. 485) afirmam que “a
escola exclui, como sempre, mas ela exclui agora de forma continuada,
a todos os niveis de curso, e mantém no proprio amago aqueles que ela
exclui, simplesmente marginalizando-os nas ramificagdes mais ou menos
desvalorizadas”.

Considerando que o planejamento elaborado pelos professores
regentes nao difere para os alunos da modalidade EE, conforme informado
pelos docentes, no processo de analise desses materiais foi definido como
um dos objetivos o cotejamento dos contetidos planejados com aqueles
previstos nos documentos que os professores afirmaram utilizar como
parametro para a elabora¢ao do planejamento. Entende-se por contetdo
a “selecao e a transposigao didatica, para a sala de aula, do conhecimento
cientifico que deve ser apropriado pelos educandos. Apresenta-se no
curriculo da escola e no programa de cada disciplina, como uma listagem
de unidades, topicos e subtopicos” (GASPARIN, 2007, p. 27).

A informacao obtida com os professores regentes de que nao
hd um planejamento diferenciado para os alunos da modalidade EE
permite supor que os contetidos oferecidos a esses educandos também
nao diferem daqueles propostos para os demais integrantes da classe.
Com o objetivo de refletir sobre essa questdao, procurou-se saber se ha
na Resolugao n® 01, que fixa normas para o Ensino Fundamental de nove
anos na RME (FLORIANOPOLIS, 2010), e na Resolucdo CNE/CEB n? 04,
que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Bésica (BRASIL, 2010), alguma indicagdao quanto ao curriculo para o
trabalho com os alunos da modalidade EE.

Identificou-se na Resolugao n® 01/2010 apenas uma mengao aos
alunos dessa modalidade, referindo-se ao oferecimento de AEE. Ja o
capitulo II das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagao
Basica (DCNGEB) (BRASIL, 2010a) trata especificamente das modalidades
de ensino. Quanto a modalidade EE, situada na se¢do II, ndo foram
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encontradas indicagdes de um curriculo diferenciado para os alunos da
modalidade EE, o que pode justificar o fato de os professores regentes nao
planejarem contetidos diferenciados.

Foram identificadas algumas consonancias entre o documento
das DCNGEB e as politicas de EE. Elas se referem ao publico-alvo da EE,
ao locus de escolarizacao desses sujeitos, a fungao do AEE e a formagao de
professores para desenvolver esse servico. Também consta na Resolugao
CNE/CEB n* 4/2010 uma referéncia ao professor da classe comum, algo ndo
identificado na PNEEPEI (BRASIL, 2008). No segundo paragrafo do artigo
29 é delegada aos sistemas de ensino e as escolas a responsabilidade de criar
condigOes para que o professor da classe comum explore as potencialidades
dos alunos. Esse profissional, por sua vez, deve adotar uma pedagogia
“dialdgica, interativa, interdisciplinar e inclusiva” (BRASIL, 2010).

Além dessas duas resolu¢bes, foram consultados dois
documentos da drea da EE com o mesmo objetivo, ou seja, identificar
reflexdes relacionadas com o curriculo para os alunos da modalidade EE.
Na Resolugao CNE/CEB n® 2/2001, o artigo 8° sintetiza em nove pontos
0 que as escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na
organizacao das classes comuns. No ponto III identificou-se a seguinte
indicagao:

flexibilizagbes e adaptagdes curriculares, que
considerem o significado pratico e instrumental dos
contetidos basicos, metodologias de ensino e recursos
diferenciados e processos de avaliagdo adequados
ao desenvolvimento dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em consonancia

com o projeto pedagdgico da escola, respeitada a
freqiiéncia obrigatoria (BRASIL, 2001).

Esse trecho evidencia que a Resolu¢ao CNE/CEB n®2/2001 permite
arealizacgao de flexibiliza¢des e adaptagOes curriculares para os alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais®. O que chama a atengao

5 Optou-se por manter a nomenclatura “alunos com necessidades educacionais
especiais” utilizada na Resolugao CNE/CEB n® 2/2001.
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€ que para tais encaminhamentos devem ser considerados o significado
pratico e instrumental dos conteidos adequados ao desenvolvimento
desses alunos. De acordo com Garcia (2006, p. 305-306),
observa-se que, junto ao reconhecimento da
heterogeneidade, esta estabelecido um sistema
hierarquizado entre os diferentes atendimentos
ofertados: aos alunos da classe comum, os conteutidos
basicos; aos alunos da classe comum com necessidades

especiais, os contetidos basicos em seus ‘significados
praticos e instrumentais’.

Ainda segundo a autora, essa proposi¢ao politica preve, para os
alunos com necessidades educacionais especiais, “um acesso de carater
restrito aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade”
(GARCIA, 2006, p. 306). Na PNEEPEI, editada sete anos apos a publicagao
da Resolugao CNE/CEB n® 2/2001, verifica-se que nao ha adesao a proposta
de flexibilizagao e adaptagdes curriculares, porém, ao mesmo tempo,
ndo se encontra outra indicagao relativa ao curriculo para os alunos da
modalidade EE que estao matriculados no ensino regular. Talvez seja esse
o motivo da auséncia de reflexdes relacionadas ao curriculo para esses
alunos nas DCNGEB (Resolugao n® 04/2010), haja vista que o documento
que poderia subsidiar tais diretrizes nao dispoe de indicagdes com relagao
ao curriculo.

Por fim, outros dois documentos da area da EE, de ambito
municipal, foram analisados com o mesmo objetivo. No Programa Escola
Aberta as Diferencas: consolidando o movimento de reorganizagao
didatica, identificou-se a proposta de um “novo curriculo”, de
reestruturacdo da dinamica dos curriculos e revisao da organizagao
curricular para construir um “curriculo inclusivo” (MACHADO, 2004).
Nao foi encontrada defini¢ao para o que se denomina “curriculo inclusivo”.
Numa das diretrizes do documento foi identificada uma reflexao pautada
na democratizagao do conhecimento escolar que objetiva assegurar “o
direito de acesso ao conhecimento produzido e sua apreensao de forma
continua, respeitando os niveis de aprendizagem e as vivéncias culturais”
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(MACHADQO, 2004, p. 20). Tal diretriz indica que o aluno da modalidade
EE tem o direito de acesso ao conhecimento escolar. Cabe ressaltar que
nao foram encontradas reflexdes pautadas na flexibilizagao e adaptagao
curricular. No Documento Orientador da EE na RME de Floriandpolis
(FLORIANOPOLIS, 2007) nao foram observadas consideragdes a respeito
do curriculo escolar para os alunos da modalidade EE.

A partir da leitura desses documentos pode-se concluir que o
curriculo escolar se constitui em uma tematica pouco explorada quando
se trata da escolarizacao dos alunos da modalidade EE, mesmo sendo um
elemento extremamente relevante para o desenvolvimento do trabalho
docente no ensino regular. Isso pode contribuir para a compreensao do
estranhamento expresso por muitos professores do Ensino Fundamental
em relagao aos alunos da modalidade EE que ingressam em suas turmas.

Pdde-se perceber que, nas quatro classes, o planejamento nao
difere para os alunos da modalidade EE, o que demonstrou ser incoerente,
pois, ao elaborar um planejamento em comum, o professor desconsidera o
atendimento das necessidades educacionais especificas de alguns sujeitos,
como, por exemplo, no que se refere aos contetidos curriculares que
podem se encontrar defasados em relagdo a etapa do ensino para o qual o
aluno foi matriculado. Por meio da andlise documental se constatou que
os professores carecem de orientagdes sobre o curriculo, quando se trata
do ensino dos alunos da modalidade EE, pois nem mesmo na PNEEPE],
que objetiva assegurar a “inclusao escolar” desses alunos nas escolas de
ensino regular, ha uma reflexao a esse respeito.

Acado Docente

A observacao do trabalho pedagogico na sala de aula permitiu
perceber de que forma as prescricdes dos documentos de politica
educacional, incluindo aqueles relativos a area da EE, sao incorporadas
no contexto da agao docente. Considera-se que, como afirmam Shiroma,
Campos e Garcia (2005, p.433), os “textos de politicas nao sao simplesmente
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recebidos e implementados, mas, ao contrario, dentro da arena da pratica
estdo sujeitos a interpretagao e recriagao”.

Os dados de observagao evidenciaram que o fato de o professor
regente e o auxiliar de ensino de EE atuarem na mesma classe nao
pressupoe a realizagao de um trabalho em conjunto. Notou-se, em duas
das quatro classes participantes da pesquisa, uma divisao de atribuicoes
durante a fase de desenvolvimento (execu¢ao) do planejamento com o
aluno da modalidade EE.

Na primeira delas, a classe do 1° ano, apesar de a auxiliar
nao participar do processo de elabora¢ao do planejamento, é ela quem
desenvolve com a aluna da modalidade EE as atividades pedagdgicas
encaminhadas pelo professor regente, que estruturou o planejamento,
mas nao se dirige a aluna durante o andamento da aula. Isso conduz
ao seguinte questionamento: se o planejamento permite ao professor
repensar a sua acao pedagogica de modo a contemplar todos os alunos
no processo de ensino e aprendizagem, como é possivel fazer tal reflexao
sem se dirigir a eles durante a aula? Compreende-se que se a auxiliar
de ensino de EE se mantém durante todo o periodo da aula ajudando
a aluna da modalidade EE, ela dispde de informagodes suficientes para
avaliar o que € necessario repensar em termos de trabalho pedagdgico
para essa aluna. No entanto, essa possibilidade ¢ anulada pelo fato de nao
participar da elaboracdo do planejamento, o que torna coerente colocar
em questdo a forma como as dificuldades e necessidades da aluna serdao
contempladas na classe comum.

Com base nessas reflexdes se pode inferir que, entre os objetivos
presentes no planejamento do professor regente do 1° ano, nao estd a
avaliagcao e o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem
da aluna da modalidade EE. Todavia, considera-se que esse tipo de agao
docente nao deve ser analisada isoladamente, ou seja, como produto das
escolhas individuais do professor. Ao responder o questionario aplicado
nesta pesquisa, o professor regente avaliou como insuficiente a orientagao
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que recebe da Sala Multimeios® a respeito da aluna da modalidade EE, ao

ponto de nao ter conhecimento do que pode ser trabalhado com ela em

termos de atividades pedagdgicas. Esse dado, somado ao restrito contato

do professor, durante a graduagdo, com discussdes relacionadas com a

area da EE, retrata a auséncia de reflexdes sobre o trabalho docente nas

politicas de EE e faz com que, no interior das salas de aula do ensino

regular, os professores permanecam angustiados em busca de orientagao.

Garcia e Anadon (2009), ao abordarem as formas de controle e

intensificacao do trabalho docente, destacam que desde a década de 1990
as politicas educacionais para a Educagao Basica no Brasil

estimulam uma moral de autorresponsabilizacao

e culpa por parte das professoras, que, aliada

a deterioragdo dos saldrios e das condigdes de

trabalho, vem contribuindo para a intensificagao e

autointensificacao do trabalho docente e para a geragao

de frustracoes e desencantos (GARCIA; ANADON,
2009, p. 65).

Evidenciar que a organizagao do trabalho, incluindo o pedagogico
nos seus multiplos sentidos, “se da no seio de uma organizagao social
historicamente determinada [e que] as formas que essa organizagao
assume, na escola, mantém ligacao com tal tipo de organizagao social”
(FREITAS, 1995, p. 98) é de fundamental importancia para romper com
esse tipo de sentimento de autorresponsabilizagao.

Também foi identificada divisdo de atribui¢des na fase de
desenvolvimento (execugao) do planejamento entre professor regente e
auxiliar de ensino de EE que atuam na classe do 4° ano. Percebeu-se que
a agdo da auxiliar estd estruturada de maneira a atender exclusivamente
o aluno da modalidade EE, enquanto a agao da professora regente se
dirige aos demais alunos da classe. Notou-se divisao de atribuigdes que
tem como critério o fato de o aluno possuir ou nao um diagndstico de
deficiéncia.

6 Sala Multimeios ¢ a nomenclatura adotada na RME de Floriandpolis para se
referir as Salas de Recursos Multifuncionais previstas em ambito nacional.
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Nas classes do 2° e 3° ano se verificou que, na fase de
desenvolvimento do planejamento, as agdes das professoras regentes e
auxiliares de ensino de EE ocorrem de forma concomitante quando se
trata do ensino do aluno da modalidade EE, porém foi notado que a
frequéncia de intervengdes por parte das professoras regentes é maior
quando as auxiliares nao estao presentes na sala de aula. Considera-
se que o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem por
parte de quem elaborou o planejamento é imprescindivel, pois, assim, as
necessidades dos alunos da modalidade EE passam a ter a possibilidade de
serem contempladas. De acordo com Solé, Bassedas e Huguet (1999, p. 69),

oplanejamento permite preveras possiveisdificuldades
de cada crianga e orienta-la com a ajuda necessaria,
permite levar em consideracdo as capacidades e os

conhecimentos prévios do alunado e adaptar a isso a
programacao das atividades.

No Documento Orientador consta que o auxiliar de ensino de EE
“devera colaborar no planejamento e estar ciente do que sera trabalhado
em sala de aula, acompanhando as atividades junto ao(s) aluno(s) com
deficiéncia conforme o planejamento do professor” (FLORIANOPOLIS,
2007). Ao confrontar essa atribui¢ao com os dados da observacao, percebe-
se que o prescrito no documento nao condiz com o realizado no cotidiano
escolar, pois a nao participagao das auxiliares no processo de elaboragao
do planejamento faz com que essas docentes nao tenham conhecimento
do que serd trabalhado durante as aulas. No entanto, compreende-se
que essa situagao decorre, entre outros motivos, da auséncia de tempo
previsto para planejamento na organizagao do trabalho pedagdgico nas
unidades escolares focalizadas.

Depreende-se que estd sendo delegada uma fungao ao auxiliar
de ensino de EE sem que sejam oferecidas condigOes objetivas para
desenvolvé-la. Importa destacar que as “condigdes de trabalho sao um
dos elementos dentro da multiplicidade e complexidade de fatores que
compdem o cotidiano escolar. Porém, entende-se que é o elemento de
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base para o avango de qualquer projeto que se pretende de qualidade”
(CAIADO; CAMPOS; VILARONGA, 2011, p. 162).

Os dados da observagao também permitiram constatar que nas
classes do 1% 22 e 3° anos nao ha um planejamento diferenciado para o
aluno da modalidade EE. Diferentemente dessa situagado, na classe do 4°
ano se verificou que a agao da auxiliar de ensino de EE nao se estrutura a
partir do que foi planejado pela professora regente.

No que tange os conteidos, a0 comparar aqueles apresentados
para a classe com os que foram ofertados aos alunos da modalidade EE
se verificou que no 1% 2° e 3% anos nao houve diferencia¢ao de contetdos
para esses sujeitos. Ao contrario dessa situagao, na classe do 4° ano foram
ofertados, ao aluno da modalidade EE, contetidos identificados na Matriz
Curricular para a etapa de ensino do 1° ano, entre eles: formagao de palavras,
construgao de frases, quantidade, identificagdo de imagens e pintura.

Os contetdos foram apresentados no formato de atividades
impressas em folhas de papel oficio’. A auxiliar de ensino de EE que
atua na classe do 4° ano informou que esse material ¢ utilizado quando
nao ¢ possivel adaptar o conteido que estd sendo trabalhado na aula.
No entanto, notou-se que nao se trata de adaptacdes, mas de atividades
diferenciadas que nao possuem relagao com o que esta previsto na Matriz
Curricular para a etapa de ensino na qual o aluno estad matriculado. Neste
caso, faz-se necessario refletir sobre os critérios utilizados pela auxiliar ao
selecionar determinados contetidos em detrimento de outros, pois, como
argumenta Saviani (2005 p. 74-75),

paraensinar é fundamental que se coloque inicialmente
a seguinte pergunta: para que serve ensinar uma
disciplina como geografia, historia ou portugués aos
alunos concretos com os quais se vai trabalhar? Em que

essas disciplinas sao relevantes para o progresso, para
0 avango e para o desenvolvimento desses alunos?

7 As matrizes dessas atividades permanecem guardadas num dos armarios
da sala de aula, mais especificamente dentro de uma pasta. A fotocopia das
atividades é realizada no inicio de cada aula.
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Aspecto interessante observado é que o objetivo oculto da
oferta desses contetidos ao aluno da modalidade EE consistia em mante-
lo ocupado durante a aula para que nao apresentasse comportamentos
indesejaveis, como, por exemplo, correr dentro da sala. Tal agdo também
merece ser analisada, considerando elementos que ultrapassam o
contexto da sala de aula. Considera-se que a agao da auxiliar de ensino
de EE estd sustentada por elementos que perpassaram a sua formagao
inicial e continuada, cuja organizagao foi estruturada no bojo de uma
sociedade capitalista que busca, por meio da escola, controlar os sujeitos,
desde os seus conhecimentos até os seus comportamentos. Na visao de
Freitas (1995, p. 98-99), a escola nao é “uma ilha na sociedade. Nao esta
totalmente determinada por ela, mas nao estd totalmente livre dela.
Entender os limites existentes para a organizac¢ao do trabalho pedagdgico
ajuda-nos a lutar contra eles; desconsidera-los conduz a ingenuidade e ao
romantismo”.

A informacdo disponibilizada pelas docentes que atuam na
classe do 4° ano, de que ha apenas um planejamento direcionado para
toda a classe, instiga algumas reflexdes, porque, ao identificar que
no planejamento elaborado pela professora regente nao constam as
atividades e contetidos encaminhados ao aluno da modalidade EE,
pode-se inferir que o ensino oferecido a esse aluno é organizado pelo
improviso e contrasta com o argumento de Martins (2011, p. 138) de que
“o planejamento, como mecanismo de orientagdo e de sintese da pratica
educativa, da contornos a uma agao pedagogica sistematizada, elaborada
e problematizada. Sem ele, a acao pedagdgica pode ser resumida ao mero
improviso”.

A selecao de atividades nos momentos iniciais de cada aula,
com sua definicao limitada as opgdes presentes na pasta de materiais
fotocopiados, evidencia que o trabalho da auxiliar de ensino de EE da
classe do 4° ano se pauta na improvisacao. Também no trabalho da
professora regente foram verificadas ac¢des de improviso durante a
auséncia da auxiliar. As agdes de improviso da auxiliar de ensino de EE
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e da professora regente mostram que o planejamento elaborado para a
classe do 4° ano nao contempla o aluno da modalidade EE, uma vez que
as atividades e contetidos apresentados a ele sao definidos durante o
andamento da aula e ndo tém relacdo com o que prevé a Matriz Curricular
para a etapa de ensino na qual o aluno estd matriculado.

Esse tipo de agao docente demonstra que, para essas professoras,
ndo estao suficientemente esclarecidos quais sdao os objetivos para o
processo de ensino e aprendizagem do aluno da modalidade EE. Ao
mesmo tempo, o improviso e a tentativa de fazer com que o educando
desenvolva alguma atividade evidenciam que a sua escolariza¢ao nao esta
sendo negligenciada, mas necessita ser sistematizada a partir de objetivos
que atendam as suas necessidades educacionais. E imprescindivel a
compreensao por parte dos professores de que a matricula desses alunos
nao significa apenas o acesso a sala de aula, mas uma possibilidade de
ampliacao das suas capacidades humanas. Entretanto, compreende-se
que a maneira como as politicas de EE vem sendo implementadas pelo
MEC nao contribuem para a construgao desse entendimento, pois o
foco dessas esta centrado em garantir a matricula nas classes do ensino
regular e prover os recursos e servigos necessarios para atendimento as
necessidades especificas dos alunos da modalidade EE, ou seja, tais agdes
nao se voltam para o trabalho pedagdgico desenvolvido na classe comum
pelo professor regente e auxiliar de ensino de EE.

A exposicao das atividades e o auxilio aos alunos durante o
desenvolvimento delas constituem o trabalho dos quatro professores
regentes participantes da pesquisa. Contudo, nas classes do 1° e 4° anos tais
agoes nao se estendem para os alunos da modalidade EE. No caso do 1° ano,
considera-se que essa situacdo é consequéncia, entre outros motivos, da
auséncia de tecnologia assistiva que possibilite estabelecer uma comunicagao
com a aluna. Sem uma tecnologia assistiva, a auxiliar secundariza a etapa da
explicagao e centraliza as suas agoes, ajudando na realizacao das atividades,
a fim de permitir que a aluna participe do que foi planejado pelo professor
regente. Aindano que se refere a classe do 1°ano, verificou-se que, na auséncia
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da auxiliar, a aluna da modalidade EE fica sem participar das atividades
propostas para a classe. Depreende-se que nao ha um trabalho em conjunto
entre professor regente e auxiliar, fato que dificulta o planejamento de uma
aula que contemple a aluna da modalidade EE.

As andlises tragadas neste eixo evidenciam que a presenga de
dois docentes atuando concomitantemente nao ¢ suficiente para que seja
desenvolvido um trabalho pedagogico em conjunto, voltado aos alunos
da modalidade EE. Primeiramente, faz-se necessaria a construcao de
uma proposta de trabalho coletivo entre professor regente e auxiliar
que articule efetivamente o ensino regular com a modalidade EE e que
ofereca condi¢des adequadas para a realizagdo de um trabalho docente
com qualidade. A auséncia de tempo para a elabora¢ao do planejamento
em conjunto com os professores regentes, por exemplo, traz como
consequéncia, para os auxiliares, o desenvolvimento de um trabalho
pedagdgico organizado pelo improviso que podera acarretar prejuizos
no processo de escolarizagao dos alunos da modalidade EE.

Ademais, considera-se que a divisdo de atribui¢des observada
nas quatro classes de ensino esta prevista, mesmo que de forma implicita,
nos documentos da area da EE de ambito nacional e municipal. Ao
centralizar as reflexdes especificamente no trabalho do auxiliar e do
professor da Sala Multimeios, tais politicas demonstram que assuntos
relacionados com os educandos que possuem deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao continuam
sendo de competéncia dos profissionais da EE. Essa desarticulagao entre
o ensino regular e a EE interfere na qualidade do trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor regente, pois este docente, mesmo lecionando
no contexto em que esses alunos sao matriculados, permanece sem
qualquer conhecimento acerca do seu processo de ensino e aprendizagem.

Materiais, Equipamentos e Recursos Pedagodgicos

considera-se que uma discussdao acerca dos materiais,
equipamentos e recursos pedagogicos utilizados pelos docentes é
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imprescindivel para refletir sobre as condi¢des disponibilizadas ao
professor regente e ao auxiliar para a realizagao do trabalho pedagdgico
com os alunos da modalidade EE, uma vez que a condi¢ao destes pode
exigir adaptagdes nos materiais ja existentes, aquisi¢ao de equipamentos
e a elaboragdo de novos recursos pedagogicos.

Especificamente na classe do 1° ano se constatou que a auséncia
de materiais e recursos pedagogicos adaptados interfere diretamente
no trabalho pedagdgico desenvolvido pelos docentes com a aluna da
modalidade EE. Para a realizacao das atividades, por exemplo, observou-
se que o lapis de escrever deveria conter um engrossador, pois esta
adaptagao possibilitaria maior estabilidade no desenvolvimento da
escrita e consequentemente nao exigiria que a auxiliar utilizasse grande
parte do tempo da aula para posicionar o lapis na mao da aluna. Ambos
os docentes dessa turma ressaltaram a importancia da elaboragao de
uma prancha de comunicagao alternativa, pois o uso desta tecnologia
assistiva permitiria dialogar com a aluna da modalidade EE durante o
desenvolvimento do trabalho pedagogico e possibilitaria sua interagao
com os demais integrantes da classe.

Por meio da observagao foi possivel perceber que a auxiliar de
ensino de EE que atua no 1° ano utiliza parte do tempo da aula para
elaborar estratégias que possibilitem a participacao da alunanasatividades
propostas para a classe — demanda que poderia ser minimizada com o uso
de um recurso pedagogico e permitiria que a auxiliar destinasse o tempo
para trabalhar os contetidos previstos na Matriz Curricular. A cadeira
de rodas, uma tecnologia assistiva voltada para a mobilidade, também é
utilizada por essa auxiliar durante o desenvolvimento do trabalho com
a aluna da modalidade EE. No entanto, esse recurso nao ¢ usado dentro
da sala de aula, pois o tamanho da cadeira é incompativel com os demais
mobilidrios da sala. Nesse lugar, a auxiliar necessita suspender a aluna
com os seus bragos para que seja possivel locomoveé-la de um lugar para o
outro, uma demanda que poderia ser suprida com o uso de um andador,
um recurso que nao foi disponibilizado. Novamente se constata que a
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auxiliar substitui uma func¢ao que deveria ser suprida pelo uso de um
recurso, o que aponta para a intensificacao do trabalho desta docente.

Pode-se depreender que o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico com os alunos da modalidade EE exige mais do que a
existéncia de um segundo docente dentro da sala de aula. E necessaria
a disponibiliza¢do de materiais, equipamentos e recursos pedagdgicos
adequados a condicdo desses alunos; caso contrario, o trabalho dos
auxiliares de EE permanecera limitado ao atendimento a essas demandas.

Ha que se questionar se as politicas de EE tém por objetivo
mobilizar os conhecimentos desses profissionais para o ensino do
que estd previsto na Matriz Curricular ou se eles sao alocados na
classe comum justamente com o intuito de suprir tais demandas. Com
base nos dados da observacao e a partir da andlise das atribui¢des do
profissional de apoio elencadas na Nota Técnica n® 19 (BRASIL, 2010),
pode-se inferir que as condic¢des de trabalho desse sujeito fazem com que
ele desempenhe fun¢des de um monitor ou cuidador, conforme previsto
na PNEEPEI (BRASIL, 2008), haja vista que as suas agdes permanecem
em grande medida centradas nas atividades relacionadas com o cuidado
(alimentagdo, higiene e locomog¢ao) e no atendimento de necessidades que
surgem devido a caréncia/auséncia de recursos materiais. Transfere-se
para esse profissional a responsabilidade de suprir demandas advindas
de uma politica que prevé a matricula de todos na classe comum, mas
que nao garante a qualificagao dos recursos humanos e materiais para a
realizagao de um trabalho pedagdgico com qualidade.

Lugar/Tempo

Neste eixo sao tragadas reflexdes em torno das categorias
lugar e tempo, elementos que constituem a organizagao escolar e, por
esse motivo, apresentam grande relevancia para o desenvolvimento do
trabalho docente com os alunos da modalidade EE.

Frago (1998), autor de referéncia utilizado neste eixo, apresenta
uma distingao entre espago e lugar. Segundo o autor, “a ocupagao do espago,
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sua utilizagdo, supde sua constituicdo como lugar. O ‘salto qualitativo’
que leva do espago ao lugar ¢, pois, uma construgao. O espaco se projeta
ou se imagina; o lugar se constréi” (p. 61). O autor mobiliza a categoria
“lugar” para se referir ao que foi construido socialmente, o que permite
depreender que a escola, assim como a sala de aula ndo sao espagos, mas
sim lugares, pois possuem uma fungao educativa determinada social e
historicamente. A partir dessa defini¢ao, conclui-se que os alunos ocupam
um lugar no interior da sala de aula, que por sua vez nao é definido de
maneira aleatdria. Tal ressalva contribui para justificar o uso da categoria
lugar, ao invés de espago, no decorrer do presente trabalho.

No documento Programa Escola Aberta as Diferencgas, que tem
como proposta a transformagao do sistema educacional do municipio
de Floriandpolis em um “sistema educacional inclusivo”, identificaram-
se algumas referéncias as categorias de espaco e tempo — esta voltada
em grande medida ao respeito aos ritmos de aprendizagem dos alunos.
Também consta no referido documento que a escola inclusiva “tem por
principio o direito incondicional a escolarizagao de todos os educandos
nas escolas de ensino regular, recusando-se a criar espagos isolados
para ministrar um ensino especifico para determinadas deficiéncias”
(MACHADO, 2004, p. 31, grifo meu). Pode-se inferir que os espagos
isolados aos quais o programa se refere estao relacionados as escolas e
classes especiais, nas quais o ensino oferecido aos alunos da modalidade
EE estd diretamente relacionado com o tipo de deficiéncia.

Esse excerto motivou os seguintes questionamentos: ha
possibilidade de esses espagos isolados também serem construidos
dentro das classes do ensino regular, contexto este priorizado pela
PNEEPEI (BRASIL, 2008) para a escolarizagao dos alunos da modalidade
EE? A matricula na classe comum descarta a possibilidade de um
ensino individualizado com base na deficiéncia? Os dados apresentados
evidenciam que em quatro das classes pesquisadas o auxiliar trabalha
individualmente com o aluno da modalidade EE, ou seja, sem a
participagao do professor regente. Numa das classes, a oferta dos
conteudos curriculares e atividades pedagogicas é totalmente diferente do
que é proposto aos demais integrantes da classe. Verifica-se a existéncia
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de “ilhas” no interior da classe comum que sdo construidas a partir de
alguns critérios — no caso dos alunos da modalidade EE, por meio de
um diagnodstico que comprove uma deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagao.

Nasclassesinvestigadas foramidentificadas formas diferenciadas
de administragdo do tempo e organizacao dos lugares. Os alunos e
docentes utilizaram outros ambitos da escola, mas para verticalizar as
analises, optou-se por centralizar as reflexdes especificamente sobre a
sala de aula.

Na Figura 1 se observa que os alunos matriculados na classe
do 1° ano sentam-se em mesas redondas que possibilitam a formacao de
grupos constituidos por até seis integrantes.

Figura 1 — Organizagdao dos lugares na classe do 1° ano
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Legenda:
E1: aluna da modalidade Educa¢io Especial / E: demais alunos da classe
Al: auxiliar de ensino de Educacio Especial / Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)
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A aluna da modalidade EE esta inserida em um dos grupos;
contudo, sua permanéncia nesse lugar esta condicionada a presenca
da auxiliar de ensino de EE. Notou-se que, no horario do lanche dessa
docente, a aluna permanecia no tapete localizado em um dos pontos da
sala, enquanto os demais alunos continuavam a desenvolver as atividades
nos grupos (Figura 2).

Figura 2 — Distribui¢ao dos alunos da classe do 1° ano durante o
horario do lanche da auxiliar de ensino de Educagio Especial
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Legenda:
E1: aluna da modalidade Educa¢io Especial /E: demais alunos da classe
PR1: professor regente /Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

A agao da auxiliar em posicionar a aluna no tapete durante a
sua auseéncia foi justificada pelo fato de ndo existir uma cadeira adaptada

que permita a educanda permanecer na mesa com os demais colegas
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sem que seja necessario o auxilio de um profissional. Nas ocasides em
que ficou no tapete, a aluna nao participou das atividades realizadas
nos grupos e consequentemente nao teve contato com os contetdos a
elas associados. Durante os procedimentos de higienizagao que ocorrem
apos o lanche da auxiliar, que duram em média quinze minutos, nao ha
interrupcao da aula, ou seja, a aluna da modalidade EE também nao
participa do que estd sendo desenvolvido com a classe durante a sua
ausencia.

A partir dessas observagdes é possivel inferir que os objetivos
do trabalho pedagdgico com essa aluna ndo sao os mesmos definidos
para os demais integrantes da classe; caso contrario, seria solicitada a
realizacao das atividades pedagdgicas.

Nota-se que hd uma relagdo direta entre as condi¢des adequadas
de trabalho do professor, previstas no artigo 67 da LDB n®9.394 (BRASIL,
1996), e o processo de escolarizacao dos alunos da modalidade EE, pois a
auséncia dos recursos resulta em precarizagao do trabalho docente e do
ensino oferecido a esses sujeitos.

Na classe do 4° ano, as mesas e cadeiras de uso individual
dos alunos estao distribuidas em cinco filas. A Figura 3 mostra que o
mobilidrio utilizado pelo aluno da modalidade EE nao esta inserido
nessa organizagao, pois se encontra localizado separadamente em um
dos cantos da sala.
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Figura 3 — Organizagido dos lugares na classe do 4° ano
!
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Legenda:
E4: aluno da modalidade Educacdo Especial / E: demais alunos da classe
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

Esse dado responde o questionamento elaborado no inicio deste
eixo, pois evidencia que o acesso dos alunos da modalidade EE no ensino
regular nao impede que, em algumas classes, esses sujeitos permanecam
em lugares isolados. Segundo Garcia (2008), as redes municipais de ensino,
diante da “perspectiva inclusiva”, sao desafiadas a uma reorganizagao,
mas € preciso questionar se
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o principio da educagao inclusiva tem produzido a¢des
e estratégias da educagdo especial que possam ser
consideradas organicas em relagdo a educagao basica
ou, apesar do carater de inovagao, tais a¢gdes ainda nao
superaram o efeito das agOes e estratégias tradicionais
da educacao especial? (GARCIA, 2008, p. 125).

A partir dos dados da observagao se pode afirmar que amatricula
dos alunos da modalidade EE nas escolas da rede regular de ensino nao
pressupOe que os lugares estejam organizados para que eles facam parte
de um coletivo, o que, consequentemente, individualiza o trabalho docente
com esses alunos no interior das salas de aula. Sobre isso, Escolano (1998,
p. 27) argumenta que “os espagos educativos, como lugares que abrigam
a liturgia académica, estdo dotados de significados e transmitem uma
importante quantidade de estimulos, contetidos e valores do chamado
curriculo oculto”. O autor acrescenta que “a arquitetura escolar pode
ser vista como um programa educador, ou seja, como um elemento do
curriculo invisivel ou silencioso, ainda que ela seja, por si mesma, bem
explicita ou manifesta” (ESCOLANO, 1998, p. 45).

Em ambas as classes (1° e 4° anos) o lugar ocupado pelos
professores regentes demonstrou ser bastante diverso. Nos momentos de
desenvolvimento das atividades, por exemplo, os docentes tém por habito
circular entre as mesas para auxiliar os alunos, como mostram as figuras
4 e 5. Contudo, pdde-se perceber que as intervengdes nao contemplam
especificamente os alunos da modalidade EE, ou seja, durante quatro
horas de aula, os professores regentes nao se reportam a esses alunos para
ensinar os contetidos previstos na Matriz Curricular.

Supoe-se que na classe do 1° ano essa situagao decorre, entre
outros motivos, da auséncia de tecnologia assistiva que permita ao
professor regente se comunicar com a aluna durante o desenvolvimento
do trabalho pedagdgico. Outro elemento observado em ambas as classes
e que instiga a pensar acerca dessa situagdo esta relacionado ao pouco
conhecimento dos professores regentes sobre a condi¢dao dos alunos
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da modalidade EE. Oliveira (2004), em estudo sobre as condi¢oes de
trabalho dos docentes que atuam em escolas publicas brasileiras, relata
parte do que foi observado nas classes do 1° e 4° anos. Segundo a autora,
os trabalhadores docentes “se sentem obrigados a responder as novas
exigéncias pedagogicas e administrativas, contudo expressam sensacao
de inseguranga e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-
lhes condi¢oes de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista
subjetivo” (OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Figura 4 — Movimentagdo do professor regente e da auxiliar de ensino
de Educagio Especial na classe do 1° ano
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Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)



A organizacao do trabalho docente na classe comum com os alunos da modalidade Educacao

Especial: controvérsias da desqualificacdo do trabalho pedagogico

Com relacao ao lugar ocupado pelas auxiliares de ensino de
EE identificou-se que em ambas as classes (1° e 4° anos) as docentes
permanecem durante quatro horas didrias exclusivamente ao lado dos
alunos da modalidade EE. Ao analisar o Documento Orientador da EE
(FLORIANOPOLIS, 2007) é possivel perceber que o lugar ocupado pelo
auxiliar no interior da sala de aula estd determinado mesmo que de
forma implicita, pois ndo consta, entre as competéncias desse docente,
na presencga do aluno da modalidade EE, direcionar o seu trabalho para
outro aluno que nao seja aquele que possui um diagndstico de deficiéncia
ou transtorno do espectro autista.

Entende-se que a maneira como os lugares foram definidos
evidencia uma cisao no trabalho pedagogico desenvolvido nas classes
do 1° e 4° anos, pois as agdes das auxiliares permanecem voltadas
exclusivamente para os alunos da modalidade EE, enquanto o professor
regente direciona atencao para os demais alunos da classe, como mostram
as figuras 4 e 5. Cabe salientar que ndo ha uma proposta de trabalho
coletivo entre os dois docentes no Documento Orientador da EE, o que
pode justificar a divisao de atribui¢oes e a forma como se organizam os
lugares.
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Figura 5 — Movimentagio da professora regente e da auxiliar de ensino

de Educagio Especial na classe do 4° ano
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E4: aluno da modalidade Educacdo Especial /E: demais alunos da classe

PR4: professora regente / A4: auxiliar de ensino de Educacio Especial

Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

No que se refere ao uso do tempo, observou-se que na classe

do 1° ano a auséncia de recursos de tecnologia assistiva exige que
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a auxiliar utilize grande parte do tempo da aula para construir
estratégias que possibilitem a participagdo da aluna da modalidade EE
no desenvolvimento das atividades. Constatou-se grande dispéndio de
tempo de trabalho da auxiliar para posicionar, por inimeras vezes, 0os
materiais escolares na mao da aluna — tempo que poderia ser utilizado
para outros fins pedagdgicos, como, por exemplo, para a explicagao das
atividades. Segundo Assungao e Oliveira (2009, p. 367)
o processo de intensificagdo do trabalho vivido
pelos docentes das escolas publicas brasileiras na
atualidade pode, além de comprometer a satide desses
trabalhadores, pdr em risco a qualidade da educacao
e os fins ultimos da escola, na medida em que tais
profissionais se encontram em constante situagao de ter
de eleger o que consideram central e o que pode ficar
em segundo plano diante de um contexto de sobrecarga

e hipersolicitacao, cujas fontes estao nas infindaveis e
crescentes demandas que lhes chegam dia apds dia.

Depreende-se que o auxiliar é muito mais do que aquele que
estimula a autonomia e a independéncia dos alunos com deficiéncia
e transtorno do espectro autista, conforme definido no Documento
Orientador, pois ele vem substituindo até mesmo os recursos necessarios
para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico com tais alunos. De acordo
com Martins (2011, p. 143), “de certa forma, a presenga de um profissional de
apoio na sala de aula nas turmas nas quais frequentam alunos da EE parece
substituir as necessidades estruturais, materiais, pedagdgicas e formativas
da escola para dar conta do processo de escolariza¢ao dessa populagao”.

Nas classes do 2° e 3? anos se observaram formas diferenciadas de
organizacao do mobilidrio escolar; no entanto, em ambas a configuracao
doslugares demonstrou favoreceratroca de conhecimentos entre os alunos.
Como pode ser visualizado nas figuras 6 e 7, existe uma aproximagao
fisica entre os integrantes da classe. Os alunos da modalidade EE também
estdo inseridos nessa organizagao espacial e assim tém a oportunidade de
se relacionar com outros alunos. Conforme apresentado anteriormente,
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na classe do 1? ano os alunos também se organizam em grupos, porém,
observou-se que, neste caso, a auséncia de uma comunicagao alternativa
entre a aluna da modalidade EE e os demais integrantes da classe
impossibilita a interagao durante as aulas.

Figura 6 — Organizagido dos lugares na classe do 2° ano
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Legenda:
E2: aluno da modalidade Educa¢io Especial /E: demais alunos da classe
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)
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Figura 7 — Organizagido dos lugares na classe do 3° ano
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Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

No que diz respeito aos lugares utilizados pelos docentes
nas classes do 2° e 3° anos, constataram-se algumas semelhangas
e diferengas em relagao ao que foi observado nas classes do 1° e 4°
anos. As professoras regentes, por exemplo, também tém o hdbito de
circular entre as carteiras durante o desenvolvimento das atividades,
mas a presenca das auxiliares ao lado dos alunos da modalidade
EE ndo impede que as docentes destinem parte do tempo da aula
para oferecer, a esses alunos, explicagdes e auxilio na realizagao dos
exercicios propostos (Figuras 8 e 9).

Também se percebeu que o lugar ocupado pelas auxiliares de
ensino de EE nao difere do que foi observado nas classes do 1° e 4° anos,
0 que permite inferir que essas docentes, como profissionais da EE da
RME de Florianopolis, estao sendo orientadas a permanecer durante
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a aula ao lado dos alunos da modalidade EE, com suas ac¢bes voltadas
exclusivamente para esses sujeitos.

Figura 8 — Movimentagao da professora regente e da auxiliar de ensino
de Educag¢dao Especial na classe do 2° ano
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E2: aluno da modalidade Educagao Especial
E: demais alunos da classe

PR2: professora regente

A2: auxiliar de ensino de Educa¢iao Especial
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)
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Figura 9 — Movimentagio da professora regente e da auxiliar de ensino
de Educagio Especial na classe do 3° ano
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E3: aluno da modalidade Educacio Especial /E: demais alunos da classe
PR3: professora regente /A3: auxiliar de ensino de Educacio Especial
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

Também se verificou que, durante a auséncia das auxiliares, o
lugar ao lado dos alunos da modalidade Educacao Especial foi por alguns
momentos ocupado pelas professoras regentes. O fato de esses alunos
serem contemplados na realiza¢do do trabalho pedagdgico revela que as
professoras regentes das classes do 2° e 3° anos elaboram um planejamento
com objetivos voltados para o acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem desses alunos.

Nas quatro classes investigadas se percebeu que os lugares no
interior das salas de aula foram organizados com o objetivo de “introduzir
ordem e previsdo, certeza e racionalidade, regulacdo e uniformidade”
(FRAGO, 1998, p. 131), no que se refere tanto a escolarizagao dos alunos
quanto ao trabalho dos docentes.
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As auxiliares que atuam nas classes do 2° e 3° anos por
exercerem a fungao de volante administram o tempo das aulas de forma
diferenciada, pois necessitam ajudar alunos que se encontram em classes
distintas. A auxiliar do 2° ano divide as quatro horas de trabalho do
periodo vespertino em dois momentos: antes e depois do intervalo. Como
pode ser visualizado na Figura 10, no inicio da aula a auxiliar se dirige
para a classe do 22 ano, onde permanece até o horario do intervalo. Apds
o recreio, periodo em que acompanha trés alunos da modalidade EE, a
docente realiza o seu lanche com duracao de quinze minutos e em seguida
se desloca até outra sala para auxiliar dois alunos da modalidade EE.

Figura 10 — Movimentagido da auxiliar volante do 2° ano
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Diferentemente dessa situagdo, a auxiliar do 3° ano alterna
o tempo do seu trabalho entre duas classes, ou seja, faz revezamento
para auxiliar dois alunos que apresentam condigdes distintas e estdo
matriculados em diferentes etapas do ensino (Figura 11). Percebe-se que
o fato de ambas as auxiliares desenvolverem o seu trabalho na mesma
escola ndo impediu que as quatro horas do periodo vespertino fossem
administradas de maneiras diferentes.

No Documento Orientador da EE (FLORIANOPOLIS, 2007) nio
foram identificadas indicagOes para os auxiliares volantes quanto a forma
de administrar o tempo das aulas, de modo que possam acompanhar mais
do que um aluno da modalidade EE num mesmo periodo. Considera-se
que a existéncia dessas indicagdes demandaria, da Geréncia de Educagao
Inclusiva do municipio, a necessidade de revisao das atribui¢des desses
docentes, pois, caso contrdrio, ficaria evidente a sobrecarga de trabalho
que eles necessitam administrar, mas que nao esta explicita no campo das
politicas da drea da EE.

Cabe destacar que a auxiliar do 3° ano também acompanha o
aluno da modalidade EE durante o recreio e somente apds o término do
intervalo realiza o seu lanche. O fato de as auxiliares lancharem apds
o recreio faz com que nao tenham a oportunidade de dialogar com
os demais professores e profissionais da escola que se reitnem nesse
momento. Considera-se que essa diferenciacdo no hordrio do lanche
contribui para uma fragmentagao na relagdo entre profissionais da EE e
demais professores do ensino regular.
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Figura 11 — Movimentagdo da auxiliar volante do 3° ano
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Legenda:
A3: auxiliar de ensino de Educa¢dao Especial
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2012)

Por meio da observagdo também foi possivel perceber que as
auxiliares volantes necessitam interromper com frequéncia o trabalho
desenvolvido com os alunos da modalidade EE. Tal situacao impede
o acompanhamento dos avangos e dificuldades que surgem durante o
processo de ensino e aprendizagem desses alunos, além de interferir na
qualidade do trabalho realizado pelas docentes.

Além disso, identificou-se que ambas as auxiliares volantes
acompanham alunos da modalidade EE que possuem condigOes
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diferentes, o que exige o dominio de alguns conhecimentos especificos.
Essa constatagdo aponta para a intensificagao do trabalho docente, ja que,
além de cumprir com as suas atribuicdes, a auxiliar precisa dominar
os conhecimentos especificos de determinadas deficiéncias para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, o que demanda oportunidades
de participacao nas formagoes continuadas, algo que somente € possivel
quando existe outro profissional na escola que possa substituir o
auxiliar nas tarefas com o aluno da modalidade EE. Pode-se afirmar que
a intensificagao, caracterizada por Garcia e Anadon (2009, p. 70) pela
“crescente demanda de novas atribuicoes, pela falta de tempo para as
atividades mais basicas da vida humana e pelo sentimento de cansago
cronico dos trabalhadores intelectuais em fung¢ao do excesso de trabalho”,
constitui o dia a dia dessas docentes.

As andlises tragadas evidenciam que a auséncia de materiais
e recursos pedagogicos adaptados interfere no desenvolvimento do
trabalho docente com os alunos da modalidade EE. O tempo das aulas,
por exemplo, em vez de ser utilizado para o trabalho com os contetidos
curriculares, passa a ser administrado pelas auxiliares para a elaboracao
de estratégias de participagao desses alunos nas atividades.

Os dados apresentados permitem concluir que o fato de os
alunos da modalidade EE frequentarem o ensino regular nao impede
que permanec¢am alocados em lugares isolados. Entende-se que nao basta
apenas garantir a matricula desses sujeitos. E necessario também prover
as condi¢oes adequadas para o processo de ensino e aprendizagem,
incluindo a estrutura fisica das salas de aula.

Também se verificou que a maneira como estao organizados
os lugares no interior das salas de aula evidencia uma cisao no trabalho
pedagdgico realizado com os alunos, de modo que a agdo das auxiliares
permanece voltada exclusivamente para os alunos da modalidade EE,
enquanto as agoes dos professores regentes sao direcionadas para os
demais integrantes da classe. Nas classes do 1° e 4° anos essa cisdo € ainda
mais perceptivel.
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As consideracgOes apresentadas revelam que o provimento das
condi¢Oes adequadas é imprescindivel para a realizacdo de um trabalho
pedagdgico com qualidade. A precarizagao das condigbes de trabalho
docente confirma o pressuposto de que os professores e auxiliares de
ensino de EE ndo podem ser responsabilizados individualmente pela
escolarizacao dos alunos da modalidade EE.

ALGUMAS CONCLUSOES

Ao considerar que a Educacdo Especial ¢ uma modalidade
complementar ou suplementar a escolarizacdo que ocorre no ensino
regular, partiu-se do pressuposto de que o trabalho do(s) professor(es) da
classe comum deve ser necessariamente objeto de reflexao das politicas
dessa area, de modo que seja oportunizado, a esse(s) docente(s), condigdes
adequadas para o desenvolvimento do trabalho pedagogico com os
alunos da modalidade Educagao Especial. Tal hipdtese foi desconstruida
no decorrer da pesquisa, pois constatou-se que as a¢des das politicas de
“perspectiva inclusiva” estao direcionadas para os servigos e profissionais
da Educacao Especial. Isso denota uma incoeréncia, pois tais politicas,
ao mesmo tempo em que objetivam matricular os alunos da modalidade
Educagao Especial nas classes comuns, ndao se propdem a refletir sobre o
trabalho realizado nesse lugar pelo professor regente.

A partir da andlise das atribui¢oes dos profissionais da Educagao
Especial, pdde-se concluir que, nas politicas nacionais e municipais
dessa area, o trabalho na classe comum com os alunos da modalidade
Educacao Especial se restringe a disponibiliza¢ao de cuidados pessoais e
provimento de recursos pedagdgicos e de acessibilidade, ou seja, nao ha
uma proposigao politica que tenha por objetivo oferecer a esses sujeitos o
ensino dos contetdos académicos.

Depreendeu-se que o foco dessas politicas nao esta centrado no
processo de escolarizagao dos alunos da modalidade Educagao Especial,
mas sim na matricula e no atendimento as necessidades especificas
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oriundas da condi¢ao desses sujeitos. Tais dados evidenciam a auséncia de
uma proposta de articula¢ao entre o ensino regular e a Educagao Especial
para o desenvolvimento de um trabalho pedagodgico com os alunos da
modalidade Educacao Especial.

Nas quatro classes participantes da pesquisa, o trabalho dos
auxiliares nao se resume ao cumprimento das atribui¢des previstas nos
documentos da drea da Educacdo Especial. Além de prestarem auxilio no
ambito da acessibilidade, alimentagao, locomogao, higiene e comunicagao,
eles também ensinam os contetidos curriculares aos alunos da modalidade
Educacao Especial — em duas classes, apenas os auxiliares é que realizam
essa fungao. Todavia, o ensino do que esta previsto na Matriz Curricular
muitas vezes ¢ secundarizado por causa da sobrecarga de atribuigoes
desse profissional e também pelo fato de ser ele que atende a demandas
que poderiam ser minimizadas com provimento de recursos pedagdgicos
adequados. Segundo Oliveira et al. (2012, p. 7), ainda que nao se referindo aos
auxiliares, “tudo isso vem somar a condicOes extremamente extenuantes de
trabalho em que o professor ja era submetido, extrapolando muitas vezes
ao que é prescrito como sua atividade”.

No decorrer da pesquisa nao se teve por objetivo verificar se
o prescrito nas politicas de Educagao Especial estd se concretizando no
cotidiano escolar, mas sim averiguar quais sao as proposigoes presentes
nessas politicas para o trabalho docente na classe comum com os
alunos da modalidade Educagao Especial. Essa orientagao metodologica
possibilitou perceber que a proposigao politica indica a formalizacao da
escolaridade para esses sujeitos, de modo que todos possam ter acesso
ao ensino regular, porém nao se propde a pensar sobre o processo de
escolarizacao desses alunos. Tanto é que os servigos e profissionais
previstos por tais politicas para a classe comum nao tém como atribuicao
ensinar os conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade,
mas sim prover cuidados pessoais e recursos pedagdgicos.

Conclui-se que, as politicas de Educacao Especial de “perspectiva

inclusiva”, ao mesmo tempo em que disseminam um discurso em defesa
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da matricula de todos os alunos no ensino regular, desqualificam o
trabalho pedagdgico desenvolvido na classe comum, na medida em que
nao disponibilizam condi¢des adequadas para o oferecimento de um
ensino de qualidade. Tal situagdo resulta na precarizagao das condigdes
de trabalho dos professores que atuam nesse contexto e denuncia a
situacao de abandono para com a escolarizagao dos alunos da modalidade
Educacao Especial.
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OS FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS EM DISPUTA
NA ORGANIZACAO DOS SERVICOS E DA ATUACAO
DOS PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL

NA EDUCACAO INFANTIL: ESTRATEGIAS DE
CONSOLIDACAO POLITICA NA REDE MUNICIPAL
DE FLORIANOPOLIS

Roseli Terezinha Kuhnen

No presente texto apresento resultados de nossa pesquisa de
mestrado, realizada entre os anos de 2009 e 2011, que teve como tema central
as formas organizativas da Educagao Infantil para atender os sujeitos da
Educagao Especial e os fundamentos psicoldgicos da Educagao Infantil
e da Educacao Especial na organizacao da Rede Municipal de Ensino
de Florianopolis (RMF). Para tanto, tivemos como objetivo apreender as
sinteses concretas na proposta de atendimentos da referida rede a partir
de elementos para compreender as articulacdes e acdes e estratégias das
geréncias envolvidas com o trabalho voltado aos sujeitos da Educagao
Especial; como se objetiva na politica municipal, a apreensao da politica
nacional mediante a andlise dos principios norteadores anunciados;
bem como, identificar elementos que possibilitem compreender os
fundamentos tedricos, principalmente os psicologicos, que norteiam as
diretrizes curriculares para os sujeitos da Educacdao Especial (EE) na
Educacao Infantil (EI) numa perspectiva inclusiva.

Desse modo, iremos abordar nesse capitulo resultados da
pesquisa que possam contribuir para elucidar,nas formas organizativas do
trabalho pedagdgico, as condigdes objetivas de trabalho dos profissionais
que sao os responsaveis pelo trabalho com os sujeitos da educagao especial
na etapa educacao infantil.
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As formas organizativas do trabalho pedagogico sdao aqui
entendidas como uma expressdao da organizagao do fazer docente em
condi¢des que lhe sdao dadas. Sao definidas, portanto, como sinteses
concretas dos processos de gestao, do financiamento, da organizac¢ao do
curriculo, das efetivas condi¢gdes de trabalho e das possibilidades das
relagdes pedagogicas no contexto escolar (GARCIA, 2006).

Nosso estudo se desenvolveu por meio de andlise documental,
por meio da qual buscamos os significados dos discursos politicos e as
concepgdes que os sustentam. Tomamos como referéncia os subsidios
tedrico-metodoldgicos utilizados pelo nosso grupo de pesquisa'
(SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005), tendo por bases os conceitos,
os contetdos e os discursos que estao presentes nos documentos a nivel
nacional e municipal, realizando um esfor¢o no sentido de articular as
duas areas, educagao infantil e educagao especial.

Na analise dos documentos, consideramos a reforma do Estado
na década de 1990 e os processos de escolarizagao dos sujeitos da EE na EI
no contexto das reformas educacionais, como objeto das politicas publicas
no campo da educagao escolar. Entendemos que essas reformas alcancam
a esfera da gestao, do financiamento, do curriculo e seus fundamentos
tedricos. Para compreender esses elementos de forma apropriada é
necessario dar atencdo a linguagem, partindo da ideia de que “nao ha
nada de novo em relacionar linguagem e politica nem em sugerir que
a relagao entre elas nado € sé reflexao ou mistificagao ideoldgica, mas de
constituicao matua” (SHIROMA, CAMPOS, GARCIA, 2005, p. 3).

Tomaremos aqui como referéncia a organiza¢ao da educagao
brasileira, principalmente a partir da promulgagao da Constituicao
Federal de 1988, que define a Educacao Infantil como dever do Estado e
direito da crianga, e da Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDBEN), que reconheceu a Educagao Infantil como primeira
etapa da educagao basica, vinculando-a ao sistema municipal de ensino,
prevendo a oferta de atendimento gratuito em creches e pré-escolas.

1 Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho (GEPETO).
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Nas reformas educacionais da década de 1990, o Brasil direcionou
e assumiu o projeto educacional prescrito por organismos multilaterais,
cujas bases foram lancadas na Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, em 1990, Jontiem (Taildndia). Tais elementos inspiraram o Plano
Decenal de Educagao para Todos (BRASIL, 1993).

Desse modo, a reforma educacional vem “instaurando um
novo modelo de organizagao e gestdo da educagdo publica, tanto do
sistema quanto de suas institui¢des que, sob o fetiche da modernidade
e da democratizagao,vivifica os fundamentos neoliberais que estao
experimentando nossas sociedades” (KRAWCZYK, 2002, p. 62, grifos
nossos). Essas reformas propde um Estado avaliador no lugar de um
Estado social, sendo que a relagao entre centralizagao e descentralizacao
na gestao educacional é que faz parecer a reforma liberadora e autoritaria
ao mesmo tempo.

Krawczyk (2002, p.63) salienta que esse modelo esta definido
pela descentralizagdo em trés dimensdes que se complementam e
que geram uma nova ldgica de governabilidade da educacgdo publica
do pais: “I1-Descentralizacao entre os diferentes érgaos de governo —
municipalizagao; 2) Descentralizagdo para a escola — autonomia escolar;
Descentralizagdo para o mercado — responsabilidade social”.

O neoliberalismo passou a dominar os discursos das reformas
no Brasil no final da década de 1980, com a proposta de reduzir a atuagao
do Estado na esfera da regulacdao econdmica, da tributagdo sobre o capital
e da promocgao de beneficios e direitos sociais. Em termos econdomicos
e politicos, o Estado neoliberal devia se fortalecer para defender o livre
mercado e favorecer a acumulagao capitalista (COSTA,2006). Essas ideias
ganharam forca, caracterizadas por constituirem essencialmente um
movimento politico e ideoldgico que buscava criar legitimidade e manter
os avangos da globalizagao econdmica, justificando a desigualdade social
a partir das diferencas naturais. Portanto, o Estado ndo ¢ um arbitro
neutro entre as diferentes classes sociais na sociedade capitalista, mas
esta no centro da disputa neoliberal em defesa do grande capital.
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Por sua vez, as politicas educacionais expressam essas
contradigdes ao longo da historia da sociedade, definindo e redefinindo
o seu perfil para se adaptar aos interesses da sociedade capitalista.
O processo educativo forma as aptiddoes e comportamentos que sdo
necessarios para a manutengao dessa sociedade.

A pedagogia subjacente a esse projeto de sociedade é a verdadeira
pedagogia da exclusdo, como analisa Saviani (2007).Pedagogia esta que
tem como objetivo preparar os individuos para se tornarem cada vez mais
empregaveis, visando a escapar da condigao de excluidos. Todavia, se isso
nao for possivel, tal pedagogia ensina os individuos a se responsabilizarem
pelos seus fracassos.

Nesse contexto, ndao ha, segundo Saviani (2007, p. 426), um
nucleo definidor das ideias pedagdgicas hegemonicas na década de 1990;
“por isso, sua referéncia se encontra fora delas, mais precisamente nos
movimentos que a precederam. Dai que sua denominacao tenda a se fazer
langando mao das categorias precedentes as quais se antepdem prefixos
do tipo‘pds” ou ‘neo”.

Ao longo da década de 1990, as politicas educacionais
ganharam”novos contornos”, ainda que em uma tonalidade aparentemente
critica,e incorporaram “paulatinamente o Iléxico social-liberal, e isso
significa dizer que o par inclusao/exclusao contribuiu para a redefinicao
da problemadtica educacional, extirpando destas a consideracdo das
consequéncias do capitalismo dependente para a educagao” (LEHER,2009,
p- 240, grifos nossos).

O uso do par exclusao e inclusao esta redefinindo a problematica
da educagao das classes populares no capitalismo dependente e foram
“difundidas num contexto de apagamento e relexicalizacao das palavras
chaves da historia das lutas sociais, como capitalismo, classe, contradigao,
expropriagao e exploragao, acumulagao, entre outras”(LEHER, 2009, p. 240).

Nessa esteira, foi se consolidando a proposicao de que todos os
problemas educacionais sao decorrentes de gestao pedagdgica e da falta
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de focalizagao adequada. A focalizacdo como gestao de verba publica

mais eficiente objetivava a conformagao de toda sorte de subgrupos.
Manter essa otica ajuda a assegurar que as teorias
de exclusdo sociais e politicas ndo recorram as
teorias deficitarias focalizadas na patologia de
individuos ou de grupos de individuos. Entretanto,
quando examinamos a forma como esse conceito €
operacionalizado nos anos 1990, € possivel constatar
como o capital social € salientado e direcionado para o

individuo, ainda que considerando a familia (LEHER,
2009, p. 233).

E dentro desse cenério que a Politica Nacional de Educago
Especial (BRASIL, 2008a, p. 5) se define numa perspectiva de educagado
inclusiva como um “novo paradigma educacional” fundamentado “na
concepcao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga
como valores indissocidveis, e que avanga na ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da produgao da exclusao
dentro e fora da escola”.

Como proposi¢ao de servigos a Educagdo Especial é uma
modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades
e “realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza
servigos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus
professores quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2008a, p. 16). Portanto, em todas as modalidades da educacao
basica, o atendimento educacional especializado (AEE) constitui oferta
obrigatoria dos sistemas de ensino e deve ser realizado no turno inverso
ao da classe comum, podendo ser desenvolvido na propria escola ou em
centros especializados que realizem esses servigos, publicos ou privados.

Para as criangas menores de seis anos, a referida politica orienta
que a inclusdo escolar tem inicio na Educacdo Infantil, sendo que, do
nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado

“se expressa por meio de servico de intervencao precoce que objetiva
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otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface
com os servigos de satide e assisténcia social” (BRASIL, 2008a, p. 16).

Todavia, o MEC transfere para os municipios a responsabilidade
de gerenciar a Educagao Especial na perspectiva inclusiva, orientando
os sistemas de ensino a organizar uma proposta pedagdgica para as
necessidades especiais dos alunos e entendendo a Educacao Especial
como transversal aos niveis de ensino. Propde ainda prestar apoio
técnico e financeiro para a viabilizagao da oferta de AEE aos sujeitos da
EE matriculados nos sistemas publicos de ensino, através das salas de
recursos multifuncionais, por meio do Decreto Presidencial n®.571/2008
(BRASIL, 2008b).

A EE na perspectiva da educagao inclusiva passa a integrar a
proposta da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao nas salas de recursos
multifuncionais (BRASIL, 2008a).

Observa-se, contudo, que a énfase nas salas de recursos
pode significar uma politica focalizada no atendimento educacional
especializado e na deficiéncia, sem levar em conta o conjunto dos
processos de escolarizagao dos sujeitos da EE.

Desse modo, propomos com esse estudo analisar as formas
organizativas do trabalho pedagogico, como sinteses concretas dos
processos de gestao, do financiamento, da organizagao do curriculo, das
efetivas possibilidades das relacdes pedagdgicas no contexto escolar. Por
conseguinte, estudar as condigdes objetivas em que os profissionais da
Educacao Especial na Rede Municipal de Florianopolis organizam o fazer
docente com os sujeitos da educacao especial na educagao infantil.

Apresentaremos os elementos que ajudam a compreender os
fundamentos psicoldgicos que subjazem a proposta de trabalho da RMF
com os sujeitos da Educacao Especial na Educacao Infantil. Pois, partimos
do pressuposto de que tais elementos compde a racionalidade tedrica
que orienta a organizagao dos espagos, materiais e servigos, bem como,
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a atuagao dos profissionais da educacao especial da Rede Municipal de
Florianopolis.

OS FUNDAMENTOS PSICOLOGICOS DA EDUCACAO
INFANTILEDAEDUCACAOESPECIALNAORGANIZACAO
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE FLORIANOPOLIS

Nesse item discutiremos alguns elementos que contribuem para
a compreensao dos fundamentos psicoldgicos que subjazem a proposta
de trabalho da RMF com os sujeitos da Educacdao Especial (EE) na
Educacao Infantil (EI). Para isso,analisaremos documentagao eleita como
representativa deste trabalho.

Ressaltamos a dificuldade de andlise dos fundamentos tedricos
presentes em textos organizados a partir de um conjunto de proposi¢oes
em uma arquitetura fragmentada. Na tentativa de dirimi-la, o caminho
metodologico adotado foi o de analisar os elementos dos textos que
alicercam essas proposi¢gdes, com o entendimento de que existe, no
conjunto de tais propostas, um nucleo de fundamentagao tedrica que
lhes da sustentacao. Elegemos como parametros para este estudo as
concepgoes de sujeito e de aprendizagem encontradas nos documentos.

Pedagogia da infancia: concepcdo de sujeito e concepcao de
aprendizagem

A Educagao Infantil no municipio de Floriandpolis tem seus
pressupostos tedrico-metodoldgicos pautados no documento Diretrizes
Educacionais Pedagégicas para Educacio Infantil (FLORIANOPOLIS,
2010), que tem carater orientador e cujo objetivo é estabelecer diretrizes para
o sistema educacional no que se refere a organizagao e ao funcionamento
das institui¢oes de Educacao Infantil.

Do conjunto de textos constituintes do documento, examinaremos
um deles,aquele que tem destaque na publicagao, assumindo carater
orientador do documento,“Diretrizes educacionais pedagogicas para a
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Educacao Infantil” (ROCHA, 2010).Analisaremos mais detalhadamente
esse texto, uma vez que nele foram estabelecidas as diretrizes para as
instituigdes de Educacao Infantil na RMF? e fundamentado na Pedagogia
da Infancia.

Rocha (1999) define Pedagogia da Educagao Infantil ou Pedagogia
da Infancia como um conjunto de relagdes que “que terd pois como
objeto de preocupacdo a propria crianca: seus processos de constituicao
como seres humanos em diferentes contextos sociais, sua cultura, suas
capacidades intelectuais, criativas, estéticas,expressivas e emocionais
(ROCHA, 1999, p. 62, grifos nossos).

Desse modo, ha o reconhecimento da especificidade da Educagao
Infantil como primeira etapa da educagao basica e cuja fungao se sustenta
no “respeito aos direitos fundamentais da crianga e na garantia de uma
formagao integral orientada para as diferentes dimensdes humanas”
(ROCHA, 2010, p. 12, grifosnossos). A autora defende fungoes diferenciadas
para as institui¢des de Educagao Infantil e para as escolas — estas tém
como fungao o dominio dos conhecimentos, enquanto aquelas tém como
finalidade a complementaridade a educagao familiar.

Para a referida proposta € essencial considerar as criangas — ou,
como acentua Rocha (2010), “a auscultagdo das criangas”— como ponto de
partida, o que implica desdobramentos na pratica pedagogica e, portanto,
dimensionamento das orienta¢des e decisdes dos professores acerca dos
nucleos a serem privilegiados nas praticas pedagogicas, uma vez que os
adultos compartilham suas experiéncias com as criangas.

A concepgao de aprendizagem subjacente a essa perspectiva
tedrica esta definida em termos de “desenvolvimento da acao educativa”
imbricado a ampliacdo das experiéncias do dia a dia como caminho para
apropriagao do conhecimento, sem ter como objetivo o ato de ensinar, ou

2 Por ter o documento em analise uma autoria declarada, utilizaremos Rocha
(2010) como referéncia, mas ressaltamos que o tratamento analitico dedicado
ao texto o considera como documento oficial da RMEF, portanto, as ideias
expressadas pela autora sao consideradas como aquelas assumidas oficialmente
pela rede de ensino.
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seja, o objeto da Pedagogia da Educacao Infantil é a preocupagao com a
propria crianga.

A partir dessa compreensao, o conhecimento e a aprendizagem
devem assumir na EI uma relacdo que esta vinculada aos processos
gerais da constitui¢do da crianga,considerando as diferentes dimensodes
humanas “envolvidas na construgao do conhecimento e dos sujeitos
historicos objetos da intervengao educativa” (ROCHA,2010, p. 14).

Em termos de eixo da agao pedagogica para a Pedagogia da
Infancia, ndo estd posto o acesso ao conhecimento sistematizado; a
educagao de criangas menores de seis anos nao tem como objetivo o ato de
ensinar, mas o de desenvolver experiéncias educativas com as criangas.

Todavia, vamos explicitar que tal pensamento nao é consensual
no campo da Educagao Infantil. Arce (2004) define a Pedagogia da Infancia
como uma pedagogia antiescolar, pois seu discurso seria uma tentativa de
desvincular totalmente a Educacao Infantil da educagao escolar. Segundo
a autora, hd um movimento pela constitui¢do de uma nova pedagogia,
que cortaria definitivamente todos os lagos com o ensino e com afigura do
professor como alguém que transmite conhecimentos as criangas.

Desse modo, a Pedagogia da Infancia parte do pressuposto de que
a escolarizacao, o ensino e a transmissao do conhecimento sao prejudiciais
ao desenvolvimento da crianca. O lema “aprender a aprender” passa a ser
central, pois acrianga deve construir seus proprios significados relativos
ao mundo que a cerca. Opera-se,assim,

uma naturalizagao das concepgdes de crianga, de ser
humano e de comunidade, tornando-se extremamente
alienante ao buscar um oasis para a protecao e
preservagao de seu objeto central de trabalho, ou seja,

a crianga, deslocando-a do contexto capitalista no qual
estamos inseridos (ARCE, 2004, p. 162, grifo da autora).

O fato de ter o ensino como eixo articulador do trabalho
pedagdgicona Educagao Infantil, de propor a transmissao do saber erudito
para as criangas menores de seis anos, nao € algo perverso, muito pelo
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contrario: o ato de ensinar, de transmitir conhecimentos sistematizados é
“gerador do desenvolvimento psiquico do homem: a educagao e o ensino
(apropriagao) sao as formas universais de desenvolvimento psiquico
humano” (DAVIDOYV, 1988, apud ARCE, 2007, p. 35).

Por que negar o acesso ao conhecimento acumulado pela
humanidade se ele é gerador do desenvolvimento psiquico do
homem?Segundo Duarte, as correntes pds-modernas® descartam a teoria,
a objetividade,a verdade e a racionalidade, ddo suporte e legitimam
uma concepgao negativa do ato de ensinar (DUARTE, 1993, 1996, 2000a,
2000b e 2004). Tal concepgao nao reconhece o processo histérico pelo
qual o género humano transforma-se como resultado de sua prépria
atividade, em que a dialética é o motor do processo de objetivagao e
apropriacao(DUARTE, 2004). Analisado sobre esse prisma, o fato de negar
0 acesso ao conhecimento acumulado para os sujeitos tem um objetivo
ideologico de manter a hegemonia burguesa no campo educacional.

O pensamento pds-moderno* se infiltrou no campo da pesquisa
educacional noBrasil no inicio da década de 1990, recuperando alguns
aspectos da conjunturabrasileira entre 1974 e 1985, no periodo chamado
de “abertura e transi¢do democratica”,com o intuito de compreender
os motivos desse fendmeno. A entrada desse discurso na “pesquisa

3 Usaremos o termo “pds-modernismo” no sentido dado por Newton Duarte:
“uma gama heterogénea eampla de correntes de pensamentos que possuem
em comum a atitude cética em relacdo a razao, a ciéncia, a0 marxismo e
a possibilidade de o capitalismo ser superado por uma sociedade que lhe
seja superior. Incluo como subdivisdes dentro do pds-modernismo o pos-
estruturalismo, o neopragmatismo, o multiculturalismo, o pds-colonialismo e
outras teorias similares” (DUARTE, 2004, p. 219).

4 “Eagleton (1998) distingue pds-modernidade como um periodo histérico
especifico do capitalismo e pds-modernismo como uma forma da cultura
contemporanea. No entanto, apesar de fazer esta distincdo entre pods-
modernismo e pds-modernidade, adota o termo pds-modernismo para abranger
os dois. Wood(1999), Moraes (2001), Della Fonte (2003), referem-se a uma
‘agenda pds-moderna’ que englobaria diferentes e distintas tendéncias como o
multiculturalismo, o neopragmatismo, o pos-estruturalismo, o pds-marxismo,
entre outras” (STEMMER, 2006, p. 11).
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educacional brasileira se voltou ndo s6 contra o tecnicismo tecnoldgico
e as teorias educacionais criticas, mas também contra as prdprias teorias
criticas da educagao” (STEMMER, 2006, p. 12).

A Educac¢do Infantil ndo ficou imune a esse discurso, como
analisou Stemmer (2006), que se propds a compreender o pensamento pds-
moderno, “examinando se e como suas concepgdes se fazem presentes
na educagao infantil, notadamente na‘abordagem Reggio Emilia’, com o
intuito de identificar suas provaveis consequéncias para a compreensao
da crianga, da infancia e da educagao” (STEMMER, 2006, p. 14,grifos da
autora).

Outro aspecto relevante no texto das Diretrizes é que as bases
da psicologia histdrico-cultural, citando Vigostki, sao retomadas por
Rocha (2010, p. 17), como bjetivo de explicitar uma posigao de “afirmacao
da especificidade/particularidade da educagdo infantil”, sem associa-las
a uma psicologia para fundamentar a pratica pedagdgica em termos de
relacdo ensino/aprendizagem e desenvolvimento da personalidade.

Esse é um aspecto importante a ser analisado na proposta
municipal: a auséncia de uma teoria psicologica para fundamentar
0s processos de ensino e aprendizagem e do desenvolvimento da
personalidade no documento das Diretrizes. Qual seria o motivo dessa
auséncia? Como se justifica a auséncia de uma teoria de personalidade
numa proposta pedagogica para as criangas menores de seis anos?

A auséncia de uma psicologia para fundamentar os processos de
ensino e aprendizagem e do desenvolvimento da personalidade, em nossa
anadlise, tem relagao com a apropriacao da teoria de Vigostki sem a sua
base marxista, tal como foi amplamente estudada por Duarte (1993, 2000a,
2004). A apropriacao neoliberal e pés-moderna da teoria de Vigotski é
pautada na ideia de educacdao como “negociagao de significados” em um
processo

interativo onde os agentes envolvidos iriam

construindo seus significados pessoais por meio
da interacdo com os significados construidos por
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outros agentes sociais. Assim, o carater social do
conhecimento, presente na teoria vigotskiana,
é transformado por esses intérpretes em um
relativismo epistemoldgico, em que tudo é reduzido
a uma interagdo semidtica. Nessa perspectiva, a
tarefa principal da escola deixa de ser transmitir
um saber objetivo sobre a realidade natural e social,
para ser a tarefa de propiciar condi¢des para um
processo coletivo e interativo de compartilhamento e
construgao de significados que, em tltima instancia,
sdo pessoais, sendo considerados também sociais e
culturais porque fazem parte de um mesmo contexto
interativo (DUARTE, 2000a, p. 87).

Trata-se, portanto, de abandonar qualquer perspectiva de
totalidade, pois se sustenta em uma epistemologia relativista, onde nao
ha possibilidade do conhecimento cientifico a respeito da realidade social
e do sujeito. E, portanto, a legitimacido da impossibilidade de um projeto
social e politico que aponte para a superagao da sociedade capitalista.

No campo da educagao repercute uma concepgao de sujeito que
remete para reflexdes acerca de uma nogao de aprendizagem, na qual
se percebe a presenca de indicativos de um determinismo do psiquismo
humano que insinua a minima interferéncia possivel nos processos da
relacdo da crianga com a realidade objetiva, pois parte-se do pressuposto que
existe uma esséncia a priori e que, portanto, a relacdo pedagdgica deveria
acompanhar o desenvolvimento e a atividade espontanea das criangas.

O fato de o eixo da a¢ao pedagodgica estar nas a¢des da crianca
e na construgao de uma “nova subjetividade”, a nosso ver, tem algumas
implicagoes: 1) é uma simplificagdo do processo de ensino-aprendizagem
ao nado considerar que qualquer acdo faz parte do processo de
aprendizagem; mas nado se resume a isso, pois qualquer pratica educativa
escolar tem subentendida uma teoria da aprendizagem e uma teoria da
personalidade, uma didatica para alcangar essa aprendizagem, ou seja,
um método de ensino; 2) como toda relagdo pedagogica, vai ser orientada
para determinada concepcao de sujeito ou de crianca e, por consequéncia,
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para determinado tipo de relacdo entre o sujeito e a objetividade; nesse
caso parece ficar expresso que é uma relagao de sujei¢ao do sujeito com
o social, pois, para a perspectiva analisada, nao existe contradigao e, nao
existindo contradi¢ao, ndo se considera como possibilidade um sujeito
no sentido de sujeito da historia; 3) ao nao focar o eixo do trabalho na
aquisicao do conhecimento pela crianga, nao oportuniza que ela se
aproprie dos conhecimentos acumulados pela humanidade e, portanto,
novamente nega ao sujeito a condi¢ao de sujeito da histodria ao ndo colocar
a crianca em relacdo a objetividade em um processo dialético no qual
ela ndo constrdi o conhecimento, mas se apropria dele e o utiliza como
ferramenta técnica e politica.

A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA NA RMF: CONCEPCAO DE SUJEITO E
DE APRENDIZAGEM

As diretrizes para a Educacao Especial na RMF estao contidas
no documento Programa Escola Aberta as Diferengas: consolidando o
movimento da reorientacao didatica (PEAD)".

O PEAD tem como proposta transformar o sistema educacional
em inclusivomediante um plano de agdoes para que “a rede possa
ter condicOes de se reestruturar eatender a todos os educandos sem
discriminacao e excludéncias, tornando-se,verdadeiramente, um sistema
justo e democratico” (MACHADO, 2004, p. 13).

Na perspectiva apresentada no documento, uma escola inclusiva
“pressupde uma nova organizagao que considera a necessidade de todos

5 O documento, publicado em 2004 pela Secretaria de Educa¢ao do Municipio e
organizado por Rosangela Machado, tem prefacio escrito por Maria Tereza Eglér
Mantoan Por se tratar de um documento com indicagdo de autoria, utilizaremos
Machado (2004) como referéncia, exceto ao citarmos trechos da apresentagao
ou do prefacio do documento, quando utilizaremos Florianépolis (2010).
Ressaltamos que os argumentos apresentados pela autora serao tratados como
discurso oficial da RMF.
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os educandos, ndo se restringindo apenas a inclusdao de criangas com
deficiéncias nas salas de aula comuns”(MACHADO, 2004, p. 13).

A proposta de educagao inclusiva em foco enfatiza o argumento
de que “mais do que nunca € necessaria uma educagao voltada para os
valores humanos, que permitam a transformagao da sociedade. E, falar
de valores humanos significa falar de solidariedade, de ajuda mutua, de
respeito, de ética, de coparticipacao, de humanidade” (MACHADO, 2004,
p. 15).

Dessa forma, a escola inclusiva, apoiada no principio de que
todas as criangas devem aprender juntas e sustentada na valorizagdo
da diferenga como reconhecimento de nossa préopria condicao humana,
tem como proposicao uma formagao moral humanizadora, com objetivo
de tornar os individuos e a sociedade mais solidarios, colaborativos e
coparticipativos. “A garantia do direito a diferenga deve ser o fundamento
do projeto politico-pedagdgico de cada escola, responsavel por elaboraras
acOes que visem a consolidar esse valor de escola inclusiva (MACHADO,
2004, p.19).

Duarte (2000b) analisa que a educagao tem sido apontada
na retdrica das classes dominantes como a grande responsavel pela
superagao da chamada crise de valores pela qual estaria passando a
sociedade capitalista. De acordo com o autor, a mudanca dementalidade
abarca todos os sujeitos e tem propdsitos ideologicos bem claros, com
base nos quais os intelectuais da classe dominante tém defendido uma
educacao voltada para qualificar as pessoas para o mercado de trabalho,
de forma a promover um desenvolvimento harmonioso e produzir um
desenvolvimento humano que respeite a natureza, a diversidade e a
cultura.

Em nossa andlise o PEAD orienta um modelo de escola e
de educagdo sustentado em uma mudanca de mentalidade. Isso fica
perceptivel a medida que o essencial, ou o eixo da EE na perspectiva
inclusiva, é realmente a mudanca de mentalidade, ou seja, mudangas de
relagdes dentro da escola, que envolvem modificagdes dos sentimentos
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e valores morais para com o sujeito da Educacdo Especialincluindo
sentimentos de ajuda mutua, solidariedade e coparticipagao. Tal concepgao
tem como principio que basta educar sentimentos e valores, defender a
tolerancia e aceita¢ao das diferencas individuais como forma de construir
uma sociedade e uma escola inclusiva.

Parte-se da premissa segundo a qual “é preciso estabelecer uma
nova relagao entre igualdade e diferenca” (MACHADQO, 2004, p. 24). No
documento do PEAD encontramos a seguinte declaracao sobre igualdade:
“certamente, nao é uma igualdade no sentido de que todos sejam iguais,
mas uma igualdade em direitos e deveres,inclusive o direito da diferenca”
(MACHADO, 2004, p. 23). Partindo desse pressuposto, ha uma proposicao
de que se busquem condigoes para que “todos aprendam e se valorize
cada pessoa como tnica, sendo essa a base que vai promover a educagao
para todos” (MACHADO, 2004, p. 24). No ambito das ideias presentes no
documento, mais que a igualdade, sao as diferencas que fazem com que
sejamos unicos — esta é a marca da singularidade humana.

Podemos considerar entdo que a EE na perspectiva inclusiva é
uma proposta assentada na “focalizacao das diferengas” como resolugao
de todos os problemas da escola, que é a responsavel por elaborar as agdes
para consolidar os principios de uma escola verdadeiramente inclusiva,
como solugao para os problemas sociais e educacionais.

Em relacdo ao discurso da focalizacao das diferencas, Pierucci
(1990) enfatiza que nao somos iguais e, portanto, nao podemos ser tratados
como iguais, e que essa bandeira das diferengas é, desde a sua origem,
signo da direita para justificar as desigualdades sociais de fato e reclamar
as desigualdades de direito.

a certeza de que os seres humanosnao saoiguais porque
nado nascem iguais e portanto ndo podem ser tratados
como iguais, quem primeiro a professou e apregoou
nos tempos modernos foi a direita. [...] a bandeira da
defesa das diferencas, hoje empunhada a esquerda

com ares de recém-chegada inocéncia pelos “novos”
movimentos sociais (0 das mulheres, o dosnegros, o dos
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indios, o dos homossexuais, 0 movimento indigenista
etc.), foi na origem — e permanece fundamentalmente
— o grande signo das direitas, velhas ou novas,
extremas ou moderadas. Pois, funcionando no registro
da evidéncia, as diferencas explicam as desigualdades
de fato e reclamam a desigualdade (legitima) de direito
(PIERUCCI, 1990, p. 3, grifo do autor).

Em nossa andlise, na EE na perspectiva inclusiva esta subjacente
uma concepcao de individualidade humana descaracterizada de suas
bases histdricas e explicada como determinada pelos grupos sociais nos
quais o sujeito estd inserido e submetido por relacdes de poder. Nesse
caso, o poder estaria circunscrito a determinados grupos locais,culturais;
desconsidera-se que os sujeitos estao submetidos a relagdes de contradicao
de classe e que é mediante essa determinag¢do maior que os grupos locais
constituem suas organizagoes politicas e sociais.

E o processo histérico de constitui¢io e desenvolvimento do
género humano e do individuo, como resultado da atividade de todas as
geragoOes de seres humanos, que esta ausente no documento do PEAD.
Recorta-se o individuo e o social em esferas “micros sociais”. Dito de outra
forma, hd a compreensao de que o “poder e a opressao estao pulverizados
em todo lugar. Dai resulta a impossibilidade de estabelecer uma base
de resisténcia que possibilite o enfrentamento da realidade objetiva”
(MORAES, 2007p. 4).

O documento do PEAD estd ancorado na concepgao de
conhecimento circunstancial, individual e nao passivel de ser integrado a
uma visao totalizadora da realidade objetiva, numa visdao que fragmenta o
conhecimento e o sujeito desse processo; dicotomiza o sujeito e 0 mundo,
ou a realidade objetiva, como se fossem duas “entidades” que pudessem
ser concebidas separadamente, ao naturalizar o social. Ao fim das contas
¢ uma visao de adaptagdo do sujeito ao meio social.

O texto de base da proposta de educacao inclusiva da RMF
contém uma concepgao subjetivista, espontaneista e naturalizante de
homem. A identidade é considerada como determinada, imposta pelo
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social; portanto, a identidade do deficiente vai ser determinada pelo
modo como ele é considerado, como normal ou como anormal.Mas quem
determina o que é normal e anormal? E uma relagio unilateral, na qual o
individuo tem que se sujeitar ao que é determinado?

Nao somos nds individualmente ou mesmo coletivamente —
considerando aqui os coletivos particularizados, como uma comunidade
escolar, por exemplo — que definimos o que é normal ou anormal. Seja
no dominio do empirico ou do cientifico, a racionalidade é produzida
coletivamente num movimento dialético entre o sujeito singular-universal
e arealidade objetiva. O homem é um ser que se faz racional na sua relagao
com a objetividade e de acordo com 0 modo de produgado da vida material
ao longo de um processo histdrico.

Entdo, ndo podemos concordar como uma nogao segundo a qual
uma identidade social do sujeito com ou sem deficiéncia seja constituida
num processo onde se elege arbitrariamente uma identidade especifica
como parametro em relacdo ao qual as outras identidades sao avaliadas e
hierarquizadas como normal e anormal, como esta referido no PEAD. Sem
levar em conta que existem sujeitos que possuem deficiéncias concretas e que
essas acarretam “dificuldades a esses individuos, independentes das formas
pelas quais o meio social em que vivem se organiza” (BUENO, 1997, p. 159).

Outro aspecto relevante é que, no PEAD, o conceito de
identidade é comparado com o conceito de diagndstico e normalidade,
desconsiderando a existéncia efetiva de deficiéncias. Entretanto,
entendemos que as deficiéncias concretas dos sujeitos nao podem definir
a personalidade deles e, por conseguinte, nao deveriam definir o foco do
trabalho com os sujeitos da EE. Todavia, tais deficiéncias precisam ser
identificadas a partir de uma perspectiva socio histérica, bem como é
necessario um planejamento das diferentes necessidades de adaptacdes
das praticas escolares para os sujeitos da EE.

Tal acepcao pode ser compreendida como um relativismo
epistemoldgico em que tudo é reduzido a uma interagao semidtica, como
podemos verificar neste excerto do documento em analise:
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A diferenca nos enriquece porque cada ser humano €
singular e estd em constante transformagao, portanto
ndo ¢ fixa e definida, embora nossa pratica seja
naturalizar as diferencas. Essas sdo construidas por
meio de relacdes e de poder. Também nao podemos
fazer das diferengas motivos de preconceito e
discriminagao. A tolerdncia as diferencas, no entanto,
porque denota sentimento de superioridade, nao é o
nosso objetivo, uma vez que nao advogamos aceitar
as diferengas, como se fossem prontas e acabadas.
A diferenca ndo pode estar somente no outro, como
se o outro possuisse algo de exodtico, curioso e
desconhecido. A diferenca é nossa marca humana
(MACHADO, 2004, p. 2).

Ancorando-se na concep¢ao de deficiéncia como similar a
diferenga, o texto do PEAD expressa também que tal aspecto faz parte
da nossa constitui¢ao humana.Consideramos tratar-se de uma forma de
ocultar o que ¢é deficiéncia e o que é diferenga,sem discutir efetivamente
as bases socio historicas de dois conceitos tao complexos. Além disso,
o documento nao explicita que existem deficiéncias efetivas e reais que
requerem uma organizagao pedagdgica, materiais, recursos, acessibilidade
e formagao especificas. Essa nogao de deficiéncia a priori, como marca
humana, corrobora o entendimento de que questoes sociais e humanas
sao tratadas sob orientacdo de um determinismo biologico ou social.

A identidade social dos “anormais”, como analisa Bueno (1997, p.
159), é uma construgao historica e, portanto, mantém alguma continuidade
ao longo da histdria. E em todas as épocas o meio social identificou certas
caracteristicas que esses sujeitos possuiam e os efeitos delas sobre as
possibilidades de participagao na sociedade.

A EE na perspectiva inclusiva, a nosso ver, alimenta-se do
discurso da celebragao das diferengas, ancorando-se na perspectiva de
aprendizagem de base inatista, na qual as barreiras ou as dificuldades de
aprendizagem sao focadas no aluno com ou sem deficiéncia. Tal aprecia¢ao
se confirma a medida que, no documento do PEAD, a diferenga aparece
como sindénimo de desigualdade e também como similar a deficiéncia. O que
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visualizamos € uma proposta de EE sustentada em termos de “uma nova
relagdo” entre igualdade e diferenga, sem mudar as estruturas excludentes
do modo de producdo da vida na sociedade capitalista. Além disso, as
diferencas fisicas, de género, étnicas, de condigao social, sdo tratadas
como fazendo parte do mesmo grupo de conceitos, indistintamente. Com
base nessa compreensao de diferenga é que Machado(2004) defende uma
aprendizagem individualizada, onde cada um traga o seu caminho e onde
existem varias formas de chegar ao conhecimento.

Para proporcionar uma aprendizagem individualizada,
considerando que ensinar nao é transmitir conhecimento, “é preciso que
pensemos que o ensino devera ser diferente para dar conta das diferencas,
pois segundo Freire (apud MACHADO, 2004,p. 34), “ensinar nao ¢
transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producao ou para sua construcao”. Sendo assim, aprender significa “errar,
ter duvidas, expressar, dos mais variados modos de que sabemos; significa
representar o mundo, a partir de nossas origens, valores, sentimentos”
(MANTOAN apud MACHADO, 2004, p. 35).

A concepcao de aprendizagem que estd subjacente a EE na
perspectiva inclusiva é aquela que considera as diversas manifestagdes
humanas e que acredita que cada ser humano é tinico e que sua capacidade
de ser diferente é que da vida ao universo de sua aprendizagem. Uma
concepgao segundo a qual ensinar nado é transmitir conhecimento,mas
criar as possibilidades para a sua construgao, e aprender significa
representar o mundo a partir de nossas origens, valores, sentimentos.
Uma compreensao de aprendizagem que, a0 mesmo tempo em que propde
romper com a ideia de padronizagao e classifica¢do, indica o atendimento
educacional especializado, “que tem por finalidade oferecer instrumentos
de acessibilidade ao ensino para os educandos com deficiéncia e a todos
aqueles que necessitam de mais mediagdes para remover as barreiras de
aprendizagem” (MACHADO, 2004, p. 31).

Assim como a capacidade de aprendizagem esta em cada
individuo, as barreiras a aprendizagem também. As questoes relacionadas
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aos processos de escolarizagdo sdao compreendidas no ambito de uma
perspectiva reducionista e mecanicista. Essa perspectiva linear acaba
“julgando” ou “culpabilizando” os sujeitos, sendo seus comportamentos
ou suas dificuldades, por exemplo, compreendidos a partir de uma
concepgao determinista, pois sao avaliadas e justificadas em fungao da
deficiéncia do educando e nao dos processos de escolarizagao como um
todo.

Uma compreensao individualizante, dicotomizada e
naturalizante do social,compreendendo as dificuldades de aprendizagens
ou deficiéncias numa dicotomia iguais(normais) wversus diferentes
(anormais), acaba estigmatizando e segregando as criangas com
deficiéncia.

Segundo Moysés (2009, p. 3), “aplicam-se a vida as concepgdes
que embasam o determinismo bioldgico, tudo sendo reduzido ao mundo
da natureza”.Desse modo, “a normatizacao da vida tem por coroldrio a
transformacao dos problemas da vida em doenga, em distiirbios. [...] Tudo é
transformado em doenga, em problema bioldgico e individual” (MOYSES,
2009, p. 3, grifos da autora). Nessa perspectiva, a aprendizagem, assim
como a inteligéncia, o comportamento e a deficiéncia, é apreendida como
objeto inato, abstrato. Sendo assim,

“ [...] a aprendizagem e, principalmente, a nao
aprendizagem - sera tomada, em processo de
abstragdo, por objeto biologico a ser silenciado, para
que o olhar clinico possa se efetivar em toda a sua

racionalidade e objetividade” (MOYSES; COLARES
apud MOYSES, 2009, p. 4).

E pela légica médico-psiquidtrica® que a proposta da Educagio
Especial na perspectiva inclusiva que analisamos define o deficiente e

6 A relagao psicologia-pedagogia se inscreve no horizonte médico-psiquidtrico
desde inicio do século XX, com a criagao dos servigos de satide escolar por parte
da medicina e de higiene mental por parte da psiquiatria. Nao é o nosso objetivo
aqui aprofundar essa questao, porém, o que nos interessa é deixar claro que por
tras da EE na perspectiva inclusiva existe uma concepcao de deficiéncia ou de
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a deficiéncia. Embora haja um questionamento da deficiéncia (usada
como sindnimo de diferenga) como algo que nos enriquece, como algo
em constante transformagao, como sendo construida na relacao de poder,
devendo ser a diferenca, ao fim das contas, uma marca humana, como
ja& analisamos anteriormente, estd presente aqui uma visao inatista de
deficiéncia, de deficiente. Quando se diz que a diferenga ¢ marca humana
e que, por isso, o processo de aprendizagem deve respeitar a singularidade
de ser diferente/deficiente, e que, portanto,cada um tem que tragar o
seu caminho para aprender, depreende-se que a singularidade humana
abordada por Machado (2004) é a singularidade do sujeito da Educagao
Especial.

A ORGANIZACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NA
REDE MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS PARA O
TRABALHO COM OS SUJEITOS DA EDUCACAO
INFANTIL

Como vimos no item anterior as reformas educacionais a partir
dos anos 1990 assume a racionalidade administrativa como paradigma e
aponta a gestdo como organizadora da escola. Em face a isso, podemos
acrescentar que essas reformas a partir dessa racionalidade alcangam as
condigoes objetivas em que se organizam a educagao especial na rede
municipal de Florianopolis. Desse modo, vamos abordar nesse item
elementos de andlises dos: espagos, materiais e servigos; da organizagao
dos polos das salas de multimeios e os profissionais da educacao especial
que sao responsaveis pela organizagao dos servigos ofertados na referida
rede.

De acordo com o Plano Municipal de Educagao de 2009, a
Educacao Especial na RMF é uma modalidade de ensino que “perpassa

normalizagdo, segundo a qual ocorre o fendmeno da “psiquiatrizagao do social”
(SCHNEIDER, 1993) ou da “medicalizagao da sociedade” (MOYSES, 2009), que é
o fendmeno de transformagao de questdes sociais, humanas, em bioldgicas
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todos os niveis, etapas e modalidades; realiza o atendimento educacional
especializado; disponibiliza os servigos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizagao
nas turmas comuns do ensino regular” (FLORIANOPOLIS, 2009c, p. 9.

O referido plano fundamenta o atendimento educacional
especializado a partir dos seguintes documentos legais vigentes:
Constituicao Federal, LDBEN n. 9394/96, Convengao de Guatemala (1999),
promulgada no Brasil pelo Decreto n. 3.956/2001, Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva, aprovada em
janeiro de 2008 (FLORIANOPOLIS, 2009c).

A Educagao Especial no municipio de Floriandpolis esta
subordinada a Diretoria de Educacdo Continuada e é coordenada pela
Geréncia de Educacao Inclusiva. A coordenagao abrange todos os niveis
e etapas de ensino, inclusive a Educagao Infantil. Cumpre esclarecer que
a Educagdo Infantil na RMF esta subordinada a Diretoria de Educagao
Infantil.

Ao analisar a estrutura formal da Rede Municipal de
Florianopolis, percebe-se que Educacao Especial e Educacdo Infantil
estao em setores diferentes e sem elementos de imbricagao evidentes. Para
investigarmos uma possivel intersecao entre as duas areas, analisamos
os documentos que regulamentam e orientam os dois campos na RMF,
fazendo articulagdes com os documentos de ambito nacional. Além disso,
foram sistematizados depoimentos obtidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com a gerente de Educacao Inclusiva e a gerente de
Articula¢do Pedagdgica da Diretoria de Educacdo Infantil da Secretaria
de Educagao do Municipio de Florianopolis.

No ambitomunicipal, a Educagao Especial é regida pelos seguintes
documentos orientadores e normativos vigentes: 1) Portaria n.033/2003,
que cria e normatiza o servigo de atendimento educacional especializado
em Florianopolis; 2) Documento Orientador da Educagao Especial da
RMF/2010; 3) Programa Escola Aberta as Diferencgas:consolidando o
movimento de reorganizagao didatica, publicado em2004.
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A Resolugao do CMEn. 1/2009, que fixa asnormas para a Educagao
Infantil no ambito do sistema municipal de ensino de Florianopolis, no
seu Art. 4, paragrafo inico, estabelece que “a crianca com deficiéncia sera
atendida nas Institui¢des de Educacao Infantil, respeitando as Diretrizes
Nacionais para a Educacao Especial”’(FLORIANOPOLIS, 2009b, p. 2).

O atendimento as criangas na faixa etaria de zero aos trés anos
estd previsto no documento Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008a), que apresenta a
proposta de servigo de intervengao precoce para as criangas/sujeitos da
EE:

Donascimento aos trés anos, o atendimento educacional
especializado se expressa por meio de servigos de
intervengao precoce que objetivam otimizar o processo
de desenvolvimento e aprendizagem em interface com
os servicos de saude e assisténcia social (BRASIL,
2008a, p. 16).

Com relagao aos documentos municipais, nao localizamos alusao
alguma aos servigos de intervengao precoce a serem desenvolvidos comas
criancgas de zero a trés anos. Encontramos uma referéncia ao atendimento
especifico da creche (0 a trés anos) para os sujeitos da EE na Educagao
Infantil no depoimento da gerente de educagao inclusiva:

[...] o professor do AEE se responsabiliza por perceber a
situacao dessa crianga nesse contexto e ai proporcionar,
ou AEE para essa crianga, quando ela precisar: no caso
de ensino de libras; do ensino do braile; ou no caso da
El ja ndo entra com o braile, mas com o pré-braile; com
toda aquela questao de estimulagdo tatil; no caso de
uma crianga com deficiéncia fisica, a estimulagao para
a comunicacao alternativa quando necessario; ela entra
com o processo do cego com o ensino da pré-bengala,
orientacao e mobilidade, técnicas de prote¢ao do cego
quando vai fazer; no caso de uma crianga com deficiéncia
intelectual, toda a estimulagdo, principalmente no caso
de sindrome de Down, que tem hipotonia, vai trabalhar
todo esse contexto da estimulagdo[..] (Entrevista
gerente de educacao inclusiva, 2010a).
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No que estd proposto em termos de politicas para a organizagao
da Educacdo Infantil para o trabalho com os sujeitos da EE na RMF
pode-se perceber que a proposta de atendimento para a EI dos sujeitos
da EE na RMF estd pautada nas politicas nacionais, tanto a da Educacao
Especial como a da Educagao Infantil. Desse modo, estd sendo realizado
fundamentalmente nas salas multimeios —como sdo denominadas
nessa rede, ou salas multifuncionais, como denomina o MEC — e tendo
como principio “transformar seu sistema educacional em um sistema
educacional inclusivo” (MACHADQO, 2004,p. 13). A organizacao da EE
para as criangas da EI na RMF, qual seja, o atendimento educacional
especializado na sala multimeios, segue os mesmos moldes do ensino
fundamental — nao foram encontrados elementos especificos relacionados
a Educacao Infantil — e nao leva em conta a especificidade da faixa etaria
em termos de desenvolvimento e aprendizagem no que se refere a logica
do atendimento.

Portanto, percebemos caracteristicas comuns da Pedagogia da
Infancia e da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva. Tais elementos
sao relativos a concepc¢ao de sujeito, de aprendizagem e elementos de
secundarizagdao do processo de apropriagdo do conhecimento como
eixo articulador do trabalho pedagdgico. Além disso, as duas diretrizes
apresentam como propostas uma educacao dirigida para uma formacgao
moral e sustentada nas diferentes dimensdes humanas ou para os valores
humanos. Entendemos que esses elementos ddo contornos as formas de
organizar os espacgos, materiais e servigos que compoe organizacao de
educagao especial para os sujeitos da EI na RMF.

ESPACOS, MATERIAIS E SERVICOS

Na Rede Municipal de Florianopolis, o atendimento aos
sujeitos da Educagdo Especial é realizado nas unidades educacionais
polos, organizados na forma de atendimento educacional especializado,
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oferecido com apoio de salas de recursos multifuncionais, denominadas,
nessa rede, salas multimeios.

De acordo com a Portaria n. 07/2009, Art. 15, a Educagao Especial
€ composta pelos seguintes servicos que sdao oferecidos pela RMF aos
sujeitos da EE:

Paréagrafo Unico. A Educacio Especial é composta pelas
Salas Multimeios, pelo Centro deApoio Pedagogico
para Atendimento aDeficiéncia Visual — CAP, pelos
convénios que a Secretaria Municipal de Educacao
mantém com as escolas especiais e institui¢gdes
especializadas, pelos servigos de intérprete da Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS, instrutores de LIBRAS e
pelos Auxiliares de Ensino que acompanham criangas

e adolescentes com deficiéncia (FLORIANOPOLIS,
2009a, p. 4).

Os referidos servigos sao disponibilizados também as criangas
menores de seis anos e que sao sujeitos da EE matriculados na RMF.

O Documento Orientador da Educagao Especial da RMF contém
as especificagdes dos servigos oferecidos para a Educacao Especial da Rede.
Menciona as fungdes dos profissionais e os servigos de parcerias e convénios
em todos os niveis de ensino. Esse documento indica que a Educagao
Especial na Rede Municipal de Ensino “visa garantir as condigoes de o aluno,
com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Altas Habilidades/
Superdotagao, frequentar a escola comum com a qualidade e as condigdes de
acesso ao conhecimento formal”(FLORIANOPOLIS, 2010, p. 1.

No Quadro 1 apresentamos uma sintese dos espagos, materiais e
servigos ofertados aos sujeitos da Educagao Especial da Educagaolnfantil
e do Ensino Fundamental na RMF, que serao analisados em seguida.
Os dados nele contidos foram organizados tendo como parametro o
Documento Orientador da Educagao Especial na Rede Municipal de

7 O conceito de deficiéncia que consta nesse documento, na nota de rodapé n. 1, é
o seguinte:"Por deficiéncia compreende-se: deficiéncia mental, surdez, cegueira,
baixa visao, surdo cegueira e deficiéncia multipla. ” (FLORIANOPOLIS, 2010, p. 1).
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Ensino de Floriandpolis e informagdes obtidas por meio de entrevista

com a Geréncia de Educacgao Inclusiva.

Quadro 1 - profissionais da educagio especial na RMF

Servicos/profissionais Quantidade Especificidade
Salas multimeios Organizadas em unidades
19 polos e ofertando o AEE de

acordo com cada deficiéncia
no contra turno

Professor do AEE 38 Dois por polo, com 40 horas

Auxiliar de ensino de 15 20 horas

Libras'

Professor de Libras 13 Um por polo onde tem

alunos com DA

Auxiliar de ensino de
EE

EF: 80 / EL: 38 (26 em

Contrato para atuar nas

turmas que tém alunos

creches e 12 em NEIs) .
com deficiéncia
Assessor da EE Supervisiona 0s
02 profissionais vinculados a
educacao inclusiva
Gerente de educacdo Responsavel pela geréncia
inclusiva 01 de todos os servigos e os
profissionais da EE
Centro de Apoio Producdo de  material
Pedagdgico para pessoa 01 didatico para o ensino
com DV (CAP) regular, para os alunos com

DV

Servigos em parcerias

APAE (podendo funcionar
como AEE); ACIC. TIATEL;
Associagao de surdos

*APAE - Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais; ACIC — Associagao Catarinense
de Integracao do Cego; IATEL- Instituto de Audi¢ao e Terapia da Lingnagem

Fonte: Elaborado com dados da Geréncia de Educacao Inclusiva da SME, do Documento
Orientador da EE na RM de Ensino de Floriandpolis e das entrevistas realizadas com as

geréncias, agosto de 2010.
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OS POLOS DAS SALAS MULTIMEIOS

As salas de recursos multifuncionais foram disponibilizadas

pelo Ministério da Educacao a partir de 2005 e em 2007 o MEC langou o
programa de implantacdo dessas salas por meio de edital, apoiando

os sistemas de ensino na organizacdo e oferta do

atendimento educacional especializado, por meio

de implantacdo de salas de recursos multifuncionais

nas escolas de educagdo basica da rede publica,

fortalecendo o processo de inclusao nas classes comuns
de ensino regular (BRASIL, 2007, p. 1).

Todavia, em 1988 a RMF ja havia implantado as salas de recursos
nas escolas basicas para atendimento no contra turno de alunos do ensino
fundamental com dificuldades de aprendizagem e deficiéncia mental
leve.

Em 2003 a Secretaria Municipal de Educagdo criou e
normatizou,através da Portaria n. 033/2003, o Servico de Atendimento
Educacional Especializado no municipio de Floriandépolis (BOCK; RIOS,
2010) com as salas multimeios, declarando o objetivo de “promover
instrumentos de acessibilidade a aprendizagem dos surdos, cegos, baixa
visado, surdoscegos e com dificuldades motoras” (FLORIAN()POLIS, 2004,
p. 70). Segundo Bock (2008, p. 1), “este foi o momento da regulamentacao
de um servigo que vinha se configurando nesta rede de ensino e continua
avang¢ando no decorrer dos anos”.

Cinco anos depois, em 2008, o MEC prop0s prestar apoio técnico
e financeiro para a viabilizagao da oferta de AEE aos sistemas publicos de
ensino com a finalidade de ampliar a oferta de atendimento educacional
especializado aos sujeitos da EE, matriculados na rede publica de ensino
regular, definindo como estrutura as salas de recursos multifuncionais.
Prescreveu vdrias agOes voltadas para a oferta do AEE:formacdo de
professores, de gestores, e um conjunto de recursos de acessibilidade
(BRASIL, 2008b).
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OS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO ESPECIAL NA
REDE MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS

A educagao especial na RMF ¢ orientada pela Geréncia de
Educacao Inclusiva, que conta com trés assessores — um deles responde
também pela geréncia do setor —, responsaveis por supervisionar os
profissionais vinculados a Geréncia de Educagdo Inclusiva, que sdo:
professor do AEE, auxiliares de ensino de Educacao Especial, professores
de Libras e auxiliar de ensino de Libras.

A geréncia é responsavel por fazer as avaliacdes dos sujeitos da
Educacao Especial, junto com as professoras das salas de multimeios.
Quando necessario, elabora parecer para justificar a contratagao do
auxiliar de Educacao Especial para acompanhar o trabalho na classe
comum do aluno com deficiéncia. Além disso, é de responsabilidade da
Geréncia de Educagao Inclusiva a implementagao das a¢des para as SMs,
a compra de materiais e equipamentos e o assessoramento do professor
do AEE.

Quanto ao professor do AEE, segundo o Documento Orientador
da Educagao Especial na RMF, ele concentra uma gama de atividades que
vao desde o planejamento, a execucao e avaliacao do plano de atuagao do
AEE até orientagoes aos demais profissionais que atuam com o sujeito da
EE, bem como aos seus familiares, quanto ao uso de recursos e tecnologias
de informacdo e comunicagao. Enfim, esse profissional abarca todo o
trabalho do AEE, dentro e fora das SM, e ainda participa das demais
atividades das unidades educativas.

Segundo depoimento da gerente de educacdo inclusiva o
professor do AEE, além de atuar nas SM, pode ir também para “o contexto
de sala de aula” realizar atividades com a crianga ou com todo o grupo:

Ele pode ir para o contexto de sala de aula dessa
crianga e trabalhar com o grupo ali, entdo, fazer uma
contacao de histdria, por exemplo, faz uma contagao

de histdria para todo o grupo. E ai, no momento que
for trabalhar a relacao do cartdo de comunicagao, o



Os fundamentos psicolégicos em disputa na organizacdao dos servicos e da atuacdao dos
professores de Educacao Especial na Educacao Infantil...

professor pode estar interagindo com todas as criangas
para fazer a recontagdo dessa histéria. Entao pega os
cartdes de comunicagao, a crianca com deficiéncia, ela
pode estar recontando como as outras, também usando
0s mesmos recursos desse aluno (Entrevista gerente de
educacao inclusiva, 2010).

O planejamento do AEE é elaborado com a supervisao bimestral
das assessoras da Educagao Especial:

Os NoSsos assessores da educacao
especial,bimestralmente, avaliam o planejamento do
professor do AEE. Sentam, veem o planejamento,se
aquele planejamento € condizente com a necessidade
daquele aluno, por vezes a gente tem que dizer “olha
essas tuas intervengdes ainda sdo poucas, vocé precisa
fazer mais intervengao naquele contexto”, ou dizer
“olha, nesse momento vocé introduz um outro recurso
para esse aluno”(Entrevista gerente de educagao
inclusiva, 2010).

Sobre a articulacao do trabalho realizado nas SM com o
desenvolvido na sala de aula do ensino regular, verificamos, na analise
da entrevista, que ela pode ocorrer a partir do tema ou do projeto que esta
sendo trabalhado no grupo em conversas realizadas durante os horarios
em que a turma estd na educagao fisica.

Outra forma de articulagao é quando o professor do AEE vai para
a unidade, para o espago da sala de aula, e faz atividades com todas as
criangas do grupo. Nesse momento o professor de sala de aula aprende com

O professor do AEE que vai para aquele espaco. Que
€ 0 espaco de trabalhar a estimulagdo com todas as
criangas. E ai, nesse contexto do professor do AEE fazer
a estimulagdo 14 na sala de aula, o professor do ensino
regular aprende algumas questdes que ele pode, no

dia a dia, estar trabalhando (Entrevista gerente de
educacao inclusiva, 2010).

O que podemos perceber é que a articulagao entre o AEE e a
classe comum ocorre de maneira assistematica, sem uma objetivacdo
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clara. A sensibilizacao dos demais profissionais da escola em rela¢ao a
inclusao é utilizada por muitos profissionais do AEE como estratégia de
articulagao.
Em termos da articulacao entre AEE e classe comum, a
andlise possibilitou perceber a auséncia de estratégias
sistematicas, abrindo caminho para a¢des no campo
do improviso e da informalidade.Neste caso, toma
relevancia a estratégia da sensibiliza¢ao dos professores

das classes comuns para a “causa” da inclusao
(CARNEIRO; GARCIA; MICHELS,2011, p. 17).

Outro profissional da EE é o auxiliar de ensino de Educagao
Especial, disponibilizado nas turmas frequentadas por criangas que
apresentem dependéncia para locomogao, na realizacao de sua higiene
pessoal, na alimentagdo e narealizagao de atividades pedagdgicas motoras
ou situacio de risco de vida e autismo (FLORIANOPOLIS, 2010c).Martins
(2011, p. 2) aponta que esse profissional atua

no municipio com esta nomenclatura desde 2006, ja
que anteriormente [...] era contratado como auxiliar de
ensino. Embora a nomenclatura tenha sido modificada
nao houve alteragao na formagao exigida, haja vista que
dados obtidos pelo ultimo edital (FLORIANOPOLIS.
Edital n® 008/2010) para concurso publico informam
que a escolaridade exigida é “Diploma ou certificado
de conclusao do curso de Licenciatura Plena na area

da Educagao”, o que demonstra a nao exigéncia de
formacao especifica para atuar no cargo.

Para a contratagao do profissional, a UE faz uma solicitagdo para
o professor do AEE, que avalia essa necessidade,utilizando um formulario
especifico com dados sobre a identificacao dos alunos e as dependéncias
por eles apresentadas: motora, para locomogao, para realizagao de sua
higiene, na alimentacado, na realizacao de atividades, além da situacao de
risco de vida e autismo.

Martins (2011) verificou também que, no municipio de
Florianopolis, esses profissionais estao distribuidos em duas categorias,
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volantes e fixos. Os auxiliares volantes sao aqueles que atendem até trés
criangas em turmas diferentes no mesmo periodo e na mesma instituigao;
ja os fixos atuam somente em uma turma.

As fun¢des menos desempenhadas pelos auxiliares sao aquelas
voltadas aos aspectos pedagogicos do processo de ensino e aprendizagem.
Tanto os que atuam na Educagao Infantil como os do ensino fundamental
se referem ao acompanhamento dos alunos em atividades especificas fora
da sala de aula e apresentam baixo indice de respostas que indiquem o
desenvolvimento de um planejamento junto com o professor regente da
turma.

[Entre] as fungbes apontadas como menos
desempenhadas pelos auxiliares de ensino da Educacgao
Especial atuantes na Educagao Infantil encontram-
se aquelas voltadas aos aspectos pedagdgicos do
processo ensino-aprendizagem, especificamente sobre
o desenvolvimento do planejamento das atividades
para os sujeitos da Educagao Especial. Os auxiliares de
ensino de Educacao Especial entrevistados que atuam
no Ensino Fundamental apontam como as atribuic¢des
menos desempenhadas por eles, além das voltadas ao

planejamento, também aqueles referentes a elaboracao
de avaliagdes (MARTINS, 2011, p. 5).

Salientamos que esses elementos confirmam o que € divulgado
pela Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva Inclusiva
(BRASIL, 2008): que o papel do auxiliar de ensino de Educacao Especial
na RMF ¢é predominantemente voltado a monitoria e ao cuidado do
sujeito da EE. Isso acaba acarretando, na pratica efetiva, uma espécie de
multifuncionalidade nas atribui¢des do profissional de apoio. Tal fato
demonstra a consonancia com o documento da Politica Nacional de EE
(BRASIL, 2008a), que atribui a esse profissional as fun¢des de monitor ou
cuidador.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacao

especial na perspectiva da educagao inclusiva,
disponibilizar as fung¢des de instrutor, tradutor/
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intérprete de Libras e guia intérprete, bem como
monitor ou cuidador aos alunos com necessidades
de apoio nas atividades de higiene, alimentacao,
locomocao, entre outras que exijam auxilio constante
no cotidiano escolar (BRASIL,2008a, p. 17).

Em termos da organizagao da educagdo especial na rede
municipal de Floriandpolis para o trabalho com os sujeitos da educacao
infantil podemos considerar que a responsabilidade pela educacao dos
sujeitos da Educacao Especial na EI recai principalmente na Geréncia de
Educacao Inclusiva e na figura do professor do AEE.

A organizacao do trabalho com sujeitos da EE na EI na RMF
segue os moldes da educacdo basica e estd em consonancia com as
politicas do MEC para a drea. Em termos de acesso aos espagos e servigos
ofertados aos sujeitos da EE na EI, pudemos verificar: o espaco comum
ofertado as criangas que tém acesso ao ensino regular na RMEF, nas
unidades educativas, com a estrutura de acordo com as legislagdes para
o funcionamento de uma instituicao de Educagao Infantil; os espagos,
materiais e servigos disponibilizados pelas SM nos mesmos moldes do
ensino fundamental, onde o eixo do trabalho com os sujeitos da EE ¢é o
AAE e a centralidade do processo esta no professor do AEE e na crianga
considerada individualmente com sua deficiéncia. Podemos entado
considerar que € o diagnostico clinico que da o fundamento, o subsidio
para o professor do AEE e para as atividades especificas para as criancas/
sujeitos da EE na EI.

A andlise empreendida permitiu compreender os principios
presentes nos documentos investigados no que diz respeito as politicas de
EI para os sujeitos da EE, quais sejam: aqueles que sustentam a chamada
“escola inclusiva”, capaz de educar a todas as criangas sem discriminagao,
respeitando suas diferencas; uma escola que dé conta da diversidade das
criancas e ofereca respostas adequadas as caracteristicas e necessidades
de cada aluno sem modificar as condigdes objetivas dos processos e
condig¢Oes de escolarizagao.
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Em termos de acesso aos espagos, materiais e servigos, foi
possivel verificar no ambito desta pesquisa que a RMF disponibiliza os
espagos e materiais especificos para os sujeitos da EE na EI — basicamente
as salas multimeios —, realiza atendimento educacional especializado
em seu sistema de ensino ou por meio de convénios com instituigdes
especializadas. Os atendimentos podem ocorrer no contra turno no caso
das criangas que frequentam periodo parcial ou, no caso das criangas que
frequentam o periodo integral, o professor do AEE faz o atendimento
coletivamente no grupo, na propria unidade e trabalha com o sujeito da
EE no contexto de sala. Além disso, a gerente de articulagao pedagogica
destaca as agdes gerais de acessibilidade e a necessidade de todos os
projetos arquitetonicos dos prédios serem adaptados para o acesso aos
sujeitos da EE. Todavia, serd que o acesso ao AEE é suficiente para a
democratizagao do conhecimento? O modelo de AEE disponibilizado
pela RMF viabiliza um efetivo processo de educagao formal dos sujeitos
da EE na EI?

O que notamos nesse modelo de atendimento € que a centralidade
do processo estd no professor do AEE e na crianca considerada
individualmente e na sua deficiéncia. “A responsabilidade de toda a
relagdo direta com o aluno com deficiéncia é do professor do AEE, que
apresenta um plano, uma agenda de trabalho a geréncia de EE, que
supervisiona esse profissional” (Entrevista gerente de educagao inclusiva,
2010). O diagnostico clinico € o elemento principal que fundamenta o
trabalho e subsidia o professor do AEE nas atividades especificas para os
sujeitos da EE.

Em sintese, a organizagdao da RMF para atender os sujeitos da
Educacao Especial na Educacao Infantil é coordenada por duas geréncias:
a de Educacao Infantil e a de Educacao Inclusiva. A articulacdo dos
profissionais que estao vinculados a essas duas geréncias ocorre de forma
nao sistematica e de acordo com a necessidade, para resolver problemas
focais. A focalizacdo, como vimos na introducao deste trabalho, foi
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defendida nos anos 1990 como forma de gestdao de verba publica mais
eficiente (LEHER, 2009).

CONSIDERACOES FINAIS

Apesquisaaquiapresentadaabordou como temacentral asformas
organizativas da Educacao Infantil para atender os sujeitos da Educacao
Especial e os fundamentos psicoldgicos da Educagao Infantil e da Educagao
Especial na organizagao da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis
(RME). Teve como objetivo apreender as sinteses concretas na proposta de
atendimentos da referida rede relacionadas ao atendimento educacional
de tais sujeitos que sao oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagao
para as unidades de Educacao Infantil. Buscamos compreender quais sao
e como estao articuladas as agOes e estratégias das geréncias envolvidas
com o trabalho voltado aos sujeitos da Educagao Especial e identificar
elementos para compreender os fundamentos tedricos, principalmente os
psicoldgicos, que norteiam as diretrizes curriculares para os sujeitos da
Educagao Especial na Educagao Infantil numa perspectiva inclusiva.

O que podemos concluir com a nossa pesquisa €¢ que na Rede
Municipal de Floriandpolis o atendimento aos sujeitos da Educagao
Especial na EI esta organizado em consonancia com o modelo em ambito
nacional no que diz respeito as politicas de EI e de EE. Ele é realizado
nas unidades educacionais polos e organizado na forma de atendimento
educacional especializado (AEE), oferecido em salas de recursos
multifuncionais, denominadas, na RMF, salas multimeios (SM).

A organizagao da EE para as criancas da EI na RMF estd
estruturada, predominantemente, para o atendimento educacional
especializado nas salas multimeios e segue 0os mesmos moldes do ensino
fundamental. Ha poucos elementos relacionados a Educacao Infantil que
considerem a especificidade da faixa etaria em termos de desenvolvimento
e aprendizagem no que se refere a 16gica do atendimento.
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Outro aspecto relevante é que o MEC propos em 2008 prestar
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino para a
viabilizagao da oferta de AEE com a finalidade de ampliar a oferta de
atendimento educacional especializado aos sujeitos da EE. Todavia, a
RMEF ja vinha implantando, desde 1998, as salas de recursos multimeios
nas escolas basicas para atendimento no contra turno de alunos do ensino
fundamental. A rede também € polo de formacao de educadores gestores.

No documento da Politica Nacional de EE na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a), o atendimento educacional
especializado tem como fungdo a complementaridade ao ensino
regular,perdendo a fungao de substitui¢do. Assim, a Educagao Especial
nao pode estar somente nas escolas especiais; entra como oferta de servigos
educacionais especializados que podem ser realizados na rede ptiblica ou
em institui¢des confessionais ou filantrdpicas, a partir da aprovagao da
Resolugao n. 4/2009. A RMF mantém convénios e parcerias com diversas
instituicdes especiais que tém por fungao o AEE. Esses convénios
envolvem recursos para contratacdo de profissionais de EE,sendo que
a APAE faz também a avaliacdo no caso da deficiéncia intelectual para
a rede e trabalha com as criancas em idade escolar, com atendimento
especializado de contraturno.

No caso da EI, o atendimento educacional especializado pode
ser realizado na propria UE com as criangas que estao matriculadas em
periodo integral. O professor do AEE vai para o contexto de sala de aula
e, junto com o professor de sala de aula regular, traga um planejamento e
faz atividade com toda a turma.

Todavia, o AEE nas SM é, de maneira preponderante, um
atendimento individualizado. Ja a articulacdao entre o AEE e a classe
comum ocorre de maneira assistematica. O atendimento especializado
tem como fundamento o diagnostico e esta voltado, principalmente, para
recursos de acessibilidade, ndo propiciando, assim, o efetivo processo de
escolariza¢do dos sujeitos da Educagao Especial, de forma a romper com
o modelo tradicional de EE.
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Nao encontramos elementos que permitam afirmar a existéncia
de um novo paradigma e de uma nova concepgao sobre a deficiéncia que
repercutam em uma nova organizagao da escola. A esséncia do trabalho
parece permanecer a mesma, sustentada e construida a partir dos
pressupostos clinicos. Ha que se considerar que a medicina se apropriou
do objeto da aprendizagem, construiu artificialmente as doencas do
“nao-aprender-na-escola” e, por desdobramento, gerou uma demanda
de atendimento de servigos de satde especializados, porém, agora
organizados dentro das redes regulares de ensino.

Constata-se que o novo paradigma anunciado na EE na
perspectiva inclusiva esta alicercado na concepcao médico-pedagogica.
As definicoes da area médica e de satde sao utilizadas para tratar da
deficiénciae, portanto, também as estratégias deintervengao. O diagndstico
no campo educacional, especificamente na EE, “se resume a trés fungoes:
determinar e justificar o servigo especial; classificar acrianga; e oferecer
subsidios necessarios ao desenvolvimento do processo de aprendizagem”
(CAMBAUVA, 1988, p. 119).

Outro aspecto importante de nossa andlise diz respeito ao
fato de a Educagao Especial e a Educagao Infantil estarem em setores
diferentes e sem elementos de articulacao visiveis. A no¢ao de articulagao
expressa pelas duas gestoras entrevistadas com relacdo a distribuigao de
responsabilidades foi diferenciada, indicando que as responsabilidades
de fato compartilhadas sdo as relativas ao processo de gestao, o que inclui
os servicos de organizacao do atendimento aos sujeitos da EE na EI.

Além disso, os pressupostos tedricos nao sao articulados entre
as duas areas. Na EI a formagao ¢ pensada pelas diretrizes da Educagao
Infantil, ao passo que, na EE, é organizada preponderantemente pelas
areas de deficiéncia e fundamentada no Programa Escola Aberta as
Diferengas: consolidando o movimento da reorganizagao didatica
(MACHADO, 2004).

Ja as orientacdes em termos do trabalho a ser realizado com
as criangas da EE na EI chegam por meio das duas geréncias nas UEs.
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A Diretoria de EI dispde de assessores pedagogicos responsaveis por
orientar o trabalho com as “criancas sem deficiéncia” e os assessores
vinculados a Geréncia de Educacao Inclusiva orientam o professor do
AEE que trabalha com os sujeitos da EE.

Portanto, o que podemos perceber é que, na organizagao do
atendimento aos sujeitos da EE na EI, ndao acontece uma articulagao
efetiva em termos de projeto pedagdgico; ocorre mais em termos de
gestdo. As responsabilidades compartilhadas sao de ordem burocratica.
Nao encontramos um projeto educacional em comum que leve em conta
a especificidade da EI e da EE, fazendo a intersegao entre os dois campos.

Podemos considerar que, na proposta da RMF analisadas por
nos, nao ha uma mediagao em funcdo de promover uma transformagao
efetiva no chdo da escola, uma vez que a base da proposta de atendimento
aos sujeitos da EE na EI é o atendimento educacional especializado,
demonstrando uma perspectiva fragmentada e uma desarticulagao
da EE com o ensino regular. Quando se refere a mudangas na escola, o
discurso da EE na perspectiva inclusiva direciona-se para o atendimento
da diversidade, acolhimento as diferencas e mudanga de mentalidade.

Importante destacar também que as diretrizes educacionais
pedagdgicas para a Educagao Infantil estao fundamentadas na Pedagogia
da Infancia que tem como objeto da pedagogia a preocupagao com a
propria crianga. A concepcao de aprendizagem subjacente esta definida
em termos de “desenvolvimento da acdo educativa” e tem como meta
a ampliacdo das experiéncias proximas e cotidianas das criancas na
direcao de um conhecimento também ampliado e plural. Dessa forma,
o conhecimento e a aprendizagem assumem na EI uma relagao que esta
vinculada aos processos gerais da constituicao da crianga, considerada
nas diferentes dimensoes humanas.

Em termos de eixo da agdo pedagdgica, para a Pedagogia da
Infancia ndo esta posto o acesso ao conhecimento sistematizado. Ha um
conteudo que é negado para a crianga, sendo até considerado indesejavel
e prejudicial. Em tal perspectiva, a educagao de criangas menores de
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seis anos nao tem como objetivo o ato de ensinar, mas o de desenvolver
experiéncias educativas com as criangas. O conhecimento é construido a
partir das interagdes que elas estabelecem com as outras criangas e como
meio.

A Pedagogia da Infancia parte do pressuposto de que a
escolarizagdo, o ensino e a transmissao do conhecimento sao prejudiciais
ao desenvolvimento da crianga. Assim, o lema “aprender a aprender”
passa a ser central, pois a crianga deve construir seus proprios significados
relativos ao mundo que a cerca.

Desse modo, essa pedagogia compreende o sujeito/a crianga de
forma abstrata e naturalizada, ou seja, nao reconhece o processo histdrico
pelo qual uma crianca se humaniza. Assume um carater subjetivista,
pois concebe as relagdes do individuo com a realidade externa como um
processo de atribui¢cdo e compartilhamento de significados. Esse tipo
de discurso pedagogico é uma manifestagao do carater alienante da
sociedade capitalista contemporanea.

Ao fim das contas é uma pedagogia do “aprender a aprender” e
que tem suas bases epistemoldgicas sustentadas no discurso pds-moderno
— termo que abarca uma gama heterogénea e ampla de correntes de
pensamentos que possuem em comum a atitude cética em relacao a
razao, a ciéncia, a0 marxismo e a possibilidade de o capitalismo ser
superado por uma sociedade que lhe seja superior. Essa racionalidade nao
reconhece o processo histdrico pelo qual o género humano se transforma
como resultado de sua propria atividade, em que a dialética é o motor do
processo de objetivagao e apropriacdo. Isso tem o objetivo ideoldgico de
manter a hegemonia burguesa também no campo educacional.

De acordo com Duarte (2004) as correntes pds-modernas tém o
objetivo ideologico de secundarizar ou até mesmo eliminar o papel das
agoes intencionais dos sujeitos na configuragao da sociedade e da cultura,
pois, nao defendem uma pessoa com um nucleo de personalidade
estruturado com propdsitos determinados, racional e consciente. No seu
lugar hd a defesa da concepgao de individuo em seus multiplos e efémeros
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papéis em constante movimento, que € a expressao mais radical desse
fetichismo, ou total rendi¢do a individualidade alienada.Sem o conceito
de sujeito, perdem seu significado outros conceitos que estariam na
base do liberalismo e/ou marxismo, como “representacdao democratica”,
“libertagao”, “emancipagao”, “classe”. Dessa forma, o poder nao mais
estaria nas maos de sujeitos em determinados postos do Estado, mas sim
disperso na intertextualidade.

Ao criticar o sujeito, 0os pos-modernos criticam também a nogao
de um desenvolvimento universal da humanidade, o que tem uma grande
repercussao no campo educacional, a partir de uma ideia de educagao que
se opde ao principio de que existem conhecimentos universais a serem
transmitidos pela escola.

A existéncia do sujeito pressupde a existéncia do objeto. Para os
pos-modernos, essa assertiva tem que ser descartada, pois, ao atacarem
a ideia de subjetividade implicada com uma objetividade, descartam a
existéncia daquilo que nao é subjetividade, ou seja, o mundo objetivo para
além do sujeito. Portanto, ao se contrapor a ideia de um sujeito que se
faz racional na sua relagao com a objetividade e que ¢ capaz de conhecer
e dominar a realidade, os pds-modernos rejeitam a possibilidade do
conhecimento e, portanto, de uma epistemologia que sustente tal
compreensao de mundo, de realidade humana(antropologia), apoiada na
objetividade e ndo no dominio das ideias.

Todavia, as correntes pés-modernas descartaram o sujeito sem
descartar a perspectiva individualista. O individuo pés-moderno é uma
pessoa descontraida, flexivel, que ouve seus sentimentos e emogdes e
procura aceitar a si mesma tal como ela é; nao € pessoa consciente, livre e
auténoma; sua existéncia ¢ anonima. Vive o presente e prefere aquilo que
€ passageiro, momentaneo, tendo horror ao que ¢é estavel e permanente
(DUARTE, 2004), ou seja, o sujeito pds-moderno vive na completa
espontaneidade, movido pelo irracional, voltado para si mesmo e para
a satisfacdo de suas necessidades pessoais imediatas, sem implicacao do
seu ser com 0s outros e com um projeto de sociedade.
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A partir dessas formulagdes, podemos considerar que as bases da
psicologia que sustentam as diretrizes pedagogicas na RMF sao ecléticas,
compartilhadas por diferentes teorias psicologicas. Todavia, ha uma
indicacao intencional da Psicologia Histdrico-cultural, que foi apropriada
a partir de uma concepgao neoliberal e pds-moderna e que tem subjacente
uma concepgao de sujeito ou de subjetividade humana na diregao de um
sujeito voltado sobre si mesmo, ou de um individuo pds-moderno.

Podemos considerar ainda que o ecletismo ou pluralismo
tedrico representa apenas uma variagao ou expressao da perspectiva
metafisica,pois se trata de abandonar qualquer perspectiva de totalidade,
escorando-se em uma epistemologia relativista, onde nao ha possibilidade
do conhecimento cientifico a respeito da realidade social e do sujeito
(FRIGOTTO, 2000).

Em nossa analise, as diretrizes educacionais pedagdgicas para
a Educagao Infantil estio amparadas numa compreensao naturalizada
e subjetivista de crianga, considerada de forma abstrata e ndao como
um sujeito histdrico. Portanto, elementos indicativos de uma psicologia
inatista, ou seja, uma psicologia que concebe a relagao do sujeito com a
realidade externa como um processo de compartilhamento de significados,
devendo a educagdao submeter-se ao desenvolvimento espontaneo
de cada crianca. E também uma nogao de aprendizagem sustentada
num compartilhamento de significados, onde o eixo do trabalho nado
estd no processo de apropriagdo dos conhecimentos acumulados pela
humanidade, o que contribui para o processo de alienacao desde a mais
tenra infancia, ndo colocando o sujeito na sua condi¢do de sujeito da
histdria.

Em relacao as diretrizes da Educacao Especial na Perspectiva
Inclusiva fundamentada no Programa Escola Aberta as Diferengas:
consolidando o movimento de reorganizagdao didatica (MACHADO,
2004), contém uma proposicao de uma nova organizacao da escola,
uma nova maneira de sistematizar, de planejar, acompanhar e avaliar
o processo de ensino-aprendizagem para a consolida¢do de uma escola
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inclusiva que supere todos os preconceitos e discrimina¢ao em relagao as
pessoas com deficiéncia, a orientagao sexual, a raga, a religido, ao género
e a outras situagoes. Todavia, a0 examinarmos mais detalhadamente o
documento, percebemos que a consolida¢do de uma escola inclusiva estd
posta como uma meta a ser alcangada. Essa “nova organizagao da escola”,
que poria fim “as exclusdes de quaisquer ordens”, tem como principio a
“valorizagao da diferenca e o reconhecimento de nossa propria condicao
humana”.

Portanto, é uma proposi¢cao sustentada na “celebragdao das
diferencas”, na qual as diferengas explicam as desigualdades de fato e
reclamam e legitimam a desigualdade legitima de direito. As diferencas
sao sublinhadas para manter as distancias e a focalizagao destas rouba a
cena da igualdade.Todavia, numa sociedade de classes, os sujeitos tém um
valor social e econdmico relativo a sua capacidade de produzir riquezas.
Desse modo, nao se pode falar em propostas de inclusao social e escolar
sem atentar para aquilo que provoca a exacerbagao da exclusao. Também
ndo se pode falar em superar os limites das diferengas sem entender
que elas se realizam de tal ou qual forma em determinados contextos
historicos e, portanto, em determinadas condi¢des objetivas.

Embora se reconhega e se defenda a legitimidade do direito
dos sujeitos da EE ao acesso a servigos da EE, é necessario discutir os
fundamentos tedricos que os embasam e a qualidade desses.No caso da
psicologia, ela tem que fornecer teorias que auxiliem no entendimento
de como o homem, com ou sem deficiéncia, desenvolve-se e quais sao
os elementos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e, qual é
a participagao da educagao nesse processo. Todavia, o que conseguimos
verificar na analise dessas proposicdes foram explicagdes inconsistentes
a perpetuar ideias que naturalizam ou que tomam como bioldgico e
individual tudo aquilo que ¢ histdrico e social.

Notamos que o essencial, ou o eixo da EE na perspectiva
inclusiva, é a mudanga de mentalidade. Anuncia-se a garantia do direito
a diferenca, mas sem as mudangas estruturais necessarias para uma
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efetiva participacao e apropriacao do conhecimento escolar por parte dos
sujeitos da EE. A EE na perspectiva inclusiva parte do pressuposto de que
basta educar sentimentos e valores, em defesa da tolerancia e da aceitagao
das diferencas individuais como forma de construir uma sociedade e
uma escola inclusiva, e que isso € suficiente para resolver os conflitos
decorrentes de uma sociedade de classes antagonicas. Tais diretrizes estao
também defendendo uma educagdo voltada para qualificar as pessoas
para o mercado de trabalho, de forma a promover um desenvolvimento
harmonioso e produzir um desenvolvimento humano que respeite a
natureza, a diversidade e a cultura.

Percebemos que as caracteristicas comuns da Pedagogia da
Infancia e da Educacao Especial na perspectiva inclusiva, no campo da
psicologia, sao aquelas relativas a concep¢ao de sujeito, de aprendizagem
e de sociedade. E que as duas diretrizes apresentam como propostas uma
educacao dirigida para uma formacao moral e sustentada nas diferentes
dimensdes humanas ou para os valores humanos, com objetivo de tornar os
individuos e a sociedade mais solidarios,colaborativos e coparticipativos.
Essa mudanga de mentalidade envolve todos os sujeitos e tem propdsitos
ideoldgicos bem claros.

A partir da analise, vislumbramos alguns desdobramentos
para a formagao dos sujeitos em uma proposta direcionada aos valores
humanos: a secundarizagao do processo de apropriagao do conhecimento;
uma concepgao de homem alienado, voltado sobre si mesmo e adaptavel
as necessidades do capital; uma proposta que esta fundamentada em uma
psicologia de base inatista e determinista que sustenta uma concepgao de
ser humano como uma adaptagao ao meio —determinado pelo bioldgico
ou pelo social numa relacao dicotomizada.

Com referéncia a concep¢ao de aprendizagem, tanto a
Pedagogia da Infancia como a EE na perspectiva inclusiva nao definem
o conhecimento como eixo articulador do trabalho com os sujeitos da EE
na EI. Além disso, a aprendizagem é compreendida como um processo
individualizado, no qual se deve considerar como ponto de partida a vida
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cotidiana das criangas, porque mais importante do que a apropriagao do
conhecimento € participar “ativamente” de sua construgao. Essas nogoes
encontram suporte nas pedagogias do “aprender a aprender”, propostas
que negam para as criangas com ousem deficiéncia o dominio do saber
nas suas formas mais desenvolvidas.

O conhecimento, para as duas diretrizes, é concebido como
exclusivamenteindividual, particular, e visto como efémero,circunstancial,
parcial e fragmentado, o que o torna nao passivel de ser integrado a uma
visdo totalizadora do real. Dessa forma, para essa perspectiva nao é
possivel conhecermos cientificamente a realidade objetiva.

Essa epistemologia que da sustentacao a essas duas diretrizes esta
ancorada no que Moraes (2007, 2009) denomina “agenda pds-moderna”.
Embora esta autorando tenha analisado a Educagao Especial,consideramos
relevante a andlise em que ela enfatiza que tais teorias,sustentadas
nessa agenda, tém consequéncias negativas, pois acentuam “o ceticismo
generalizado sobre o conhecimento, a verdade e a justi¢a,tornando-os
sem sentido e, em decorréncia, [trazem] uma boa dose de irracionalismo,
cinismo e niilismo — como € o caso das varias correntes que compdem a
agenda pos-moderna” (MORAES, 2007, p. 1).

Moraes (2009) enfatizava que, ainda que sob multiplas roupagens,
tais preceitos permanecem presentes nas pesquisas da drea de educagao
nos dias de hoje e carregam seus trés principios basicos:

1) o principio da naturalizagao do capital, que significa
o entendimento de que as estruturas sociais existentes
sao efetivamente imutaveis; 2) o principio do atomismo
social, que caracteriza a sociedade como um objeto
constituido por uma simples agregacao de individuos,
e 3) o principio da afirmacao abstrata de valores
emancipatdrios, que se refere a descricao dos valores

como entidades absolutamente subjetivas, descoladas
da praxis social (MORAES, 2009, p. 590).

Portanto, essa forma de compreender o sujeito, a realidade
objetiva e o processo educacional tem implicagdes para um projeto de
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sociedade, pois, fragmentando o conhecimento e a realidade, inviabiliza-
se a diregao intencional e racional do conjunto da sociedade.

Os fundamentos teoricos que subjazem a proposta de trabalho
da RMF com os sujeitos da EE na EI estdo alicercados em uma psicologia
de base inatista que nutre um determinismo do psiquismo humano, pois
pressupOe uma esséncia humana a priori. Corresponde a essa psicologia
uma pedagogia subjetivista, que deve interferir o minimo possivel
nos processos da relacao da crianga com a realidade objetiva, pois tem
que se respeitar a esséncia a priori e, entdo, a relagao pedagogica deve
acompanhar o desenvolvimento e a atividade espontanea das criangas.

Uma psicologia que, embora nao explicitada, esta presente nos
discursos oficiais e contribui para o processo de alienacao humana desde
a mais tenra idade. Tal racionalidade traz subjacente o objetivo ideoldgico
de manter a hegemonia burguesa no campo educacional. Oculta e
mistifica a impossibilidade da socializagao do conhecimento para todos
na sociedade capitalista. Obscurece o fato de que o sujeito é sujeito de
seu processo histdrico e que, portanto, pode escolher lutar por outro tipo
de organizacao de sociedade, ou seja, lutar pela superacao do modo de
producao capitalista.
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