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RESUMO

Este estudo teve como objetivo compreender asgroafides assumidas pela atual Politica
Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva deaEda Inclusiva, na Rede Municipal
de Educacdo de Vitéria da Conquista (BA), dandeagnfaos ‘possiveis efeitos’ do
processo de implementacao das Salas de Recurstifuhibnais no interior das escolas.
No percurso da pesquisa, foram assumidos comatgrios 0s conceitos batesonianos e a
producdo de estudiosos do campo da analise décas]itais como Muller e Surel. Em
Bateson, encontram-se ideias disparadoras que mfaseéas relacdes, ao contexto, a
compreensao do processo. Na producédo de Mullered, percebe-se a multiplicidade de
fatores que circundam a producdo das politicasun&go das perspectivas possibilitou a
compreensdo acerca da acdo de implementacao diegsofiublicas como processo de
aprendizagem. A tessitura proposta pelo estudorisugena forma de pesquisa do tipo
qualitativa, em que foram usados 0s seguintesuimsintos metodolégicos: analise de
documentos, entrevistas semiestruturadas, obserpagficipante e questionarios. Com
base nesse movimento de pesquisa, chegou-se adliemato de que a Politica Nacional
da Educacédo Especial na Perspectiva da Educadasitac cujo documento orientador foi
publicado em 2008, pode ser compreendida como ‘ancarde referéncia’ global que vem
sendo interpretado pela Rede Municipal de Educdedwitéria da Conquista (BA) com
base nos direcionamentos dados as politicas loblmisque se refere ao processo de
implementacdo das Salas de Recursos Multifuncipnase contexto, o estudo e a analise
dos dados possibilitaram a observacdo de que #&msig dessas salas no interior das
escolas, apesar de nao serem garantia de inclss@tare vem gerando significativos
movimentos: primeiramente, em ambito geral; demais Ambito mais especifico, visto que
esta diretamente vinculado as praticas. No ambitis ngeral, pode-se inferir que o
processo de implementacédo das Salas de RecursbfiNibnais vem contribuindo para a
construcdo da compreensdo de que a escola comurhnlieapé também um espaco das
pessoas com deficiéncia. Em ambito mais especifitceerva-se que a constituicdo desses
espacos, no interior das escolas, tem levado aupfiodde uma espécie de interconexao
entre as préaticas da escola comum e as da EduEspirial. Esse movimento podera
possibilitar transformacdes expressivas nas agdeserao desenvolvidas cotidianamente
nas escolas, pois é possivel perceber que existeapwsta no processo educativo e na
aprendizagem do aluno com deficiéncia.

Palavras-chave Educacao Especial, Perspectiva Inclusiva, Sad®etursos
Multifuncionais.



Resumen

Este estudio tuvo como objetivo comprender lasigardciones asumidas por la actual
Politica Nacional de Educacion Especial en la Retsm de la Educacion Inclusiva, en
laRedMunicipal de Educacién de Vitdria da Conqu{&A), con énfasis en los ‘posibles
efectos’ del proceso de implementaciéon de los ®slae Recursos Multifuncionales en las
escuelas. En el transcurso de la investigaciomofu@asumidos como prioritarios los
conceptos batesonianos y la produccion de estusl@s@l campo del analisis de politicas,
como Muller y Surel. En Bateson, se encuentransidiésparadoras que hacen hincapié en
las relaciones, en el contexto, en la comprensgbprbceso. En la produccion de Muller y
Surel, se percibe la multiplicidad de factores mpdean a la produccion de las politicas. La
union de las perspectivas permitié la comprensignadaccion de implementacion de las
politicas publicas como un proceso de aprendidagetesitura propuesta por el estudio
sugirié una forma de investigacion del tipo cuéiita en la cual se utilizaron las siguientes
herramientas metodoldgicas: andlisis de documenémgrevistas semiestructuradas,
observacion participante y cuestionarios. Sobre bése de este movimiento de
investigacion, se llegd a la comprension de queolética Nacional de Educacion Especial
en la Perspectiva de la Educacion Inclusiva, cuyaudhento guia fue publicado en 2008,
puede ser comprendida como ‘un punto de referegiolzal que sigue siendo interpretado
por la Red Municipal de Educacion de Vitoria da Qgsta (BA) segun las direcciones
dadas a las politicas locales. Con respecto abpoode implementacion de los Salones de
Recursos Multifuncionales, en este contexto, eldisty el analisis de los datos
permitieron observar que la existencia de estamealdentro de las escuelas, aunque no
garantiza inclusion escolar, sigue generando $égiv¥os movimientos: en primer lugar,
en su alcance general; a continuacién, mas esmuinte, pues estan ligados a las
practicas. En su alcance mas general, se puddrigter el proceso de implementacion de
los Salones de Recursos Multifuncionales sigueridmryendo para la construccion de la
comprension de que la escuela comun y publicanglsiém un espacio de las personas con
discapacidad. Mas especificamente, se observaaquanstitucion de esos espacios, dentro
de las escuelas, sigue resultando en la product@6un tipo de interconexién entre las
practicas de la escuela comun y las de la Educdegpecial. Ese movimiento podra
permitir cambios significativos en las acciones gaalesarrollaran cotidianamente en las
escuelas, pues se puede percibir que hay una app@sel proceso educativo y por el
aprendizaje del estudiante con discapacidad.

Palabras-clave: Educacion Especial, Perspectivdudiva, Salones de Recursos
Multifuncionales.
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Abstract

This study aimed to understand the configuratissiiamed by the current National Policy
on Special Education in the Perspective of Incligtducation, in the Municipal Education
Network of Vitéria da Conquista (BA), with emphagis the 'potential effects' of the
implementation process of the Multifunctional RaseuClassrooms within schools. In the
course of the research, priority was given to th&Bonian concepts and the production by
scholars in the field of policy analysis, such asllst and Surel. In Bateson, one finds
triggering ideas which emphasize the relationships,context, and the comprehension of
the process. In Muller's and Surel’s productione aotes the multiplicity of factors which
surround the production of policies. The junctiorf perspectives enabled the
comprehension of the action of implementing pulplaticies as a learning process. The
fabric proposed by the study suggested a researofpualitative kind, in which the
following methodological tools were used: documanalysis, semi-structured interviews,
participant observation and questionnaires. Basethis research movement, one came to
the understanding that the National Policy on SgeEducation in the Perspective of
Inclusive Education, whose guiding document wadigliéd in 2008, can be understood a
sa global ‘reference landmark’ which has been preged by the Municipal Education
Network of Vitéria da Conquista (BA) on the basistloe directions given to the local
policies. With regard to the implementation procedsthe Multifunctional Resource
Classrooms, in this context, the study and anabyfsibe data enabled us to observe that the
existence of these classrooms within schools, é@kengh it is not guaranty of school
inclusion, has generated significant movementsst fin general terms; then more
specifically, since they are linked to the pradickn more general terms, one could infer
that the process of implementing the MultifunctiobRasource Classrooms has contributed
to building the comprehension that the common ardip school is also a space for people
with disabilities. In the more specific contexteomotes that the constitution of such spaces,
within schools, has led to the production of a kridnterconnection between the practices
by the common school and those by the Special Hducalhis movement may enable
significant changes in the actions which will beeeleped on a daily basis in schools, for it
is possible to note that there is a bet on the &thral process and on the learning of
students with disabilities.

Key-words: Special Education, Inclusive PerspectivBlultifunctional Resource
Classrooms.
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Tecer a renda e tecer a vida como arte
manifesta pela vontade de fazer, de interpretaleeser
feliz. (autor desconhecido)
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1 INTRODUCAO
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As imagensegserdo expostas neste estudo se referem
processos de fabricacdo da renda, que é um tigotdsanato trazido da Europa para o
nosso Pais por congregacdes religiosas. Em teraadldiras, encontramos dois tipos de
renda: aRenda de Agulhaou Renascengae aRenda de BilroSuas técnicas vém sendo
repassadas de geracao em geracao, ha mais deulm séstentando a tradicao e a vida de
milhares de familias, as quais vivem desse ranesamtl. A fabricacdo da renda tem sido
um dos principais artesanatos cultivados no Noedddessa regido, em muitas casas,
mulheres de todas as idades encontram-se reunat#@ando e tecendo por longas horas a
fio.

Sou nordestina e neta de rendeira. Quando cri@ocapstumava observar minha
avo tecer fio a fio sua renda. Ela passava horesas, sentada na frente de uma almofada,
movendo os seus bilrd$azendo surgir lindos desenhos. Eu ficava aliefguio canto; ndo
entendia como os desenhos surgiam; parecia “milagras eram os fios, apenas os fios
gue se cruzavam, dando forma as novas relagdes.

O tempo passou, e, hoje, retornar a esses “monigptwrsmeio da memoria, faz-
me perceber que a acdo de “teceld” da minha awanugda me intriga, vem contribuindo
para o processo de deslocamentos em minha fornapréader, de pensar e de agir em

minha epistemologia. Um fio sobre o outro fio me pensar naselacbes em uma parte

Instrumento de madeira utilizado pela rendeira fabricar renda.
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relacionada a outra, ou seja, sugere a complexigau#o a simplicidade, que é fruto de um
suposto pensamento simplificador.

E importante explicar que o que chamo de “pensamsimplificador” foi o
resultado da reflexdo que venho realizando acexdarcha deconhecera qual comecou a
ganhar contorno a partir dos séculos XVI e XVII,ma&mto historico, nomeado por nas,
ocidentais, déModernidade.

O pensamento moderno marcou a separacdo entre gdmigles campos do
conhecimento: o da Ciéncia e o da Filosofia. Aipalésse periodo, toda experiéncia
passou a ser “matematizada”, e, com base nessmahdade, a natureza passou a ser
atomizada, reduzida a elementos mensuraveis. O rolumea medicdo comecaram a
constituir a linguagem da época(&os, 2007).

Pensadores como Gregory Bateson, dentre outrosguéstionado essa logica em
suas obras; pertencem, na atualidade, a um mowmguné¢ problematiza as bases
epistemoldgicas da forma desonhecer, de apreendemoderna, que aqui chamo de
tradicional. Em Bateson, encontro a énfaae relacdes, no contexto, na recursividaaa
compreensdo do process@ais conceitos nos orientam em direcdo a peroepizh
complexidade, e ndo da simplicidade. Nesse sentidecarei realizar uma aproximacao
cuidadosa e interessada com as ideias do refestimlieso. Minha tentativa foi a de
“escapar” da fragmentacdo, da separacdo e da e partes. Para tanto, penso que
Bateson podera contribuir na construcdo do ‘olkabre o objeto a ser analisado.

Ressalto que a metafora da tecelagem (da confetx&enda de bilro, dos fios
sobre os fios apresentados em imagem) se constituuma estratégia facilitadora da
linguagem. Afinal, as metaforas sdo para néds, hosjan que a agua é para 0 peixe
(SARDINHA, 2007).

A palavrafio significa fibra extraida de plantas téxteis, Istgue foram fiadas,
tecidas. Assimtecendo, cruzando, trancandpretendo ir construindo novos desenhos,
novos conceitos, novas formas de interpretacadizdjtientdo, o termdio,no decorrer
deste estudo, com o intuito de vislumbrar a com@ésle dos processos decorrentes das
acdes humanas. A acdo aqui retratada se refex@asgos de implementacdo de Politicas
Publicas.

20



O termo politica & polissémico; isso € um fato. ePaddicar tanto a esfera da
politica (olity) quanto a atividade politicapdlitics), como também a acdo publica
(policieg. O primeiro uso faz a distingdo entre o mundgalética e o da sociedade civil,
podendo variar a fronteira entre os dois, de acoao os lugares e as épocas; o0 segundo
designa a atividade politica em geral (a competpEa obtencdo dos cargos publicos, o
debate partidario, as diversas formas de mobil@egdalmente, o terceiro, relaciona-se ao
processo pelo qual sdo elaborados e implementadgsamas de acdo publica, isto é,
dispositivos politico-administrativos coordenades principios, em torno de objetivos
explicitos (MULLER e SUREL, 2002).

E imprescindivel ressaltar que tais termos e/ou eds@ies encontram-se
intimamente relacionados; ndo considero possiviar fde um sem ilustrar o outro.
Anuncio, entretanto, que este estudo se vinculmcipalmente, ao entendimento da
politica como agéo publicadlicies.

Neste momento do texto, abro parénteses para anwmi pouco da dimenséo do
‘olhar’ a ser lancado sobre tal acdo publica. @ddla que faco referéncia parte da sala de
aula, do patio, do recreio e do encontro com asosluda conversa na sala dos professores,
pois sou (fui) professora dos anos iniciais do renfundamental, e, como tal, vivo,
guestiono a politica, ou as politicas que permeianstituicdo escolar.

Estudiosos desse campo, como Beloni, MagalhdesizaS8001, p. 10), definem
uma politica publica como “conjunto de orientacées;0es de um governo com vistas ao
alcance de determinado objetivo”. Segundo essesremtuma politica publica tem
finalidades e desempenha papéis mais amplos dicagivos do que aqueles expressos nos
seus objetivos explicitos. Isso se deve a sua amtesinter-relacdo com outras politicas e
instituicdes sociais.

O reconhecimento dessa complexidade tem me levduls@a de definicbes que
considerem a participacdo dos sujeitos, das iigigs, dos atores sociais. Assim, tenho
partilhado da concepcédo de politica publica adofetaviuller e Surel (2002), os quais a
definem como unconstruto sociak como unctonstrutode pesquisa.

Neste estudo, a ideia dedhstrutosocial” vem colaborar para a compreensao das

relacbesque sdo estabelecidas entre sujeitos, sociedatiéca publica e Estado. Essa
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relacdo, em tese, podera ser favoravel ao desemarito de acdes que objetivem a
garantia de direitos. Refiro-me aos tdo apregoali@stos fundamentais do homéma
saber: os civis, ligados a liberdade de ir e vipr@priedade e a igualdade perante a lei; os
politicos, vinculados a participacdo do cidaddognwerno e na sociedade, e 0s sociais,
relacionados as condi¢bes favoraveis que resultanvida digna e independente com
saude, trabalho, moradia, transporte e educacéao.

Saliento, de antemé&o, que, ao realizar a ligacte politicas publicas e garantia de
direitos, ndo tenho a intencdo de adotar, como lseompreensdo, uma tradicao
funcionalista/mecanicista, em que sdo destacadosrge os resultados das politicas
publicas pela avaliacdo destaso(&Ti, 2007). Ao contrario, estudar essa tematica em
nossa contemporaneidade, nomeada por Bauman (20070 “modernidade liquida”,
implica ‘perceber’ a complexidade que envolve aadiita da formulagcdo e da
operacionalizacdo dessas politicas. Contudo, @orqde, n0ossos tempos, h0SSOs contextos
sdo marcados por processos de exclusao; assims@deimportancia nao desconsiderar,
de fato, a abordagem que realiza a associacao anfpeliticas publicas e a garantia de
direitos do cidadao.

Apds essa adverténcia, destaco que, para Carv@B@l) ao se observar o
processo histérico de constituicdo dos direitoshdmmem no Brasil, percebe-se uma
trajetoria peculiar, caracterizada, inicialmentelapsuposta énfase nos direitos sociais,
seguindo-se, posteriormente, nos direitos politeofinalmente, nos direitos civis. Essa
visdo se mostra diferente daquela elaborada poshdHly segundo a qual, na escala dos
direitos do homem, em primeiro lugar, vieram o<itlis civis, no século XVIII; em
segundo, os direitos politicos, no século XIX palinente, na terceira posicéo, os direitos
sociais no século XX.

No Brasil, a conquista de direitos politicos, cieiscondmicos foi acompanhada de
progressiva fragilizacdo dos j4 débeis direitodas®qNOVAMERICA, 2008). Com base
nessa reflexdo, é coerente afirmar que os direbogis ainda ndo tém sido ‘efetivados’
por meio de politicas publicas, visto que nossaedade ainda convive com problemas

centrais, tais como a violéncia urbana, as péssouondicbes dos servicos de salde, o

2Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotadproclamada pela Resolugdo n? 217 A (lIl)
da Assembléia Geral das Nac¢des Unidas, em 10zenteo de 1948.
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desemprego, o analfabetismo e a ma qualidade ada@iu Observo que ‘modificar’ essa
realidade demanda a¢des governamentais bastanpdesas

Tomando como ponto de partida ‘o direito & educag@d®rasil’ — uma vez que
muitos o consideram como direito estratégico ndexdn dos outros direitos —, penso ser
possivel vislumbrarmos essa complexidade. Ness&lsedois processos se destacam: o
primeiro diz respeito a um aparecimento tardio d#tipas publicas educacionais em
ambito nacional, as quais comecaram a ser desenbadeente a partir da década de 1930;
0 segundo vincula-se ao aparecimento de politioeaid. Refiro-me aqui as iniciativas
tomadas pelas gestbes municipais, objetivando eteaddemandas/reivindicagbes dos
direitos dos sujeitos. Esses processos, talvazfigigem a dinamicidade das relagdes entre
0 todo e as partes, ou seja, um movimento queitsolipie todos nds superemos a
compreensdo fragmentada cartesiana, na qual o&ad@sultado da soma das partes, e
assumamos que o todoa® mesmo temponaior e menor que a soma das partes.

Analisemos o primeiro processo — a tardia produd&o Politicas Publicas
Educacionais Nacionais. A Historia da Educacaoileiessnos revela que, somente em fins
do século XIX e inicio do século XX, a educacdo egou a ser reclamada como uma
Politica necessaria ao desenvolvimento do Paisyeo rps mostra que uma tradicdo
excludente vem garantindo o acesso a instrucaaoedes primordios do Brasil Colbnia,
apenas a um pequeno grupo de sujeitos, em suaargbastados e ‘normais’

Tenho observado que a resposta para esta demamdia efetivacdo do direito a
educacao para o grupo dos excluidos (indigenaspsiegobres, pessoas com deficiéncia
etc.) — implica agdes no ambito quantitativo e nalitativo. No que diz respeito ao ambito
quantitativo, é imprescindivel a ampliacdo do nirge escolas que objetivem o acesso
desse grupo. No que se refere ao ambito qualitaéviundamental que haja constante
capacitacdo docente, pagamento de salarios adeqyedia todos os profissionais da
educacao, recursos didatico-pedagogicos, coer@asigpropostas curriculares etc. Todos
esses aspectos podem vir a ser potencializadorperdsnéncia dos sujeitos no espaco

escolar.

% O termo “normal” torna-se condizente com a comps&e moderna calcada em oposicdes binarias — normal
ou anormal, bom ou mal, belo ou feio etc.; umadagjue tem garantido/justificado a exclusdo edoocati
de todas aquelas pessoas que ndo se encaixavasrfihdepnormalidade desejavel

23



As referidas estratégias, em tese, poderdo tamloémborar para mudancas na
estrutura escolar. Afinal, na escola, ainda tenawshpbito a busca pela “homogeneidade”;
persistimos em “enquadrar” objetos e pessoas; a@oa; dividindo em categorias: 0s
“bons”, os “inteligentes”, os “normais”. Vamos ctmsndo lugares segundo nossa
necessidade de categorizar, marcando espaco cenfurasas representacoes, permeados
por um pensar que simplifica as situacdes e o répieito (3NTOS, 2007).

O segundo processo refere-se ao aparecimento delinéraica de ‘confeccéo’ de
politicas locais dos municipios que parecem teracobjetivo o desenvolvimento de acdes
gue colaborem para o processo de democratizac&nsiao, dando énfase tanto aos
aspectos quantitativos quanto aos qualitativosubps dessas acdes apresentam, como
ponto de partida, a participacdo de pesquisadoredectuais, comprometidos com a luta
pela garantia do direito a educacdo, em atividddgslas a gestdo em prefeituras
(SHIROMA; MORAIS; EVANGELISTA, 2002).

Nesse sentido, julgo interessante destacar a en&ldizada por Brizolla (2009).
Para ela, o desenvolvimento de politicas paraleleais, convergentes ou alternativas a
politica central, constitui-se como uma tarefa aoginprescindivel para o avanco da
democracia. Ainda segundo o autor (ibidem), a c@t@uda condicdo democratica
demanda embates e resisténcias, incorporacdo tag&bude politicas. Contudo, esse
movimento ndo poderd ser compreendido/interpretamtono mera postura de
“desresponsabilizagdo” de alguns dos agentes ddcpoém relacdo ao processo a ser
construido (RIZOLLA, 2009).

S&o muitos os exemplos de politicas locais, quéokbam desde a implementacao
da gestdo democratica até a politica de organizegéaular por ciclos, dentre outras.
Destaques merecem ser dados as acoes empreeraeladaprpfeituras de Sdo Paulo, Belém
do Para, Belo Horizonte e Porto Alegre. A¢Bes qeefirmo, objetivam atender as
demandas locais.

Em relacdo a politica de organizacéo curriculargidos, por exemplo, € possivel
citar agles locais que podem ser assim datadaenmepdo automatica, nos anos de 1950,
suscitada pelos elevados indices de retencdo ntagmtmaria brasileira; as experiéncias

de implantacdo de ciclos levadas a cabo em difesanunicipios nas décadas de 1960 e
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1970; a adoc¢ao dos ciclos de alfabetizacdo poovd@dvernos municipais na década de
1980; a criagdo dos ciclos de formacdo abrangendosmo fundamental completo, nas
propostas politico-pedagogicas autodenominadasadieais, nos anos 1990, e, ainda, a
expansao do regime de ciclos nas diversas redegipaia no ano de 2000 ARRETTO,

E. S. de S.; NTRULIS, 1999).

Todas as agdes acima enumeradas sugerem a mditfidagstrutura da escola. E
necessario salientar que, em algumas dessas mspbstuve iniciativas que tornaram
possivel a atencéo ao grupo de alunos com defianc

Com base nas propostas de revisdo da légica dasé@xcleducacional, segundo
minha percep¢do, o municipio de Vitéria da Conqui®A) — contexto sobre o qual
apresento também minhas conjecturas/reflexdes pariir de 1998, também passou a
adotar um tipo de politica ‘local’, manifesta nadBeVunicipal de Educacdo, que tem
como meta a democratizagao do ensino.

Atuei como professora e coordenadora escolar mestgapor mais de dez anos.
Assim, assumindo que a subjetividade € inerenteakgger pesquisa, retomo esse contato
comigo mesma, relatando um pouco dessa trajetdessa unido entre pratica e teoria,
percebidas em um movimento que, para mim, lembrapalisse em outro momento, “[...]
aguele mover instigante das ondas do mar; elag w&wm, mas a cada volta ndo sdo mais
as mesmas, sdo outras ondas, trazem outras cmigBEss objetos, outras conchas, outros
elementos” (&\T0s, 2007, p. 14).

Iniciei minha carreira como docente de Ensino Foretdal, na Rede Municipal
de Vitdria da Conquista, no ano de 1999, em umaah 27 alunos do primeiro ano do
ciclo. L4 os primeiros desafios comecaram a sentbese Desafios que surgiam na/da

relacdo pedagodgica com os sujeitos — alunos. Ewpailsionaram um movimento de

* Importante citar, porém, quweDocumento - Politica Nacional de Educacgéo Espekiza Perspectiva da
Educacao define que osalunos atendidos pela Educagdo Especial, com fins de suplement&gao
complementacao curricular, engloba além dogitos com deficiéncia os com transtornos globaido
desenvolvimento e com altas habilidade€ontudo, no transcorrer deste estudo, farei usieg@ncialmente
do termo pessoas com deficiéncia em concordaneaiaacatual politica. Este mesmo documento, cormé ser
exposto na Il PARTE deste estudo, enfatiza queopsssom deficiéncia sdo aquelas que tém impedimento
de longo prazo, de natureza fisica, mental, inteécu sensorial, havendo situacdes em que osogerm
transtornos globais do desenvolvimento serdo citadopor serem evocados também nos textos das
normativas.
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guestionamento sobre a forma de conducdo da mirdieg e sobre os instrumentos de
que, naquele momento, eu dispunha para a docé@Bctntrei Leo, que “ndo ficava
quieto” (seria considerado “hiperativo” pela psiedagogia), Lara, Vanessa, Virginia, que,
segundo as professoras precedentes, eram criangdsap aprendiam” e que deveriam ser
encaminhadas para as “classes especiais”. As palavrdificuldades, problemas de
comportamento — soavam forte, estando presentdismasos e nomeando 0sS sujeitos.
Na atualidade, percebo a importancia do contato tasalunos; afinal, toda

minha trajetoria na rede foi influenciada por esseontrq ou seja, 0 meu ‘olhar’ sobre a
escola, sobre a relacdo pedagogica assumiu navagspnovos direcionamentos.

E importante dizer que este periodo, o do ano 88,1mbém marcou o inicio do
gue a gestao eleita denominou de ’popular’, conartidd dos Trabalhadores assumindo a
Prefeitura desse municipio. No bojo dessa gestida la expectativa de que mudancas de
cunho progressista seriam instaladas no campo @duea

De fato, as propostas traziam algo de inovados pisavam a provocar mudancas
na estrutura das escolas da rede. Dentre elagcdeas seguintes: @ganizacdo das
escolas em ciclosgue abrange os momentos (dos Ciclos por fase®9; t®s Ciclos de
Aprendizagem — 2004, dos Ciclos de Formagdo HumaP@06 e, atualmente, uma nova
versdo dos Ciclos de Aprendizagem — 2009). Essana@gdo curricular promoveu um
tipo de enturmacdo por idade e por nivel de desenvento formativo; foi instituida a
avaliagdo que passou a objetivar a formacéo, pdoHse em instrumentos como pareceres
descritivos, autoavaliacdo e conselho de classestibniram-se as turmas de progressao,
gue eram classes de circulagéo entre os ciclos.

Outras inovagbes também modificaram a légica dasolas da rede:a
incorporacédo de professores de apoio a aprendizagedestinados a realizar um trabalho
com os alunos que apresentavam dificuldades nadipagem durante as etapas do ciclo;

capacitacdo permanente dos profissionais da escoldém do oferecimento do Curso de

® Leo, Lara, Vanessa, Virginia (nomes ficticios).

® Turmas de Progressédo sdo espacos transitériosygdnizadas com a finalidade de oportunizar asigfid
de habilidades e competéncias ndo adquiridas p&lo®s no periodo normal de escolaridade, [..JusEs
apresentam defasagem entre idade/ciclo (SMED, 20@8).
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Pedagogia, em parceria com a Universidade Estaldtu8udoeste da Bahia (UESB), para
os professores sem formac&o em nivel superior.

Como professora, tenho constatado que as a¢dea desaritas vém contribuindo
para potencializar a permanéncia do aluno na esespacialmente de um grupo de sujeitos
gue, no contexto escolar, demandam uma gama de agdis especificas. Refiro-me as
pessoas com deficiéncia. Observo que as referigdssaestdo também associadas, em
parte, a condicdo de Polo de Inclusdo Educacional @ municipio ocupa no cenario
estadual desde o ano de 2004.

O municipio de Vitéria da Conquista, na atualidai@e, parte do grupo de 166
municipios que, no ambito do Programa Educacamsia Direito & Diversidadeforam
escolhidos para se tornarem polos de inclusdo enuned de pessoas com deficiéncia. Os
municipios selecionados tém recebido do Ministél@aoEducacdo (MEC) documentos e
formac&o com enfoque inclusivo, atuando, assim,ocomaltiplicadores para outros 2.583
municipios de suas areas de abrangénaagi, 2005).

Como é possivel perceber, a preocupacdo com o®gsax educacionais dos
sujeitos com deficiéncia vem ganhando, nestes @dtianos, aparentemente, mais espaco
no campo das acdes da Rede Municipal de Educastv&m, aos poucos, por intermédio
da relagdo com Ministério da Educacdo, ampliancdaimmero dos espacgos especializados
(Salas de Recursos Multifuncionais) no interior dasolas comuns, fornecendo formacao
para os professores na perspectiva da educacésivg;ldentre outros movimentos.

Convém lembrar que todas as acdes empreendidaRkeeéaMunicipal de Vitéria
da Conquista, que tém sido descritas até aqui, véambém sendo
caracterizadas/acompanhadas por movimentos ‘aparente’ contraditérios, tais como o
ir e o vir, a negacao e a aceitacdo, o avancaetmar, a continuidade e a ruptura. Ndo os
compreendo, porém, como binérios, mas os percelmm coovimentos pertencentes aos

conflitos que sdo condizentes com 0s processosrasna

" O Programa Direito & Diversidade tem como objetipoiar a transformacdo dos sistemas de ensino em
sistemas educacionais inclusivos, promovendo umapipcesso de formacdo de gestores e educadmses no
municipios brasileiros para a garantia do dire#cadesso de todos a escolarizagdo, a oferta ddiratamto
especializado e a garantia da acessibilidade. Npns® capitulo deste estudo, mais detalhes serdo
apresentados sobre esse programa.

27



Com o ‘olhar’ voltado para a globalidade dessagsaginstigada pela publicacéo,
em janeiro de 2008, do documento intituldditica Nacional da Educagédo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusjvaomeco/comecei a me questionar: como a Rede
Municipal vem compreendendoRalitica Nacional de Educacéo Especial na Perspact
da Educacao InclusivaDe maneira especifica: quais direcionamentos a Rédeicipal
de Educacdo de Vitéria da Conquista tem assumidnocbase em tal politica? Quais
acOes tém caracterizado essa politica no interemretle? Qual o papel dos atores? Quais
os efeitos do processo de implementagcao das SalReclursos Multifuncionais no interior
das escolas da rede, j4 que esta € uma das ac8parddas pela politica? Como esses
espacos surgem como uma demanda? Quem atua negpse®$? Qual a dinamica de
trabalho?

Com base nesses guestionamentos, esta pesquisar@mobjetivocompreender
as configuracdes assumidas pekual Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva na Rede Municigal Educacdo de Vitéria da
Conquista,dando énfase aos ‘possiveis efeitas’ processo de implementacdo das Salas
de Recursos Multifuncionais no interidas escolas da red€om a palavra ‘efeitos’ desejo
significarimplicagfes, decorréncias das a¢fes entrecruzaddsjcadas, contraditorias e,
por isso, complexas

Penso que esse movimento implica focalizar a coraplelacdo entre o macro e o
micro, entre o global e o local, ou seja, cologar‘evidéncia’ a acdo direta do Ministério
da Educacéo nas escolas e no cotidiano dos su@itagvidos — gestores, professores e
demais profissionais — por meio das politicas. Besgmneira, assumo o desafio de
compreender, durante o transcorrer deste traballRylitica de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva como um constpgccebendo também que as agdes
disparadas por ela podem ser compreendidas comasnoterpretacdes para o problema’
conforme sinalizam Muller e Surel (2002).

Refletindo sobre a dindmica dos movimentos aqui tadados, que
reinem/conglomeram tanto os direcionamentos da Rddeicipal de Vitéria da
Conquista, em sua totalidade, quanto os aspectaslos ao cotidiano das escolas

municipais, cotidiano esse que tenho acompanhadocoéno espectadora, mas como
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sujeito inserido no contexto. Acredito que as aglisparadas pela Politica Nacional de
Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéao ireligentre elas a implementacdo das
Salas de Recursos Multifuncionais) tém encontraxhalicbes favoraveis, pois a rede vem,
ao longo dos anos, assumindo um tipo de organizgg&oem principio, parece privilegiar
a formacao do aluno em sua totalidade.

Nesse sentido, no que se refere a dindmica daabdervo os efeitos da politica de
organizacao curricular por ciclos, bem como os misozos de flexibilidade gerados por
essa forma de organizacdo. No &mbito da escoleelpeque os efeitos de tais dispositivos
levam os sujeitos — professores, gestores — a pondé redimensionamento de suas
praticas cotidianas, como, por exemplo, transfofeagnos processos de percep¢do do
sujeito-aluno. Resta-nos saber que desenhos sudpsinovos entrelacamentos dos bilros,
do entrelagamento das politicas.

Assim, o0 estudo proposto encontra-se organizadsedainte forma: na primeira
parte, apresento alguns conceitos batesonianospesa$veis conexdes com estudos do
campo da analise de politicas publicas; na seguediizo uma discussdo abordando a
Politica Nacional da Educagédo Especial na Perspedé Educacgdo Inclusiva como um
construto; na terceira, anuncio o contexto de psagam um quarto momento, apresento a
politica de Educacdo Especial da Rede MunicipaVidéria da Conquista; e no quinto
momento, direciono a confeccado para as considesdigtaes.

Gostaria de lembrar ao leitor que, ao iniciar cpake, cito trechos do meliario
de campopou seja, tento levar para cada uma um pouco dasamangustias, dos meus
desejos e dos meus anseios. Vou me autorizar aapeabre as ‘acdes’ humanas
assumindo, aqui, com base em Bateson (1986) quecegso de compreensao € permeado
pela circularidade.
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| PARTE
DAS ESCOLHAS DA TESSITURA

Do diario da pesquisadora

(10/2010) ‘Em minhas inquietagcbes e, as vezes, slifipacoes,
faco escolhas. Escolhas que me possibilitem estaoelr
parcerias teoricas. Leio Bateson, Muller e Surel, &8I, desejando
encontrar pistas, ampliar o olhar’ sobre a¢gbes humezas, sobre
politicas publicas [...]

(08/2011) ‘O percurso da pesquisa tem exigido novdmiscas;
buscas que se afastam do referencial que tinha piisto para a
pesquisa — a Abordagem do Ciclo de Politicas de Ba¢
colaboradores — e tem me levado ao entendimento @alitica
como um construto; sendo assim, tenho realizado umm@aior
aproximacao com a abordagem cognitiva das politicasAs falas
dos profissionais entrevistados, as minhas obsendgs, 0s
sobrevoos pela rede toda, enfim, todos esses pass@as sendo
recursivos no que se refere ao um tipo de ‘mudancae
perspectiva’. Cheguei a conclusdo de que precisae dnais
elementos sobre a abordagem coghnitiva das politicagenho lido
a producdo de Muller e Surel, mas sinto que precisde mais
elementos sobre essa abordagem.’

(08/2011) ‘Preciso dizer o que, para mim, significa producéo
de conhecimento cientifico,ou seja, quais as bases que
alimentam meu fazer/pensar no campo da producdo de
conhecimento’.
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1 CONCEITOS BATESONIANOS, ANALISE DE POLITICAS PUBL ICAS:
CONEXOES COM A ABORDAGEM COGNITIVA DAS POLITICAS

r
“ Metaforicamente, alguns dos conceitos de Gregory
Batesofi e a producéo de estudiosos do campo da anéligelitiaa, aqui destaco aqueles
ligados a abordagem cognitiva das politicas, samvide base para a producdo. A
conjectura anunciou, de certa forma, minha compé@®enacerca da producdo do
conhecimento cientifico, bem como meu entendimsalbwe as politicas publicas.

Em Bateson, encontro ideias disparadoras sobgeas organizo minha forma de
pensar, a qual da énfase as relacdes, ao condextmpreensao do processo. Na producao
de estudiosos do campo da andlise de politicas,ctano Muller e Surel, percebo a
multiplicidade de fatores que circundam a produghs politicas. A juncdo das
perspectivas tem me levado a compreensdo da implagd® de politica comprocesso
de aprendizagem No entanto, sei que qualquer abordagem ou mésed@é sempre
parcial e ndo da conta de apreender a ‘realidadesua totalidade.

Neste momento do texto, penso ser necessario @lizeo contato com a obra de

Gregory Bateson — uma aproximacéo cuidadosa e atlie tem acontecido por meio da

8 Parte deste texto, cujo foco se centra na prodde&Bregory Bateson, é resultado de pesquisasen®v
desenvolvendo desde o periodo do Mestrado. Egteilarepresenta uma continuidade dessa producao.
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participacdo em seminarios, da realizacdo de detadas disciplinas e das leituras
individuais; estas, a principio, feitas no cursavistrado, e, mais recentemente, na etapa
do Doutorado. Instigada por esse autor, comeceiestignar oprocessos do conhecer
humano Desejei e desejo saber como eu tenho apreendiddaa Quais alicerces tém
servido de base para minhas pesquisas, cujos &¥cdo os fendmenos humanos/vivos?
Gregory Bateson nos sugere uma revisdo de nossarmae pensar, propde
gue o conhecimento esteja relacionado. Entretaeta reconhecer que a percepgao de
gue todo conhecimento se configura como se fossdrigy uma malha ou UMA
RENDA e de que cada peca do conhecimento so falseyu so é Util por causa das
outras pecas nao tem sido a forma como estamosua@dOS a pensar. As bases
epistemoldgicas sobre as quais fomos alicercadegém ‘impedido’ de visualizar as
relacbes que séo estabelecidas entre as partegwntes do todo (BTESON, 1986).
Nesse sentido, organizo este capitulo apresentamdopouco da producdo
batesoniana, destacando alguns dos seus concefioscesso, contexto, cismogénese e
deutoaprendizagem. Na sequéncia, sao tecidas cssedn estudiosos do campo da

analise das politicas, tais como Muller e Surel.

1.1 GREGORY BATESON: VIDA E OBRA

Gregory Bateson (1904-1980) nasceu em Cambridggatérra, formou-se em
Historia Natural e especializou-se em Antropolo@eus interesses eram mais teoricos do
gue estritamente experimentais: ele procurava flaimuma ciéncia que estudasse e
interpretasse, com base em uma perspectiva eévsgiai os processos do conhecer
(FLEURI, 1999). Extrapolou os limites das fronteiras igigtares, transitando em campos
como os da biologia, antropologia, comunicacadguzria.

Bateson situa-se, dessa forma, em um contextoeqte promover um novo olhar
sobre a ciéncia moderna. O autor revelou-se comoexpiorador que via sempre as
conexdes entre 0s varios objetos e terrenos deespiisacdes. No livrd\ Teia da Vida,

Capra (1996) ressalta que Bateson ocupa, poisposigdo Unica e adequada para ajudar-
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nos a unificar nossas vidas e conhecimentos cadanaes fragmentados e ensinar-nos —
entre linhas — algo sobre o amor, a eleganciaralaldle e a compreensao.

No Livro Mente e Natureza: uma unidade necesg&€86), Bateson tentou
elaborar uma sintese de sua obra, mostrando-seupaan com o futuro do pensamento
ocidental e de nosso planeta. Este epistemdlagdizou estudos antropolégicos em Nova
Guiné. Como consequéncia desses estudos, publeneen em 1936 (BTeson, 1999). Em
tal obra, ja apresentava conceitos importantespocorda recursividade, conceito que foi
desenvolvido de forma detalhada no liWaidade Sagrada:passo para uma ecologia da
mente (1999) Nesta obra, a qual relne varios artigos ja pulhisa o referido autor

apresentou sua epistemologia.

Después de todo, la matriz es una epistemologé&pegcificamente es una
epistemologia recursiva; al mismo tiempo es unatemiologia de la
recursividad, de la manera en que son las cosas g thanera en que
hemos de entenderlas si son recursiva, si contiemgvuelven para
morderse sus colas y controlar sus propios com&(BATESON, 1999,
p. 256).

Bateson nos oferece uma nova maneira de “mirar’ wndm, uma nova
epistemologia. Assim, as construcdes batesonidimsaiosas para todos os estudos que
se interessam pelas bases epistemoldgicas, pelss c@mpos disciplinares e seus
pensamentos, visto que tém significagcdes impligi@s os problemas tedricos, sociais,
ecoldgicos, éticos, educacionais, médicos etc.

O fundamento ultimo da obra de Bateson foi, de, fatoonceito de “ecologia da
mente” ou Epistemologia (Epistemologia com E mailgc Esta seria uma visdo ecologica
da vida, na qual as relacbes sao privilegiadasfddme o autor, o ponto de partida dessa
Epistemologia consistiria neaprenderalgo sobre a natureza da explicagéo.

De acordo com Bateson, a ciéncia da “indole daieag@io” englobaria varias
visdes semelhantes (ecologia da mente). Entretal@@nuncia a dificuldade em processar

mudancas epistemologicas, quando afirma que:

°Epistemdlogo — termo utilizado por Vasconcelos iwmo|“Pensamento Sistémico: o novo paradigma de
ciéncia”, referindo-se ao estudioso da epistemalogi

33



Seja como for, existe uma profunda diferenca antra séria tentativa de
alterar o estado caracteroldgico de um organisma tentativa de

modificar acBes especificas desse organismo. Aallg relativamente
facil; a primeira profundamente dificil. A mudangaradigmatica é tdo
dificil quanto - alids, da mesma natureza que - adamca

epistemologica(1986, p. 134).

Tentando costurar os fios da vasta obra do refepdstemdélogo, percebo que sua
concepcdo de mente consiste em um agregado des,peufa interacdo € acionada por
ideias. As ideias sdo algo muito mais amplo do é&uwensiderado tradicionalmente: para
ele, uma ideia é “uma diferenca que produz umaetif@a que se propaga em um circuito”
(BATESON, 1986, p. 99-100). E uma forma de conceber a mgiféeentemente daquela
com a qual estamos acostumados, visto que naoimassa limite apeledo homem, mas
engloba a relacéo entre 0 homem e o ambiente.

Acerca do sujeito, posso dizer que Gregory Batessnofereceu um novo conceito
do lugar que ocupa o homem no mundo. A partir de ¢lwra, 0 homem passa a ser
percebido como parte integrante de um todo quelembymmem e ambiente. Um exemplo
citado por esse autor em muitos momentos, partadiusssa integracdo do homem, € o

seguinte:

Consideremos el caso de un hombre que derribahah én un hacha.
Cada golpe del hacha debe ser corregido acordesapkrficie de corte
del &rbol cada vez que salta una astilla. En qadeoras, el sistema que
muestra caracteristicas mentales es el circuitopleon que va desde el
arbol hasta los 6rganos sensoriales del hombreyést del cerebro a los
musculos y al hacha y nuevamente hasta el arbste®nN, 1999, p.
332).

Sobre o0 exemplo mencionado, Bateson (1999) comentelesse néo € o tipo de
unidade que os estudiosos do campo da psicologén exostumados a considerar.
Percebo, porém, que tal unidade sistémica parecefeema de pensar por ele desenhada,
gue muda da perspectiva homeersusarvore para o homem como parte de um todo que
envolve homem e arvore. Mais adiante, o autor iZzardjue essa maneira de pensar podera
levar a razdo humana a uma espécie de sabedorif.queoderia impedir a desenfreada
destruicdo de nosso meio biolégico e poderia edlgumas das atitudes extremamente
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peculiares que exibimos com 0s pacientes, 0s @sfras, as minorias, nossas esposas e
nossos filhos!” (1999, p. 333).

Gregory Bateson, por meio de tais ideias, sugexgparacao da forma de pensar
pautada em principios simplificadores e reduciasisAssim, ele propdanir o que a
ciéncia moderna separou —rfente e o corgoO homem, na natureza, significa 0 homem
no mundo, como parte dele, e 0 mundo, como partedem. Somos, entdo, parte um do
outro.

Temos passado séculos a fio separando o homem uaeze e, como
consequéncia dessa pratica, temos bdjemenseparadao outro homemmaginemos as
implicagcdes da virada epistemoldgica proposta pate®n para questdes ligadas a
alteridadese passarmos a dizer queutrofaz parte de nossa constituicdo. Dessa forma,
este outro ndo pode/podera ser negado, pois sames piferenciadas que se relacionam.

Acredito ser necessario compreendermos o pensatbatgsoniano, tomando como
base para o contraponto aquilo que ele mesmo tefiucante toda sua obra — as crencgas
instauradas pela modernidade.

1.2GREGORY BATESON E A MODERNIDADE

O pensamento moderno, com emergéncia, a partindbdo Século XV, marcou o
surgimento de uma nova racionalidade. Nova, pojuiferente daquela presente nos
periodos Classico e Medieval. Foi a partir dosdaraos’ que as questdes da certeza e
seus métodos de justificacdo comecaram a ser débsg\AsconceLos 2005). Segundo
essas questdes, a experiéncia ou principio empdegeriam ser buscados, objetivando
explicitar a razdo. Os nomes mais influentes daemodade, os “responsaveis”, se assim
posso dizer, pelo nosso paradigma tradicional @ac@ sédo Bacon, Galileu, Newton,
Comte e Descartes.

A Bacon devemos as bases de uma filosofia empiosiivista. Seu nome é
associado a proposta do método indutivo como uma n@neira de estudar os fendémenos
naturais. Galileu foi um fisico italiano que tewa s1ome ligado aos principios da dinamica

e valorizou o método experimental, fazendo da matiemm o novo modelo de
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racionalidade. Newton foi um fisico inglés que elalni a primeira grande sintese da fisica.
Costuma-se dizer que nosso paradigma de ciéncigagagigma newtoniano do mundo-
maquina. Comte foi um filosofo francés que fundoasaola filosoéfica conhecida como
positivismo, segundo a qual o sujeito deveria iadiafir-se para que aparecesse a coisa em
si. Descartes introduziu o0 método da experimentpeéa as ciéncias e o0 método reflexivo,
especulativo para a filosofia. Alguns principioaugurados por ele vém sendo associados
ao complexo processo de separacdo enaetee corpa Para este ultimo, considerada a
sua importancia, reservei um espag¢o maior em mirgfiexdes.

Descartes foi um pensador francés, fisico e mdieméconsiderado a figura
central na origem da ciéncia moderna’ag¢onceLos 2005, p. 61). Esse pensador
pretendia o conhecimento certo, fundado. Consideraecessario livrar-se das ideias
preconcebidas para estabelecer verdades irrefataPeopbds adlvida como método.

Devido a sua teoria do conhecimento, ficou conleecano o pai do racionalismo.

Temos o Discurso do Método de Descartes e as ifileisdficas deste, e
VEeremos que o que o preocupava era como chegaa avidéncia clara e
distinta; quer dizer, como chegar a umaicao indubitavel da verdade.

[...] o método é, pois, agora pré-intuitivo, e teomo propdsito essencial
conseguir intuicdo. Como se pode conseguir a @d¢Ndo se pode
consegui-la mais que de um modo, que é procurandmer dizer,
dividindo em partes todo objetoque se nos ofereca confuso e obscuro,
ndo evidente, até que algumas dessas partes emtpara nds um objeto,
intuitivo e evidente. Entdo, ja temos a intuicAcOMANTE, 1980, p. 42,
grifos meus).

Segundo Vasconcelos (2005), trés pressupostoserikigicos embasam essa

forma de conhecer:

a) a crenca naimplicidade— acreditava-se/acredita-se que, separando epspart

objeto complexo, seria/é possivel encontrar o aorgmples;

b) a crenca nastabilidadedo mundo — acreditava-se/acredita-se que o mundo

era/é estavel e que os fenbmenos poderiam/podenostolados, pois eram/sdo

reversiveis;

Cc) a crenca na possibilidade ddjetividade — acreditava-se/acredita-se que

deveriamos/devemos ser objetivos na construcammizecimento verdadeiro, do

mundo, da realidade.
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As atitudes simplificadoras, analiticas, fragmeasadeducionistas deram origem a
compartimentacdo do saber em areas ou disciplirasifcas, 0 que gerou a necessidade
de especialistas em conteudos especificos. Com basga l6gica, 0 mundo seria
cognoscivel real,ordenado,estavel previsivel, sendo, pois, possivel conhecé-lo
objetivamente; o observador ndo seria contaminadsya subjetividade. Em vista disso,
passamos a crer que a realidade existe fora daesiH0s.

Ancorados nessa perspectiva acerca plogessos do conhecea mente seria,
entdo, o espelho da natureza, e 0 mundo, apenabjeto a ser explorado pelo homem.
Segundo nos lembra Morin (2003), no livEducar na era planetariaas consequéncias
desse pensar tém sido desastrosas para a humanmaslea mentalidade extrativista
gerenciou e tem gerenciado as a¢des humanas.¢cbais s80 as grandes responsaveis pelos
processos de colonizacdo barbara e, por consequ@eré dizimacao de povos.

Acrescento que, por meio dessas bases epistenmeddgiodernas, tornamo-nos o eu
versuso objeto, o ewersuso outro, 0 ewersusa politica NAo nos vemos como parte
integrante diferenciada que se relaciona. Pens@ggsa separacdo, 0\@rIsuso outro,seja
a grande vila responsavel pela nossa pouca apiiecidg diferenca. Pelos padrdes da
modernidade, fomos construidos para a homogeneidaueterogeneidade nos incomoda;
ela nos assusta.

O reconhecimento de todas essas consequénciagvelado as fragilidades dessa
forma de conhecer. Nesse sentido € que pensadomes Bateson, entre outros, tém
realizado um questionamento das bases epistemasddia ciéncia moderna/tradicional.
Esse movimento é também ressaltado por BoaventaraSaliza Santos, no Livro
Introducédo a uma Ciéncia Pos-ModerE989), quando fala sobre a desdogmatizacdo da
ciéncia moderna. Para Bateson (1986, p. 33), ‘@dghmas ferramentas utilizadas no
processo do pensamento sdo grosseiras e chegaenags@sinlteis; outras sédo tdo agudas
gue chegam a ser perigosas”.

Bateson critica as crengcas modernas, sugerindacoeimapartida, no transcorrer de
sua obra, e, de forma mais especifica no liMente e Naturezao que chamou de

“pequenas verdades necessarias” ou pressuposifiggre a lista de pressupostos
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apresentados por Bateson, destaco os seguintes:

1) A ciéncia nunca prova nada para esse estudioso, a ciéncia, as vezes, igparfe
hipoteses e, algumas vezes, refuta-as. Tais paxes®rrem no campo da descricdo por
meio das palavras, as quais traduzem o nosso éntamad particular do mundo exterior.
Segundo ele, a ciéncia € uma maneira de percelmeurmlo, e essa percepg¢do opera
somente em cima da diferenca, ou seja, todo reeglbinde informacédo parece ser
necessariamente o recebimento de informacdes el@iifa, e toda percepcao da diferenca
esta limitada pela entrada.

2) O mapa néo é o territorie- em continuidade a afirmacéo de que a ciénciaanprova
nada, o autor reafirma o principio que Alfred Kdigki tornou famoso, objetivando
persuadir as pessoas a disciplinarem suas markirpgnsar, como querendo dizer que o
gue descrevemos ndo € a coisa em si, mas apenagrgaa/descricao.

3) N&o existe experiéncia objetivaBateson salienta que toda experiéncia € subjddara
ele, a descricdo dos objetos é o resultado de wosgdo e de nossa experiéncia com eles;
por isso, homem e ambiente.

4) Os processos de formacdo de imagem s&o inconssienpara Bateson, todas as
imagens que vemos séo fabricadas pela mente. MoUndade Sagrada:passo para uma
ecologia da mentg1999), citado anteriormente, ele relata sua e&peld com oS
experimentos de Albert Ames, um oftalmologista baeia trabalhado com pacientes que
sofriam de anisocoria (quer dizer, eles formavamgems de tamanhos diferentes nos dois
olhos). O oftalmologista montou suas experimenta@ie um apartamento grande e vazio
na cidade de Nova York; no total, 50 experiénc@m®rh montadas. Com base nessas
experiéncias de Ames, Bateson descobre que o pmdesfabricacdo de imagem dependia
mesmo do cérebro. Segundo ele (p. 286), “[...] madgen es mi agregado y mi
organizacion de la informacion acerca del objetcgi@do, agregada e integrada por mi
segun reglas de las que soy totalmente inconstidBageson ainda percebe que o que se
vé € uma espécie de ‘traducdo’ que a consciénzidaa informacdes recebidas. Ancorado
nessa informacao, o epistemélogo nos adverte adaszrtezasque fundamentam nossa

epistemologia.
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Apbs essa breve apresentacdo dos pressupostosnistes, que parecem se opor a
forma de pensar instaurada pela modernidade, seziomportante destacar outro aspecto
criticado por Bateson, o da dualidade “mente-carfgsse pensador propde a superagéo
dessa dicotomia cartesiana; para tanto, ganharaqiesseus conceitos relacdes, contextos,

cismogénese e processos, 0S quais serdo apreseabaiko.

1.3 CONCEITOS QUE SE DESTACAM NA OBRA BATESONIANA:
RELACOES, CONTEXTO, CISMOGENESE

Bateson fala sobre a importancia del¢des Em varios momentos de sua obra,
cita o exemplo dos “dedos das méaos” para reprasasteelacbes. Comumente, em suas
palestras, ele perguntava as pessoas: “Quantos dedé tem na méo?” Muitas pessoas
respondiam: “Cinco”. E ele dizia: “Nao!” A respastorreta seria que néo se deve fazer
uma pergunta dessas; € uma pergunta inapropriada.“d@dos”, para Bateson,
representavam segmentos da méao; nao séo, poisremmiplos, nem tampouco descritos
isoladamente.

Para o referido epistemélogo, portanto, as relagépsesentam a esséncia do
mundo vivo. Contudo, esse entendimento, cuja éfasentra nas relacdes, causa-nos um
certo desconforto, uma vez que fomos construidbsesembasamentos epistemologicos
gue nos fazem separar em partes o objeto para mEstieda-lo. Bateson propde que
enxerguemos as relacbes entre as partes para emprsos o objeto. Reforco que a
énfase nas relacdes nos dé a ideia de complexidaui de simplicidade. Um exemplo

metaforico de aversdo a essa simplicidade € apegkepor ele:

Considere el caso de un examen de doctorado, quoeelos ilustrados
doctores preguntan al candidato ‘Por qué el opice hdormir?’y el
candidato replica en un espantoso latin ‘Porque, uktrados doctores,
el opio contiene un principio dormitivo’, respuesta que todas
aprueban diciendo ‘Cuanta razon tiene' Ahora bien, alrededor de tres
cuartos de todas las hipotesis de las cienciasadeohducta son
fundamentalmente principios dormitivos (1999, fl,2fifo meu).

Em outros termos, Bateson quis nos dizer qopio ndo faz dormir apenas porque
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tem uma substancia “dormitiva”, mas porque essat&obia age no organismo, esacao
entre ambos é que faz dormir. Nesse sentido, éetpienos alerta acerca das nossas
tendéncias a simplificacdes, a generaliza¢ctegjuci@ismos.

Outro elemento que se destaca na construcdo eplégica de Bateson é o
contexto Ele usa a expressdo “contextos de intercambiag ttaduzo como sendo
contextos de trocas. “Como o ser humano aprendeak & a estrutura que o (co)liga
engquanto percebe, pensa, decide? E o que o ligdra ariatura enquanto este também
pensa e decide?” (EURI, 1999, p. 10).

O elementocontextoganha um “tom” especial em varias passagens da d#ra
Bateson. Quando ele fala do fenbmeno da aprendizagta varios exemplos de contexto
e da sua importancia paraaprender.Entretanto, levar em consideracdo o contexto no
momento da aprendizagem ndo nos parece tarefa fagitpvisto que nos constituimos
aprendendo a enxergar somente as partes. Aprendemasossos passeios pelas escolas,
carregados pela epistemologia tradicional ou majextiazer analise sintatica, morfolégica
das palavras. Assim, fomos aprendendo também ano&ccolocar nos contextos que
observamos. Tornamo-nos observadores, espectadegssnos nossa participacao.

Bateson (1986, p. 221.) ainda acrescenta que:

[...] a pressuposicdo ou as premissas de pensamast@uais todo o
Nnosso ensino esta baseado sdo arcaicas e, afinsmets. Refiro-me a
essas nogfes como:

a) O dualismo cartesiano que separa a “mente” daétia”;

b) O estranho aspecto fisico das metaforas queamibs para descrever e
explicar os fenbmenos mentais — ‘poder’, ‘tensdehergia’, ‘forcas
sociais’ etc.;

c) Nossa suposicéo antiestética, tomada empresta@tsfaize que Bacon,
Locke e Newton deram, ha muito tempo, as ciéndéssak, a saber, que
todos os fenbmenos (incluindo os mentais) poderaer&osestudados e
avaliades em termos quantitativos.

Assim, assumir 0Ss conceitos estudados por Batesgnifica realizar um
deslocamento epistemologico, pois nossas consBuedtio alicercadas em premissas
disjuntivas, fragmentadas, ja citadas anteriormedoen base na citagdo acima, é possivel
dizer que tais premissas tém sido alimentadasaletrentadas pelos saberes que nos

foram/s&o passados nas escolas, nas universidades.
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Utilizando os termos alimentacao/retroalimentagdmmeco a esbocar mais um
conceito batesoniano — CISMOGENESE. De forma sietéposso dizer que o termo
engloba os processesntinuidade/integridade e rupturgue parecem estar presentes em
todas as a¢gbes humanas.

Explico: cismogénese — “criacdo da separacao” veckasintese — da contribuicdo
da primeira obra de Bateson, o liMaventraz a ideia de que integridade e ruptura ndo séao
conceitos binarios/opostos, distintos; eles carastitfazem parte do mesmo processo de
producdo combinada de estabilidade e variacdo.esEsfio existem por si, mas em
contexto:rupturas de um lado e equilibrio em ouéndente. Em outros termos, trata-se de
processos de autorregulacdo do sistema. Observo qatdiano de nossas vidas/acbes é
permeado por esse processo de autorregulacao,texpas meio da comunicacdo, dos
sentimentos, da cultura. De fatcsion e 0 napo avancar e o retornaestao juntos o tempo
todo. Somos seres da contradicdo, e € em meio ridsadigbes que significamos as
‘variagcdes/ mudancas’.

Dando sequéncia ao texto, destacarei um conce#t@arece ser central na obra de
Gregory Bateson Aprendizagem e/ou Deutoaprendizagem 6 qual engloba contexto,

relacdo e cismogénese.

1.4 APRENDIZAGEM E/OU DEUTOAPRENDIZAGEM

A definicdo sobre aprendizagem, realizada por Bateapresenta-se de maneira
muito peculiar. Conforme ele afirma (1999, p. 22&) orden de aprendizaje al que me
refiro es el que Harlow llamé ‘aprendizaje del eonp’ y que yo mismo llamé
‘deuteroaprendizaje’™. Desse modo, ele nos ofergoa visdo acerca da aprendizagem;
uma explicagdo de como ela ocorre: aprendemmantexto, o relacionalCita, em varios

momentos, exemplos demonstrativos da importanceodtexto.

[...] além do aprendizado previsto condicionadotdrabém um tipo de
aprendizagem de ordem superior, a aprendizagerortexto: [...] todos
estamos submetidos a contextos de aprendizageaTE@®N, 1999, p.
228).
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Em muitos trechos de sua obra, Bateson descreve x@eriéncia de
estimulos/respostas pavloviand®, insinuando que, além do aprendizado previsto,
condicionado, had também um tipo de aprendizagemod#em superior, que é a
aprendizagem do contexto: “[...] todos estamos stiblos a contextos de aprendizagem
porque todos os contextos sdo, mais ou menos,xtostde aprendizagem” fFESON,
1999, p. 228).

Uma experiéncia bastante interessante, que secdesibre o tema aqui enfocado e
narrado pelo esse estudioso, diz respeito ao moas treinamento de um golfinho no
Havai. Vejamos: quando Bateson esteve trabalharaldOceanic Institute, realizou
experiéncias com um golfinho; essas experiéncisecpm exemplificar os passos/aspectos
do que chamou de aprendizagem e/ou deutoaprendizage

Esse golfinho havia sido treinado para prever gpés o som do apito do treinador,
receberia comida, ou seja, 0 som e a comida erdamudgs para que repetisse 0 que estava
fazendo. O animal, entdo, repetia algumas sériegiddade e era sempre recompensado.
Trés repeticbes da sequéncia eram suficientes gpatamonstracdo, e o golfinho era
mandado embora para esperar até a proxima apredentduas horas mais tarde. O
golfinho havia aprendido algumas regras simplesrglagionavam suas a¢des apito, ao
tanque de exibicdo e ao treinadem um padrdo, em uma estrutura de contexto, em uma
série de regras para agregar a informacao.

Segundo Bateson (1986), esse padrdo estava ajustedente para um Unico
episodio no tanque de exibicdo. O estudioso prgpésse quebrasse o padréo simples do
estimulo-resposta pavloviano e que o golfinho Ea®sa lidar com classes e episédios mais
complexos, que implicariam na leitura de context@ss amplos. Segundo a narrativa de
Bateson, essas mudancas levaram o golfinho a@ecammo consequéncia, a uma aparente
perturbacéo.

Bateson sugeriu ainda que os comportamentos dmigolhdo fossem prontamente

Yyvan Petrovich Pavlov realizou experimentos em situagdes controladdati#atorio e, com base nessas
observacgdes, teorizou e enunciou o0 mecanisneoddicionamento cldssicoujo principio norteador centra-
se no entendimento de que respostas comportameétaigflexos incondicionados, enquanto que osfas
reflexos condicionados, aprendidos em situacdeadageis ou aversivas simultdneas ou imediatamente
posteriores. Pavlov acreditava que, por meio datigip desses emparelhamentos, seria possivelotriar
remover respostas fisiolégicas e psicologicas eesdmimanos e animais (REIS, 2001).
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recompensados nas primeiras repeticoes das ac@@sp o modelo utilizado
anteriormente pelos treinadores. A auséncia damgensa levou o animal a desenvolver
novas acgoes. Entdo, quando desenvolvia novas agbasa recompensa lhe era oferecida.
Apoés varias repeticdes, Bateson percebeu que, vetrsginte, o animal passara a
compreender oontexto.

Tomando como base essa experiéncia batesoniaiagueepodemos afirmar que o
processo de aprendizagem do golfinho ocorreu pao oee possiveis deslocamentos nos
niveis de aprendizagem. Essas mudangas denotamhaddo um processo de
complexificacdo, dando forma ao que Bateson chad®waprendizagem de conjunto,
aprender a aprender. Sendo assim, € possivel digegque, também para Bateson,
aprendizagem gera mudancga, porém, ndo segundo temdenento simplificado ligado a
ideia — estimulo e resposta — que lembra uma ddadael linear; percebo que o
entendimento batesoniano parece assumir a capecidadeitura da globalidade das
situacdes, do contexto. E € essa ideia de aprgadizalo contexto que julgo ser potente
para esse estudo.

Até o presente momento, destaquei no texto assidpie tenho julgado como
centrais na obra desse epistemélogo. Ideias qadirmme, vém contribuindo para o
deslocamento de minha forma de pensar. No patagssedieslocamento — de um nivel
simplificado para um nivel complexo de pensar -qué venho desenvolvendo minhas
primeiras incursdes nos processos de implementdedpoliticas publicas. Assim, no
trecho abaixo, explico em que medida as ideias aeddn tém contribuido para isso.

Passo, agora, as primeiras ‘costuras.’

1.5 CONCEITOS BATESONIANAOS E AS CONEXOES POSSIVE®M A
ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS

Anunciei, na introducdo deste estudo, o quao téicbnceituar politica publica por

ser uma expressao cujo significado congrega a exapklacdo entre a esfera da politica

(polity), a da atividade politicg6litics), como também a da acao publipalicies.
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Em um movimento de maior aproximacdo com a prodwgdVuller e Surel
(2002), encontro também a indicagdo de que umdigaolpublica é formada por um
conjunto de medidas concretas que constituem a&dis ‘visivel’ da politica, e estas
podem ser identificadas por meio dos recursos ¢giavs, reguladores e materiais. Esses
estudiosos ainda ressaltam que a presenca de Uitieap® percebida pelo quadro geral de
acoes.

Em vista disso, destaquei que tenho partilhadeateepcdo de politica publica
adotada por Muller e Surel (ibidem), os quais anéefi como untonstruto sociae como
um construto de pesquisa. Ressaltei, ainda, qdeia de “construto social” vem colaborar
para a compreensdo dadacbesque sdo estabelecidas entre sujeitos, sociedaticag
publica e Estado.

Todavia, esses movimentos e aproximacfes tém impaldo a formulacdo dos
seguintes questionamentos: 0 que € estudar/anahisarpolitica publica? Como estudar/
analisar uma politica publica? Nao tenho encontradpostas formatadas, pautadas no sim
ou ndo, no é isso ou é aquilo. Assim, nesse itealizo uma breve descricdo que sinaliza a
busca por pistas que possibilitem a analise déqasipublicas educacionais.

Para introduzi-la, apresento, inicialmente, asasleie Frey (2000), que destaca que
a analise de politicas publicas, como vertente ddia Politica, surge nos Estados
Unidos, no inicio dos anos 1950, sob o titulo deli¢y science’; na Europa,
particularmente na Alemanha, veio a aparecer sam®¥ anos 1970; em nosso contexto,
estudos desse tipo vém sendo realizados recen&ment

Ainda segundo Frey (ibidem), na anélise de poSlticzategorias como ‘policy
networks’, ‘policy arena’, ‘policy cycle’ vém senddtilizadas. De maneira sintética, é
possivel dizer que, na primeira categoria — ‘pol@tworks’ —, ganham relevancia os
aspectos relacionados a ideia de redes de relag8ess; na segunda categoria — ‘policy
arena’ —, destaques sdo dados aos processos daosoaf de consenso; na terceira
categoria — ‘policy cycle’—, ganham énfase as fatepolitica (percep¢do do problema,
insercdo do problema na agenda, formulacéo do,tempbementacao, avaliacéo).

Com base nos interesses desta pesquisa, centragoscesso de implementacéo

de politicas publicas, acredito ser coerente ampligexplicacdes acerca do ‘policy cycle’,
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0 qual parece congregar tanto as ideias vinculadaga primeira quanto as da segunda
categoria, ja que redes e arenas fazem parte deot@uocesso politico, estando, assim,
inseridas nas fases do ciclo.

E interessante ressaltar que o ciclo de politicas,policy cycle’, como uma
categoria/ferramenta, foi inicialmente proposta pones, em 1970, o qual sugere que o
estudo/andlise da politica publica deveria se darnmeio do processo de separacdo das

fases da agéo. Séo elas:

1. acolocacgdo na agenda — identificacdo do problema,;

2. aproducéo das solucdes ou alternativas — a prdeuodjetivos;
3. adeciséo — a sequéncia;

4. aimplementacéo — execucao;

5. aavaliacao — interroga-se sobre os impactos dy quma,;

6. a concluséao.

Nesse sentido, a ideia de um ciclo de politicaipihisa um deslocamento sobre
um tipo de andlise centrado no conteldo da polémadirecdo a compreenséao algio
politica e do modo como esta funciona €52009).

Dye (ibidem) sugere que o ciclo de politicas palpotencializar o entendimento
das varias atividades envolvidas no processo deulacdo da politica. Porém, adverte que,
para além das fases sugeridas por Jones, o prate$somulacdo de uma politica publica
€ permeado por movimentos de constante negociacao.

A reflexdo realizada por Dye, sobre o ciclo detp@$é proposto por Jones, leva-
nos a perceber que a sequencialidade, enfatizasa w©&clo, apresenta, a0 mesmo tempo,
vantagens e desvantagens. Segundo Muller e SWeR)2no ambito das vantagens, é
possivel destacar a introducéo de um tipo de ‘or@esmgdo publica, pois énfases sdo dadas
a um tipo de movimento politico propositivo — res@lo de problemas. Entretanto, na
tentativa de se alcancar a tal ‘ordem’, a divisa@dlitica publica em fases contribui para
uma compreensdo fragmentada dela, sugerindo urda wisnplificada da ‘realidade’.

Reforco que a critica sinalizada aqui ndo est&idinada a introducédo das fases da acao
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politica, mas a suposta negacdo da complexidademumve arelacdoentre uma fase e
outra.

Anunciadas essas categorias, bem como os dest@aguwédo de politicas, saliento,
com base na revisado bibliografica, que venho emgeelo, que, no campo de analise da
politica publica, dois aspectos ganham relevanoiaprimeiro esta relacionado a
compreensdo acerca Bstado o segundo, ligado fancéo atribuida as politicas publicas.

Segundo Muller e Surel (2002), a andlise de paBtimantém complexas relagbes
tanto com a teoria quanto com a sociologia do BstBdtretanto, no campo da analise de
politicas, o Estado € compreendido por meio deagéa,seja esta considerada positiva ou
negativa (Muller, Surel, 2002). Realiza-se umaiazita propria forma de Estado, que
parece ultrapassada pelas l6égicas econdmicas kaligkcdo), social (crise do estado-
providéncia). O desafio da analise das politicasp@tanto, muito além da compreensao
dos resultados e das decisdes do Estado; trat@sentelrogar-se sobre o proprio
funcionamento da democracia.

Posso reforcar que essa compreenséo acerca dm [pstate ser mais condizente
com 0s movimentos postos por nossa contemporargidaglal tem sido caracterizada por
processos cada vez mais complexos, jA nomeadesptab globalizacdo da economia e da
comunicagdo. Sendo assim, neste novo cenario, itoacdstado implica realizar um
movimento de reflexdo que considere a multirrefeisdiclade do contexto atual. Dito isso,
passo para o segundo ponto, que esta ligadiecgio atribuida as politicas publicas.

No que se refere fancéoda politica publica, percebo, com base em MullSueel
(2002), dois direcionamentos: o primeiro esta Viato a ideia de que uma politica publica
€ pensada para resolver problemaso segundo, ligado ao entendimento de que fazer um
politica publica ndo resolve problemas, mas constronovas interpretacdes dos
problemas (MULLER e SJREL, 2002)

As andlises de politicas publicas, orientadas grelaca de estas que g@@nsadas
para resolver problemasparecem dar énfase a linearidade, a sequencielidadtrando-
se na acao final, negando a relacdo das fasesrémich das redes e dos processos de

contextualizagéo realizados pelos atores — sujeitnstituicoes.
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Segundo Brizolla (2009), em uma visao linear e Bfiopdora da acdo das politicas
publicas, muitas vezes a sociedade adota uma pastumera “recep¢do” dessas politicas,
postura em que prevalece uma interpretacdo de rpjetqgs e programas “ofertados”
chegam para “resolver” problemas locais.

Ressalto que a suposta negacao das relacOes pexmréd analista/pesquisador a
ndo perceber o carater contraditério e mesmo @d@s politicas publicas (MLER e
SUREL, 2002). Observo que tal concepcao parece guadaseus fundamentos, aspectos
da racionalidade moderna, criticada por Bates@ncéada neste capitulo.

Outra implicacdo da concepcdo acima mencionada, apntribui para uma
compreensédo fragmentada da acéo politica, € aaf@@dio principio da homogeneidade,
como fim de uma politica publica ou como meio d& gperacionalizacdo. Com base nessa
I6gica, a acao intervencionista decorrente dasiqasipublicas parte do pressuposto de que
h& uma homogeneidade entre as pessoas. Pode+saidizeque o objetivo dessa acao é o
da homogeneizagédo, ndo tratando os grupos sociassderados ‘diferentes’ como tais, e
sim com a perspectiva de iguala-los, ou seja, i as especificidades dos contextos
(BONETI, 2007).

Partindo da concepcédo de universalidade (e suaeguoeste imutabilidade),
desenvolve-se também uma falsa ideia de funcicagdicd de previsibilidade. Esta ultima,
por exemplo, parece sustentar os estudos cujo teErwosido a ‘eficacia’ das politicas
publicas centradas na concepc¢do da infalibilidadeedacdo a técnica. Dessa maneira, as
etapas do processo de formulacdo sdo compreendifas espaco/tempo estanques e
lineares.

Todavia, em uma segunda interpretacao, vinculgmtaducdo de Muller e Surel, ha
o entendimento de quémna politica ndo resolve problemas, e sim que conit novas
interpretacdes dos problemasa analise comeca a assumir a complexidade décas|
publicas, considerando as fases da acéo politite aotimamenteelacionadas Por isso,
€ possivel engloba-las no processo totafadmulacdo(MULLER e SJUREL, 2002). Nas
palavras de Muller e Surel (2002, p. 29):

[...] Ora, com o risco de chocar 0 senso comume@essario
partir, ao contrario, da ideia segundo a qual disigas ndo servem para
resolver problemadsto néo significa que os problemas sédo insolaveis,
mas apenas que 0 processo de resolucdo é muito madsnplexo do
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gue o faz supor a abordagem sequencidNa realidade, os problemas
sdo ‘resolvidos’ pelos proprios atores sociaisvésala implementacao de
estratégias, a gestdo de seus conflitos e, sobredtrdvés dos processos
de aprendizagem que marcam todo processo de addiicapiNesse
quadro, as politicas tém como caracteristica fueddéah construir e
transformar os espacos de sentido, no interiorqi@ss os atores vao
colocar e (re)definir os ‘seus’ problemas, e ‘téstan definitivo as
solugcdes que eles apoiam. Fazer uma politica @ibi& é, pois,
‘resolver’ um problema, mas sim construir uma nomaresentacédo dos
problemas que implementam as condi¢cdes socio@ditide seu
tratamento pela sociedade e estrutura, dessa niesma, a acdo do
Estado (MULLER; SUREL, 2002, p.29)

Tomando como base o entendimento deuqua politica ndo resolve problemas,

e sim que constréi novas interpretacdes para os emas penso ser possivel dar
outros contornos ao conceito deplementacaale politicas. Concordo com Dubel (2002,
p. 107), quando ressalta que a implementacdo dasddse politicas “ndo € um problema
puramente administrativo, técnico, mas, ao comraé uma etapa fundamental na
perspectiva das andlises das politicas publicasfifr®seando Clauseitz, Dubel (idem)
acrescenta que a implementacdo é a continuidadetaapolitica. O estudioso ainda
observa que ha brechas entre a deciséo e a realitagdua aplicacdo, ou seja, h4 uma
distancia que separa a teoria da préatica. Lemlgaagupoliticas publicas sdo desenhadas e
decididas por homens e mulheres.

Dubel, (2002), no livroPoliticas publicas: Formulacion, implementacion y
evaluacion destaca os enfoques possiveis dados ao proocesspl@mentacdo. Dentre os
enfoques apresentados, encontrei o entendimentoplamentacdo de politicas como um
processo de aprendizagem. Uma concepcéao consprolicearon Wildavsky; ele considera
gue esse processo é permeado por um movimentondeante redefinicdo dos objetivos e
de reinterpretardo dos resultados, de modo quepéssivel separar as etapas de uma
politica, ja que o processmunca acaba Com base nessa compreensdo, uma politica
publica sera constantemente reformulada.

Infiro que, em modelos de anélise que adotem égseal énfases podem ser dadas
ao contexto, ao processo e a existéncia de aspetaoonados a participacdo dos atores
(instituicdes/sujeitos). E nesse sentido, pois,enmntro conexdes com algumas premissas

da obra batesoniana, as quais parecem ser relsyzante os estudos de implementacao de
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politicas publicas. Destaco algumas destas premi§€kpa compreensdo do homem como
parte integrante de um todo que envolve homem eéeaeh ou seja, 0 sujeito como ponto

de partida e ponto de chegada; (2) a importangaelacdes; (3) a énfase nos contextos;
(4) a compreensao dos processos de ruptura e giniatie — cismogénese; (5) o destaque
aos processos de aprendizagem.

Observo que essas premissas contribuem para aéwpliac'olhar em analises dos
processos de implementacdo de politicas publicatab@rando com tal entendimento,
Brizolla (2009) destaca que a perspectiva sistérdieacompreensdo é de importante
relevancia para um renovado exercicio de compreemsgérpretacdo e composicdo das

politicas publicas de inclusédo escolar. Para ela:

[...] um exercicio que pressupbe ‘aprender a desdpr para
aprender’, habilidade que vai além das atuais tégies que tém sido
empregadas, pois implica um alargamento dos prestg que
fundamentam o pensamento; operamos com o0 padrabgaieu seja,
toda comunicagcdo necessita de um contexto; semextonndo ha
significado e contextos fornecem significado poreueste classificagdo
de contextos. Reconhecer o padrdo que liga o nstoroeiro e, assim,
idealizar e viabilizar politicas de inclusdo escofmra alunos com
deficiéncia também é reconhecer este costumeiroy@mos sentidos,
rompendo com as prescricdes lineares, reducionistes as quais
costumeiramente operamos na educacgdo (especialyQBRA, 2009,

p.7).

Dando énfase ao que essa estudiosa afirma solaprentier a desaprender para
aprender’, reforco que o exercicio reflexivo, beomo o contato com o contexto desta
pesquisa, tem me levado a explorar, de forma nsq@iscéfica, as ideias de Muller e Surel
(2002), ligadas a abordagem cognitiva das politicas

Segundo Muller e Surel (ibidem), trés abordagerdepn de modo especial, ser
isoladas nessa corrente geral, caracterizada pglartancia concedida aamlores as
ideias e asrepresentacdesio estudo das politicas publicas. VejanRaradigmas (Hall);
Sistemas de CrencaéSabatierReferenciais(Jobert, Muller).

E possivel dizer que a abordagem cognitiva dasigasié uma corrente de analise
“‘que se esforca poapreender as politicas como matrizes cognitivas e normativas

constituindo sistemas de interpretacdo do realintesior das quais os diferentes atores
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publicos e privados poderdo inscrever sua acao’lléMwe Surel, 2002.p.45). Nessa

abordagem,os "sujeitos” deslocam-se da condicdo de passipasa (co)autores de

levantamento de situacdes e de proposicoes.

Assume, assim, o entendimentoiai@lementacdo de politicas como um processo

de aprendizagem Segundo minha analise, ha, dentro adopus de sua producdo, os

seguintes eixos: a importancia damamicas de construgdo social da realidadea

determinacdo dos quadros e das préaticas socialregitamas; o peso dogalores e da

dimensao simbolicaem politica nos modos de acdo do Estadagées desejavei® peso

das instituicdes e as estratégias dos atavespnjunto dos elementos cognitivos e

normativos que determinam também consideracdes praticas sshmgtodos e 0os meios

mais apropriados para realizar os valores e osiwtgedefinidos; o conjunto da matriz que

implica a escolha de especificagdes instrumentags apjetivam dar forma aosnapas

mentais particulares’.

Com base, também, em estudo sistematico sobrepestas enfatizados, percebo

gue, no percurso da andlise da politica publiedpcadagem parece propor que sejam dadas

énfases aos seguintes aspectos:

a)

b)

a producéo de identidades- levanta a ideia de que a politica oferece rateaes
para a producdo de novas identidades, por exeraplosista disso, essa politica é
considerada fonte de fronteiras que constituem upog uma organizacao e/ou um
subsistema;

I6gica de poder —a matriz ressalta que, em um processecalestrucdo de um
paradigma ou de um referencial podem-se observar légicas de poder, pois
frequentemente a politica € ‘desenhada’ por umayrppr determinados atores;
portanto, a producdo de uma matriz cognitiva ndmé&imples processo discursivo,
mas uma dindmica intimamente ligada as interac@s relacdes de forca que se
cristalizam pouco a pouco num setor; € necessa@reseentar que interpreto o
conceito de poder, presente na obra de Muller elSurdo como um tipo poder

centrado nas maos de um determinado grupo apanascempreendo no sentido
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de circulacéo desse, e por isso vejo que a poktigassivel de interpretacfes e de
reinterpretacoes.

Por fim, a abordagem busca ultrapassar o dilema daleterminismo versus
voluntarismo, propondo uma grande andlise que combine as dstsaas. Exemplo: a
escolha das politicas ndo é totalmente determipatiss estruturas, nem os atores sdo
totalmente livres. Assim, a a¢do publica opera comvasto processo de interpretacdo do
mundo, ao longo do qual, pouco a pouco, uma visdouhdo se impde.

Anunciadas tais ideias, apresento abaixo as escollia realizei para empreender
esse estudo.

1.6 ‘NOTAS’ SOBRE OS CAMINHOS DA PESQUISA

Para anunciar os caminhos da pesquisa, pensoeyent® ‘explicar’ que, até aqui,
busquei apresentar as parcerias que venho estah@ééecom os conceitos batesonianos e
com as reflexdes de Muller e de Surel. Na verdsslgei realizar essas aproximacoes,
objetivandocompreenderas configuracbes assumidas peddual Politica Nacional da
Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Ihadusa Rede Municipal de Educacéo
de Vitéria da Conquista,dando énfase aos ‘possiveis efeitodb processo de

implementacdo das Salas de Recursos Multifunciotmisteriordas escolas

Pretendi ainda:

- ‘perceber’ como a Rede Municipal compreende esktga;

- analisar os novos direcionamentos que a Rede Muahide Educacéo de Vitoria
da Conquista tem assumido como base nessa Politica;

- “observar e inferir’ como os sujeitos — profissa@nda educagéo — interagem com
essa politica;

- refletir acerca dos ‘possiveis efeitos’ do prooeds implementacdo das Salas de

Recursos Multifuncionais no interidaes escolas da rede
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Assim, ao longo do processo, a pesquisa assumiioroos distantes do que eu
havia ‘previsto’. O novo formato dado ao textocepeercurso de andlise é resultado do
processo de qualificagdo do texto, do estudo sétea) do contato com o campo de
pesquisa, bem como das reunides do grupo de aréenta

No transcorrer da escrita, estive/estou me caoirgtib como pesquisadora. Porém,
esse movimento ndo tem sido muito sereno (comm engu desejo). Entendo que, para
fazermos uma pesquisa ‘verdadeiramente’ cientifiesmos de assumir o papel da
imparcialidade, da objetividade e acreditar quealidade existe fora de nés. As crencas
positivistas nos fizeram pensar assim.

Comecei a perceber que ‘o fazer da pesquisa’ plissib ‘aprender’ algo sobre a
natureza dos meus proprios processos, ou sejagromnfBateson (1986), passei a me
questionar: como eu conhego? E € neste espacope tpme 0 processo dercepgaose
torna potente. Eu percebi/percebo e desejo comgpeeercompreender a partir dos
instrumentos que tenho, com base na minha hist@gaminhas vivéncias.

A palavra “PERCEBER?”, utilizada recursivamente aesstudo, demarca minha
aproximacdo com 0 pensamento batesoniano, paralcoquocesso de percepcdo € uma
experiéncia subjetiva. Portanto, as imagens séi fde minha criacdo. Para Bateson
(1986), como nossa descricdo serd sempre em pala@senhos ou pinturas e 0 que vamos
descrever sera em carne e 0SSO e acdo, nunca moderavindicar conhecimento, seja la
qual for. Em vista disso, retorno a afirmacdo dé&edll Korzybski de que “mapa néo é
territorio”, que ganha destaque especial nestalestetomo, ainda, algumas premissas
batesonianas: a)a ciéncia € uma maneira de percebemdo, e essa percepcdo opera
somente em cima da diferenca; b)a descricdo degosbg¢ o resultado de nossa criacdo e
experiéncia com eles.

Tais premissas sugerem uma forma de pesquisa dauglitativa, que, segundo
Bogdan e Biklen (1994, p. 47-49),possui cinco darésticas principais:

1 - a fonte direta de dados é o ambiente natumhstituindo o
investigador como instrumento principal;

2 - é descritiva [...];

3 - interessa-se mais pelo processo do que simpigerpelos resultados
ou produtos [...];

4 - tende a analisar os seus dados de forma irdutily

52



5 - o significado tem importancia vital [...].

Convém reforcar que o terngualitativo guarda o significado de partilha densa
com sujeitos, com pessoas, com fatos e com loCais base nessa “densidade” € que o
pesquisador convive, revive, aprende, ensina,qiaatiobserva e, como nao poderia deixar
de ser, encanta-se, assusta-se, refaz-se. Elesaiamundo no contato. De acordo com
Bauer e Gaskell (2008), lida com interpretacdes‘admdidades” sociais.

Concordo com Chizzotti (2008), quando ressaltaagse tipo de pesquisa ndo tem
um padrdo Unico, uma vez que admite que a “reaidadlutuante e contraditoria e que os
processos de investigacdo dependem também do gadquide suas concepcgoes, de seus
valores, de seus objetivos. A pesquisa qualitasupde que o mundo deriva da
compreensdo que as pessoas constroem no contafoteracdes humanas e sociais. Nesse
sentido, busco, com essa abordagem, interpretaentids do evento com base no
significado que as pessoas, enfim, os atorespatntas suas acoes.

Tais caracteristicas auxiliaram no complexo prareks tecer fio a fio, ou seja,
serviram de base para a conducdo do estudo. Rensmportante destacar, conforme
Bateson (1986, p. 35), que “todo recebimento derinédcdo € necessariamente 0
recebimento de informacao de diferenca”.

Assim, nesta pesquisa, fiz uso dos seguintes mstitos metodologicos, ou
instrumentos de tecelagem: andlise de documentosievistas semiestruturadas,

observacao-participante e, em alguns momentostigu&sos.

Detalhando os instrumentos metodoldgicos

Entrevista semiestruturada

Perceber/vislumbrar como os sujeitos interpretammumdo, o ambiente que os
rodeia, bem como a dindmica das relacdes que &stabe eis 0 que a entrevista podera
permitir. Busquei, por meio da entrevista semig¢stada, compreender como 0s sujeitos

investigados interagem com a Politica de Educagiedtal na Perspectiva da Educacao
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Inclusiva e como vivenciam os efeitos do processoirdplementacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais no interior das escolastrévistei, no total, 14 profissionais.
Destes, dois sdo profissionais que se encontraaddg) a Secretaria Municipal de
Educacgédo, atuando na coordenacdo pedagogica -ifegpede Inclusédo Escolar, trés sdo
coordenadores escolares,dois sdo diretores deassdaolis sdo professores que atuam em
sala de aula e cinco sédo professores especialigaogabalham diretamente rgalas de
Recursos Multifuncionais da Rede Municipal de Vitdria da Conquista.Essdseeistas
foram realizadas na Secretaria Municipal de Educd§MED) e nas escolas, em 2010,

2011 e 2012, e foram gravadas e transcritas.

Analise dos documentos

A analise documental tem sido utilizada na pesqgisditativa ora como técnica
complementar aos outros instrumentos metodoldgiascomo a entrevista, a observacao,
ora como instrumento prioritario. Neste ultimo cas®documentos séo alvo de estudo por
si sO (BELL, 1993). Analisei documentos em amlgtobal e local. No ambito global,
destacam-se 0s seguintes documentos: a Politicioridhcde Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (texto orientdda2008), as Diretrizes Nacionais para
Educagcdo Especial na Béasica (2001), as Resolugdasarias e Nota Técnica que
representam na atualidade as normativas reguladweatado Atendimento Educacional
Especializado, bem como Publicacdes referentesagdma de Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais. Em ambito local, analigs Diretrizes para a Educacao
Inclusiva e as Resolugdes e Portarias que vershme pooposta da Educacao Especial na
Perspectiva da Educacgéo Inclusiva no contexto die Réunicipal, além das producdes

ligadas a proposta pedagogica da rede.

Observacao-participante

Aliada as entrevistas, utilizei a observacdo, quiedd tipo participante, o que

pressupde um ‘mergulhar’ prolongado e ‘intenso’antbiente de pesquisa. Becker (1994,
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p. 47) acrescenta, dizendo que “O observador-gaatite coleta dados por meio de sua
participacdo na vida cotidiana do grupo que estulla’observacdes foram realizadas em
toda rede, porém, dando destaque, reforco, aeséslas, situadas na zona urbanala

Rede Municipal, as quais concentram atendimentecezado por possuirem Salas de
Recursos Multifuncionais. Enfatizo que, por escoltiés escolas da zona urbana e por

entrevistar profissionais destas escolas, assyn@missa de que as partes contém o todo.

O diario de campo

Como ‘recanto’ reflexivo, permeado pelas palavrssritas, por meio das quais
pretendi denunciar/anunciar diferengca a minha inquietagdo, fiz uso, durante as
observacdes, do diario de campo, registrando irspess cenas e eventos considerados
‘significativos’. Para Mills (1972), o diario é unespécie darquivo, o qual permite ao
pesquisador, o “artesdo intelectual”, somar o gii& fazendo intelectualmente e o que esta
experimentando como pessoa.Busquei apresentardosrtescritos desse diario na abertura

de todos os capitulos, bem como durante o perdasanalises.
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I PARTE
DO CRUZAR DOS FIOS

O diario da pesquisadora

(12/2010) ‘Comeco a confeccionar os fios, fios ee
entrelacam. Estes possuem, nos termos de Batevopadrdo que
liga — refiro-me & ideia deonstruto * Tenho a impressédo de que
estou reconstruindo a politica por meio do trabalbopesquisa.
N&o sei, ndo tenho certezas, apenas tento reftdine o processo,
sobre o percurso histérico da Educacdo Espedtalco leitura das
normativas, das publicacdes, as quais, no ambdiomea, parecem

fornecer os ‘mapas de sentido’ da politica.
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2 A POLITICA NACIONAL DA EDUCAGCAO ESPECIAL NA
PERSPE

% Neste capitulo, analiso os direcionamentos ddiéoNacional da
Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao ilregluesijo documento orientador foi
publicado em janeiro de 2008.

Vamos por partes: o que significa utilizar os tesmBducacdo Especiala
Perspectiva da Educacéo Inclusiva no Brasil? Como se da esganica? Vou tentar
iniciar a resposta. Sabemos que a Educacdo Espeaiaha modalidade da educacao
ofertada aos sujeitos com deficiéncia e que, deramtito tempo, teve uma configuracéo
paralela a que era oferecida pelo ensino comunsef@ em classes ou escolas especiais.
Em tal formato paralelo, a Educacao Especial sesaptava como um espagabstitutivo
para aqueles que, por algum motivo, ndo consegai@mpanhar o ensino regular; era
ofertada, na maioria dos casos, em instituicoastfibpicas.

Sobre esse aspecto, recordo-me de duas analisesrgemntes: uma realizada por
Kassar (1999), segundo a qual a filantropia denotea marcante caracteristica da
Educagcdo Especial, e outra, apresentada por P€R@9, p. 8), lembrando que
“historicamente, a Educacao Especial foi consideradis filantropia do que direito”.

Anunciadas tais andlises, posso inferir que a HEdacaEspecial possui dois
momentos: o0 primeiro, caracterizado pela acdo sutdsd/paralela ao ensino regular,
destacado acima, e o0 segundo, representado pelacdoacomplementar/transversal ao
ensino regularO formato transversal sinaliza a assuncdo da perspiva inclusiva.

Em termos batesonianos (1986), faz-se necessagstignarmos em que nivel

opera a mudanca, pois, temos, como ponto de paumdaontexto (de aprendizagem) — o
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Brasil —, um pais cujo direito a educacao estemgpse reservado a poucos. Com a Politica
de Inclusdo Escolar,a continuidade do ciclo (cUjmemtacdo tem sido positiva — no
sentido de sua ampliagdo) de exclusdo educacioaquiedestaco a exclusdo educacional
da pessoa com deficiéncia € em parte alterada.

Dessa maneira, neste capitulo do estudo, direaaiscussao com base nos tdpicos
direito e cidadania no Brasil, pois tenho me qoestilo sobre quem tem sido, de fato, os
cidadaos brasileiros, quem tem direito & educagéBrasil e, finalmente, quais os efeitos
das concepcdes de direito, cidadania e direito utag@do para os direcionamentos da

politica de Educacao Especial.

2.1 DIREITO E CIDADANIA NO BRASIL

E possivel relacionar direito e cidadania no BPa)ue Brasil? Cidadania e
direito para quem? Quem é o cidaddo brasileiro TBgiestionamentos se tornaram
necessarios na confeccdo deste texto, pois, comquigadora da area da Educacado
Especial e dos processos de inclusdo, percebo qusujgito com deficiéncia,
historicamente,ndo vem sendo considerado como dad&@d que tem os seus direitos
assegurados.

Para Bobbio (2008), os direitos séo resultado de construcdo historica e, sendo
assim, ndo nasceram todos de uma sO vez. Parmcqguesse, por exemplo, a conquista
dos direitos, foi necessaria a instituicdo do EstslDireito — o Estado dos Cidadaos — que
€, segundo ele (2008), a democracia, na qual otspassa a ter direitos publicos e
privados. Nessa perspectiva, o espaco democratiqoae no qual o sujeito € considerado
cidaddo por ter seus direitos assegurados peladdstabedecendo a essa logica, a
cidadania encontra-se relacionada tanto com aifidegfio das pessoas com um Estado-
nacao quanto com a conquista de direitos (BOBBGD32

Conforme apresenta Carvalho (2001), tornou-se ooohesdobrar a cidadania em
direitoscivis, politicos e sociajsendo os civis ligados a liberdade de ir e vprapriedade
e a igualdade perante a lei; os politicos, vinmgaal participacdo do cidaddao no governo e

na sociedade, e 0s sociais, relacionados as casdigdoraveis que resultem em vida digna
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e independente, com saude, trabalho, moradia,pwaese educacdo. Ainda segundo esse
estudioso, o cidadao pleno seria aquele que faete dos trés direitos. Em contrapartida,
os cidadaos incompletos seriam 0s que possuissemasplguns desses direitos e os que
ndo se beneficiassem de nenhum desses direit@snses ndo cidadaos. Mas quem tem
sido esse cidad&o brasileiro de fato e de dird¥a?o da premissa de que os direitos sédo
construidos historicamente, estes percorrem camidiversos, segundo o contexto em que
estdo inseridos. Talvez seja demasiadamente iepekmbrar que ao observarmos o
contexto brasileiro, um Estado de origem coloniaseravocrata, percebemos um percurso
histérico de constituicdo dos direitos do cidadaxacterizado por uma trajetoria peculiar,
diversa daquela apresentada por Marshall (asp&aaoynciado na introducao), segundo a
qgual, na piramide dos direitos do cidadéo, primedsiariam os direitos civis, depois, 0s
politicos, e, finalmente, os sociais (CARVALHO, 200

A resposta a essa questao talvez possa ser cdagbari meio de uma retrospectiva
histérica: em um Brasil marcado pelo latifindio €apescravidao, caracteristicas que
perduraram de 1500 a 1822, é possivel inferir @iehavia cidadaos brasileiros, de fato,
mas apenas unwlite portuguesa E, se assumo como ponto de partida a relacéibodere
cidadania, ressalto que, nas terras brasileirasha@a uma consciéncia de direitos até esse
periodo. Todavia, ha a necessidade de outro quastento: como foi sendmnstruida a
ideia de cidad&o brasileiro possuidor de direitos?

Os primeiros prenancios acerca do que viria a secidaddo possuidor de direitos
parecem ter comecado a ser esbocados entre 18230e due engloba os periodos do
Brasil Independente, da Monarquia e da PrimeiraiBlegg@a. Com a Constituicdo de 1824,
comecou a aparecer o que poderia ser chamado rdédslipoliticos, civis e sociais’. A
ressalva que facgo, ao utilizar o verbo ‘poderiamta intencdo de mostrar que tais direitos
nao eram destinados a todos; eles atingiam apgaastada elite portuguesa, bem como os
proprietarios de terra. Afinal, asulheres, os escravos, os indigenas e as pessoas Co
deficiéncia ndo eram considerados cidadaos.

Em 1930, conforme Carvalho (2001), teve inicio, Brasil, um processo de
regulacdo dos direitos politicos. Definiu-se quenmtdireito de votar e ser votado, quem

seria cidadao de fato, com base em uma relacéta dintre cidadania e direito de votar.
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Assim, o voto era permitidooa homens com mais de 25 anos que tivessem renda
minima de 100 mil-réis Abro parénteses: Carvalho (2001) lembra quesm oogrupo
definido, a elei¢do transformou-se em uma oporadedpara se ganhar um dinheiro facil,
uma roupa, um chapéu novo, um par de sapatos aujmmo, uma boa refeicdo. Foi em
meio a esses desvios que o ‘cidadao brasileiradado forjado, sem participacéo politica,
sem vontade politica.

No periodo que vai de 1930 a 1945, houve, porémguegooderiamos chamar de ‘o
momento’ da legislacao social. Contudo, reforce guegislacdo social foi introduzida em
contexto de pouca participacdo politica e de pr@odgéncia dos direitos civis. Nesse
momento, regulam-se as rela¢des de trabalho e as&nQa area da previdéncia, mas
categorias importantes dos seguimentos trabalhistamo a dos autbnomos e a dos
domeésticos, ficaram excluidas. Assim, a ideia dadania, muito mais ligada a garantia de
direitos sociais, comecavaatingir o trabalhador, o operario.

Vale lembrar que a forma como os beneficios sofwa#sn distribuidos parece ter
comprometido o desenvolvimento de um tipoctitadania ativa (CARVALHO, idem).
Foi-se constituindo um tipo de cidadania regul@geesar de tudo isso, ndo podemos negar
gue o periodo de 1930 a 1945 foi um momento imptetpara os direitos sociais, tantos
nos aspectos trabalhistas quanto nos aspectosi@neiarios. Nesse periodo, caracterizado
pelo que comumente se convencionou chamar de ig@olpbpulista”, ha um avanco no
campo dos direitos sociais.

De 1945 a 1964, as conquistas sociais foram mantséa, contudo, passarem por
grandes evoluc¢des ou, mesmo, ampliacdo. Em sintedemos dizer que o periodo foi
caracterizado por uma conturbada democracia, enhguee avango nadireitos civis, ja
gue existiu liberdade de imprensa, eleicbes regsilgrara presidentes da Republica,
governadores e senadores e varios partidos pslitmmecaram a se organizar. Esse ultimo
aspecto parece revelar, segundo Carvalho (2001), puogressivo amadurecimento
democratico no Pais, bem como uma inicial ampliatz#iadeia de cidadania; porém, tais
prenuncios democraticos séo freados em 1964, dadura Militar.

De 1964 a 1985, temos o periodo de Ditadura Mijlitewmento histérico no qual

houve um retrocesso na garantia dos direitos evits direitos politicos, ou seja, tais
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direitos foram duramente atingidos pelas medidaepeesséo. Os instrumentos legais de
repressdo foram os atos institucionais. A maquaaegressao cresceu e tornou-se quase
autdbnoma. A censura eliminou a liberdade de opimao havia liberdade de reunido, os
partidos eram controlados e regulados pelo goversaindicatos estavam sob constante
vigilancia; as prisdes eram arbitrarias; a inteatl fisica era violada pela tortura e, assim,
0 préprio direito a vida era desrespeitado. Ascéks diretas para governadores foram
suspensas.

Todavia, ao mesmo tempo em que os direitos pdditicoivis eram cerceados, 0S
governos militares investiram na expansdo dostd#esociais. Como coroamento das
politicas sociais, foi criado o Ministério da Pa#mcia e Assisténcia Social.

Com o transcorrer dos anos, houve a busca pelancedatizacdo do Pais. A
brutal desigualdade na redistribuicdo da rendacdez que houvesse uma impressionante
mobilizagcdo popular. Segundo Cury (2008), renascei@s sonhos, cresceram as
expectativas, desenhou-se a vontade de uma realidaid promissora, mais democratica e
mais justa. Chegou o ano de 1985 e teve inicicoeggso de ‘redemocratizacdo’ do Pais,
momento histérico, no qual a Constituicdo de 1988neada de Constituinte Cidada, foi
construida, como resultado de esfor¢os na tentdé\se garantir os direitos civis, politicos
e sociais. Seu texto parece consolidar as corgudd varios direitos, além de anunciar
mecanismos democratizadores e descentralizadosgsotiticas sociais, 0os quais ampliam
os direitos de cidadania na direcdo do fortaleciméa responsabilidade social do Estado.
Chega-se ao ‘entendimento’ radicalizado’, em terowsstitucionais, de quem seriam estes
cidaddostodos os sujeitos. Homens, mulheres, pessoas dwi€deia, indigenas, negros,
idosos, criancas, adolescentes, todos deveriarsetas direitos assegurados.

Em termos batesonianos, percebo que o processmrdgiteicdo da ideia de
cidaddo possuidor de direitos vem sendo caractlrizaor momentos ciclicos,
sinalizadores de avancos e retrocessos. Possohatéa-los de momentos histéricos
denunciadores dos ‘passos para frente e passodrpara Conforme Carvalho (2001),
esses momentos mostram que percorremos 178 amist@#a de esforgco para construir o

cidadéao brasileiro. Ele acrescenta que, apesaprdgsessos realizados, chegamos ao final
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da jornada com a sensacéo desconfortavel de inetudpl E possivel afirmar que estamos
passando por um processo de aprendizado; estamerslapdo a nos tornar cidadaos.

Contudo, destaca Carvalho (ibidem), ha aqui umcsppie marca profundamente
esse percurso brasileiro de construgcédo do dir@itoidhdao, que é a questdo da educagéo,
um direito social considerado estratégico no cdotérs outros direitos — politico e civil.

E, apesar da nossa ultima constituinte de 1988 aptar, pela primeira vez na historia
constitucional, a explicitacdo dos direitos socidestacando-se, com primazia, a educacao,
gue aparece, inicialmente, no Art. 6° — “Sao digegtociais a educacao, a saude, o trabalho,
o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a giot&a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma da Cogétitei, 0 Brasil tem grandes desafios a
enfrentar: eliminar radicalmente o analfabetisnmopléar a oportunidade de acesso a escola
publica e melhorar a qualidade da educacéo.

Como tentei destacar, a condicdo de cidadania requenquista e a garantia de
direitos, e o direito a educacao torna-se estraagesse processo. E, por assim acreditar, é
gue realizo, no item abaixo, um resgate da tragetio direito a educacéao, e, para tanto,
recorro ao processo também histérico de constru@® ordenamentos normativos

sinalizadores desse direito.

2.1.1 O direito a educac¢éo no Brasil

O direito a educacéo faz-se um direito de todogyyma educacao ja ndo
€ um processo de especializacdo de alguns parascimcdes na
sociedade, mas a formacéo de cada um e de todoa gar contribuicdo
a sociedade integrada e nacional, que se estaitaomki com a

modificacdo do tipo de trabalho e do tipo de retacthumanas.
(TEIXEIRA, 1967, p.48)

A ideia de um “Estado em acao”, instituindo po#i§ publicas para a educacéo, é
muito recente no cenario brasileiro. A trajetoriatdrica das politicas educacionais no

Brasil parece revelar uma nitida ligacdo com a éoconservadora e patrimonialista com a
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gual o Estado e a sociedade brasileira foram stngmos. Assim, em um cenério social
cujas bases se centravam em um modelo econdomiocexpgrtador e na mao de obra
escrava, a preocupacado com o direito a educac@oaparecer tardiamente, e ndo para

todos. Nas palavras do educador Anisio Teixeira:

Sem querermos nos estender muito ao passado, deveowodar que, em
todo o tempo da coldnia, vivemos um tipo de govedeo natureza
absolutista, com a educacdo reduzida aos colégm¥essionais,
destinados dominantemente a formacado do clerd TEIXEIRA, 1967,
p. 70).

Aindasegundo esse educador (1976), o ensino brasileom tendéncia
ornamental e livresca, era destinado predominamtenpgara a camada mais abastada da
sociedade. Com tais caracteristicas, a educacdorfando a mentalidade de que a escola
publica ‘comum’/regular ndo poderia ser espacades.

E, assim, apesar de a primeira Constituicdo doilBratkependente, a Imperial de
1824, referir, no artigo 32, que ‘A instrucdo primmapublica é gratuita @odos os
cidaddos’, a concessédo do direito a educacaongisitse a minoria da populacdo, ja que
havia uma maioria escrava, constituida por povdgénas e negros.

Em fins do século XIX e inicio do século XX, no texto da Primeira Republica —
quando o Estado brasileiro oligarquico se deslocaema uma “arrumacat ”
moderna/liberaf? assumindo um modelo intervencionista —, a educagétecou a ser
reclamada como necesséaria ao “desenvolvimento @.Palodavia, a Constituinte de
1891 ndo se preocupou em propor um ensino obrigadgualitario para todos.

Foi somente nas décadas de 1920 e 1930 que diversas comecaram a reclamar
pelo direito a educagdo e por uma Politica EducatidNacional. Vozes que se
aglomeraram dando vida a organizacdes colegiadiascamo a Associacdo Brasileira de
Educagédo, cujos marcos de luta se firmaram no Mstoifdos Pioneiros da Educacéo na
década de 1930.

1 Conceito batesoniano para explicar entropia, ordef@sordem combinadas.
12 Refiro-me a tendéncia liberal que o Estado briasifei assumindo no periodo republicano.

Besse periodo histérico marca o fim da politica éoedm leite” e o inicio da ascensdo de Vargas derpo
com apoio dos militares.
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Lancado em 1932, o manifesto foi, sobretudo, uoundh@nto de politica educativa
no qual, para além da defesa da Escola Nova, eataausa/luta maior da/pedscola
publica laicg que é responsabilidade do Estado. As diretrizessel manifesto
influenciaram a Constituicdo de 19340fRNELLI, 2005; SavIANI, 2005). Percebo que
essa é a luta que ainda nos move, como educadongsametidos com a educacao.

Segundo Teixeira (1967), a Revolucdo de 1930 marcaeriodo critico, em que
comecaram a florescer os primeiros sinais de itagé®, denunciadores do processo de
integracdo politica do Pais. Vejamos:

Nos fins da década de 20 e 30, parecia, assimggiagamos preparados
para a reconstrucdo de nossas escolas. A conscidosierros se fazia
cada vez mais palpitante e o ambiente de preparagatucionaria era
propicio & reorganizacdo. O pais iniciou a jornaga30 com um
verdadeiro programa de reforma educacional. Nasduedes, como nas
guerras, sabe-se, porém, como elas comecam, masen8abe como

acabam(TEIXEIRA, 1976, p. 26).

Embalada pelos ventos inovadores, a Constituicad 982 definia os marcos
legais dessa institucionalizacdo, sendo, por igatto de acirrada disputa. Inspirada na
Constituicdo alema de 1919, a chamada ConstitudeteWeimar, e na Constituicao
Espanhola de 1931, a carta constitucional incotpa® direitos sociais aos direitos do
cidaddo. O ideario liberal da Escola Nova, difundib Pais, a partir de meados dos anos
1920, exerce profunda influéncia nesse cenario.o$eaqui a impressdao de que foram
dados Passos para frente’.

Entretanto, a partir de 1937, com o Estado Novposto pelo Presidente Getulio
Vargas, e com o fechamento do Congresso Nacior@hnatituicio de 1934 foi revogada
e, em seu lugar, impds-se ao Pais uma nova. Tatitogéo ficaria conhecida depois como
"Polaca”, por ter sido inspirada na ConstituicddPdédnia, de tendéncia fascista. Nela, a
responsabilidade quanto a educacdo se encontravpame@ relativa a familia, mais
especificamente no Art. 125, nos seguintes teriyseducacéo integral da prole é o
primeiro dever e o direito natural dos pais. O &stado sera estranho a esse dever,
colaborando, de maneira principal ou subsidiagaa gacilitar a sua execugao ou suprir as
deficiéncias e lacunas da educacéo particular’ralef ‘ndo sera estranho’ denotago

assuncaada educacdo como um direito. Vivem-seRassos para tras’.
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Em 1946, foi promulgada, sob os ‘novos’ ventos dendticos do segundo pos-
guerra, uma nova Constituinte que retomava muitssteimas educacionais formulados na
Constituicdo de 1934. No Art. 166, consta que tieacédo élireito de todose sera dada
no lar e na escola (grifo meu). Deve inspirar-s& principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana”. Cury (2008) confirma e aiada&scenta que, com a Constituicdo
de 1946, vérios principios e diretrizes, postocarda magna de 1934, retornam ao texto
constitucional, inclusive aquele referente a coémpet da Unido em estabelecer as
diretrizes e bases da educac¢&assos para frente’

Foi nesse cenario que um fervoroso debate em tdanoonstrucdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgao (LDB), Lei n° 4.@necou a ganhar forma. Para tal
tarefa, o entdo ministro Clemente Mariano nomeoua womissdo de especialistas,
presidida por Lourenco Filho, que, ap0s estudosaraimhou uma proposta ao Congresso
Nacional.

Esse longo e intenso debate foi acompanhado por gueaa ideoldgica que
chegou a durar 13 anos. De um lado, as fortes ge@essonservadoras e privatistas; de
outro, o Movimento em Defesa da Escola Publicaylogimentos de Cultura Popular, o
Movimento de Educacdo de Base e o Novo Manifés@onforme podemos perceber
abaixo, nas palavras de Teixeira, havia aspiragosisivas em relacdo a essa Lei, ou seja,
existiam indicativos de que ela traria profundasiamgas para a estrutura da educacéo
brasileira:

Estd jA em curso no Congresso a lei complement@orétituicdo que
tragara as diretrizes e bases da educacdo nacksed. lei basica nédo
poderd deixar, dentro dos principios constitucimnde proceder a uma
ampla e indispensavel descentralizacdo administratia educacéo,
gracas a qual o Ministério da Educacédo e Cultudei@oretomar as suas
altas e dificeis fungfes de lideranca estimuladotdadora da educacao
ao invés de atuacéo restritiva e rigida com queeeee dificulta, hoje, o
desenvolvimento e a expansdo das iniciativas ger@ncias novas, e
limita e empobrece a forga vivificadora da autorsorai do senso de
responsabilidade. No novo regime a ser implantdealescentralizacéo e
liberdade com responsabilidade, dentro do quadrs dases e

14Redigido por Fernando Azevedo em 1° de julho 1959.
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diretrizes da educacdo nacional, os instrumentes cdntrole e
coordenacdo passam a ser delicados instrumentosvetificactes
objetivas, dos inquéritos reveladores, nas coné&éreducacionais. Sera
um regime a se criar no pais, de mais sancdes idé@publica e de
consciéncia educacional, do que de atos de autierid@EIXEIRA, 1976,
p.30)

Apesar dos embates, das expectativas positivas &rga dos movimentos
progressistas, a aprovacao da LDB de 1961 acabtleitendo o setor privado e limitando
a expanséo do ensino publico. Fazenda (1984) mletacom base nessa Lei, a questédo da

obrigatoriedade escolar do ensino primario foiiaffnente anulada pelo Art. 30:

N&o precisam ser destinatério da educacgdo escslaue comprovarem
estado de pobrezas que ndo puderem ir a escola por hairficiéncia
de escola®u por estas ja terem suastriculas encerradashlém desses
casos, incluem-se os individuos que estejam commegloenca ou
anomalia.

No contexto da Ditadura Militar, a Constituicdo @67 amplia o periodo de
escolarizacao obrigatoria para oito anos. Todanaa, se alterava o nivel de ensino a que
todos teriam direito, apenas o periodo estariausgg@do, mantendo a denominacgéo
‘ensino primario’.

E necessario salientar que, ao considerarmos oicédé Regime Militar), tanto a
Lei n°® 5.540, — Lei da Reforma Universitaria —, 1868, quanto a Lei n° 5.692, de 1971,
constituir-se-iam como documentos ‘aparentementwitraditorios. A primeira Lei
realizou uma reforma universitaria, promovendo &ne&o da catedra, a implantacdo da
indissociabilidade entrensino, pesquisa e extensia introducdo do regime de tempo
integral e a dedicacdo exclusiva dos professoesreacado da estrutura departamental. A
segunda, empreendeu mudancgas na estrutura do emgembe, tais como a ampliacdo da
obrigatoriedade escolar para oito anos, ja anuagath Constituinte de 1967, a instituicdo
da obrigatoriedade da faixa etaria de 7 aos 14 armsextingdo do exame de admissdo no
ginasio, dentre outras modificacoes.

Em relagcéo a obrigatoriedade escolar, presenteendel 1971, apresentada acima,
€ importante anunciar os paradoxos do proprio tefmo@mbro que a normativa entrou em

vigor no momento em que a migracao rural para osrae urbanos comecava a exigir
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expansao da rede fisica e uma formacéo docenteamsederasse o novo perfil de aluno.
Assim, com mais criangas nas escolas e menos osc@onsequéncia seria inevitavel: a
precarizacdo do trabalho docente e das condi¢coemlnkdho conduziria a itinerarios com

evasao e repeténcia e a um desempenho sdi@ivel, 2008).Passos para tras... Passos

para frente...

Em 1969, a emenda Constitucional n° 1, também citdneomo Constituicdo de
1969, prescreve a educagdo como direito de todesver do Estado; sera dada no lar e na
escola. Segundo Oliveira (2001), essa Constituigmnhecia, pela primeira vez na
histéria, aeducacaacomo direito de todosdever do EstadoApesar deste suposto avanco,
o daeducacaaomo direito de todosaever do Estaddembro que, até esse momento, nao
€ possivel falar em uma proposta de uma escolé&pliadmo espaco de todos.

Em fins da década de 1970, periodo em que as peessiitra o Regime Militar se
intensificaram, surgiram diversas associacoes itieag e sindicais da area da educacéo,
tais como a Associacdo Nacional de Pesquisa e adsagdo em Educacdo (ANPEd), a
Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Sup@&MNDES), a Confederacdo Nacional
de Trabalhadores da Educacdo (CNTE), dentre olirasmmmo “conta” a histdria, nos anos
de 1980, instaurou-se um espaco favoravel parasguniciassem as discussdes sobre o
projeto nacional de educacao

Apés essa breve retomada, passo para o foco degitulo, ou seja, 0s

desdobramentos desses acontecimentos histérica® gampo da Educacéo Especial.

2.2 O DIREITO A EDUCACAO E A POLITICA DE EDUCACAO &PECIAL NO
BRASIL

Com base nos fatos historicos educacionais acates, € possivel dizer que, em
um Brasil com tais caracteristicas, a ‘preocupag@sh a educacdo das pessoas com
deficiéncia veio aparecer tardiamente, e, na naidos casos, ligada a filantropia. Esse
aspecto reforca a afirmativa defendida neste dapiique individuos com deficiéncia ndo

eram percebidos como cidadéos possuidores deodirdissim, realizo, neste momento do
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texto, um resgate da trajetoria da Educacdo Edpecidrasil, evidenciando tanto suas
caracteristicas quanto os atores participanteselgsdistintos momentos.

Em termos de servigos oferecidos aos sujeitos edini@hcia, € possivel dizer que
tiveram inicio a partir de 1854, com a criagdo dasdinstituicdes: o Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, atual Instituto Benjamim ConstaBC{l e o Instituto Nacional dos
Meninos Surdos, atual INES.

Em relagéo ao Imperial Instituto dos Meninos Cegagsgate historico nos mostra
que teve como forca inspiradora a acdo de JoséréSlvde Azevedo, um jovem cego
brasileiro que, com pouco mais de nove anos deejdaitiou sua trajetoria no Instituto dos
Cegos de Paris. Apds alcancar excelente educacdiantd um periodo de seis anos,
retornou ao Brasil em 1850, trazendo consigo umigcéo de livros impressos e
manuscritos com varios pontos em alto relevo. Tamipéuxe cartas geogréaficas, pranchas
e grades para escrita e operacdes de aritmétipslmue, até aquele momento, nunca
tinham sido vistos no BrasiipzzoTA, 2003).

Alvares de Azevedo foi convidado a ensinar a jovefale Maria LuisaSigaud, que
acabara de perder completamente a visao, a l&seraver em tais pontos salientes. Com
isso, teve seu trabalho destacado pelo pai da jouemmédico chamado José Francisco
Xavier Sigaud, que foi um dos fundadores da Impek@zdemia de Medicina. Nesse
cenario, o imperador D. Pedro Il, sabedor dasd#tdes bem-sucedidas do professor cego
para com Adélia, planejou a fundacdo, na corteyrda instituicdo para a educacédo de
meninos cegos. Assim, em 12 de setembro de 18b4urfdado, por meio do Decreto
Imperial n°® 428, no Rio de Janeiro, o Imperial itogd dos Meninos Cegos, hoje
denominado Instituto Benjamin ConstakitagzzoTA, 2003).

Apoés dois anos, precisamente em 1° de janeiro 86, listituiu-se também o
Imperial Instituto dos Surdos-Mudos. A idade previgara ingresso no Imperial Instituto
variava entre sete e 18 anos. No que se refeetdeadimento aos deficientes mentais, é
possivel dizer que também teve inicio no mesmag@ericom a constru¢do do Pavilhdo
Bourneville, no hospital D. Pedro Il, em Salvador.

O movimento de criagdo de todos esses institutqulsionou a discussdo a

respeito da educacao das pessoas com deficiénélaisoEm 1883, a questado foi debatida
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no 1° Congresso de Instrucao Publica, por convocdgdmperador. Nessa ocasido, foram
discutidas sugestdes de curriculos e a formaciwafessores para cegos e surdos. Tal
preocupacdo, entretanto, ndo chegou a gerar efeibds movimentos educacionais
posteriores. Vejamos...

No século XX, surgiram as primeiras instituicbespeesalizadas privadas.
Destacaram-se, em meados deste século, a implardacAssociacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAESs)e InstituicOes Pestalomgtjtuicbes que historicamente vém se
ocupando de servigos/atendimentos ao setor puicespaco privado.

Em fins da década 1950, o governo federal pareagsuimir” de forma mais efetiva
o atendimento educacional as pessoas surdas, eedaficientes mentais por meio da
criacdo de “campanhas”. Essas campanhas se amezin um movimento cujo principal
objetivo era o de dar encaminhamento as grandest@gse socioeducacionais que
envolviam a area da educag¢do, como acontecia comebate sobre “alfabetizacao”
(MAzzoTA, 2003; TEZzARI, 2003).

Na década de 1960, o atendimento educacional &egsesom deficiéncia passaria
a ser fundamentado pelas disposi¢cOes da Lei dérideg e Bases da Educacao Nacional —
LDBEN n° 4.024/61 —, a qual apontava para o dirdide “excepcionais” a educacao,

preferencialmente, dentro do sistema geral de ensin

Da Educacao de Excepcionais

Art. 88. A educacéo de excepcionais deve, no qupdssivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacdo, a fim de integrda comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada efitée pelos conselhos
estaduais de educacéo, e relativa & educacéo ejeciais, receberd dos
poderes publicos tratamento especial mediante $olda estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961).

Tezzari (2003) sinaliza que a compreensdo acercaddaacdo do sujeito com
deficiéncia ainda era muito restrita na mencioniada@ quendo houve movimenta®
sentido de pensar o ensino regular, e por que aBlicp, também, como um espaco para
esses sujeitos, 0os quais eram atendidos, na épetm,ensino especial. Permanecia,
portanto, a dicotomia entre o ensino para alunawnmais” e o ensino para alunos

anormais/deficientes.
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Foi em meio ao Regime Militar, na década de 19u6,ajefervescéncia de debates
e acontecimentos em nivel internacional acabouppomover algumas mudangas, no
contexto nacional, no cenario da Educacéo Espé&aifle esses acontecimentos, destacam-
se 0 movimento europeu de integracdo de pessoasdadast pela guerra, ou seja,
individuos que passaramsar deficientes fisicos e que necessitavam ser readeg a
sociedade, e a producdo do famoso relatério Warlidsko estimulou o debate sobre a
educacao dos sujeitos com ‘necessidades educaieseciais’'(termo presente no texto
do relatorio).

Contudo, em dissonancia com o movimento integréstasfimundial, em 1971, foi
promulgada no Brasil a Lei n® 5.692/71, que deteangue haja “tratamento especial’ para
os alunos com deficiéncia fisica e mental, parguesse encontram em atraso consideravel
guanto a faixa etaria e para os superdotados.|&ssdém dendo promover a organizacao
de um sistema capaz de atender as necessidadegiedass das pessoas com deficiéncia,
acabou por reforcar o encaminhamento de alunoscfesses e escolas especiais{8aR,
2006). Vejamos:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiénciasafisom mentais, os que
se encontrem em atraso consideravel quanto a rdgd&ar de matricula e

150 Relatério Warnockresultou de uma investigacdo que durou quatro,amaespeito das condi¢cdes da
educacédo especial inglesa nos anos 1970. Esserelfaiobastante inovador, pois destacava que osoal
portadores de deficiéncia que apresentavam dificldd de aprendizagem, assim como aqueles sem
deficiéncia, mas com dificuldades acentuadas dendpragem, possuiam Necessidades Educacionais
Especiais, sendo necessaria uma resposta adeqoadpame da escola, além daadog¢do de medidas
preventivas.

185 debate sobre iategracdoescolar foi sendo constituido em vérios paiseartr pla década de 60 e, mais
incisivamente, na década de 70. Esse debate fattesizado pelo confronto entre o discurso domanaiat
exclusdo e aquele construido tendo como base da@préprias pessoas com deficiéncia e/ou das gesso
com eles envolvidas na luta pelo reconhecimentoddierenca como condigdo existencial possivel
(MARQUES& MARQUES 2005). Estes autores falam em mudanca jgandtica para se referirem aos
processos de integracdo e inclusdo, visto que ampossentam uma virada na forma de perceber esgosuj
considerados diferentes.Em termos pragmaticostegrazdo de alunos com algum tipo de deficiénc&a na
salas de aula do ensino comum foi uma das carzetées da necessidade de uma mudanca de atitede fac
ao ensino tradicional (SANCHES, 1996). O discuraantegragéo fez, de algum modo, com que as esisutu
tradicionais do sistema se movimentassem. Segurdealbo (2004), a metafora que melhor descreve o
processo de integracdo é aquel@akscata de servicosu seja, “providéncias administrativas de orgagéin
escolar de acordo com o que era possivel dentrpralmesso histérico de implantacéo de ideais [(p]”
28).Todavia, as praticas ligadas a integracdo @ssumum sentido unilateral, ficando reduzidas ores
individual de insercdo da pessoa com deficiénciacomtexto escolar. Assim, mais uma vez, as préaticas
sociais da discriminagdo e do preconceito foramtigias), pois, a0 mesmo tempo em que alguns erantoscei

a estrutura social que produzia formas de segregdgé sujeitos ndo era questionada. Processualnmente
discurso acerca da integracéo foi sendo substipdtinda incluséo escolar.
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os superdotados deverdo receber tratamento espadeialcordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de EuERBRASIL,
1971)

Em 25 de maio de 1972, foi constituido o Grupo-featee Educacdo Especial do
Ministério de Educacdo e Cultura do Brasil, queb@au o Projeto Prioritario n° 35,
incluso no Plano Setorial de Educacéo e Cultur2//47 Nesse momento, esteve no Brasil
0 especialista norte-americano em Educacédo Espdeiaes Gallagheer, que apresentou,
em novembro de 1972, o Relatério de Planejamenta paGrupo-Tarefa de Educacgéo
Especial do Ministério da Educacédo e Cultura, cawp@stas para a estruturacdo da
Educacgéo Especial. Os resultados do estudo do Qramda contribuiram para a criacédo
do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENES®),sede, inicialmente, instalada no
Rio de Janeiro, até 1986, quando passou a sert&&rde Educacdo Especial (SESPE).
Posteriormente, a Secretaria da Educacdo Espeeal dois movimentos que geraram
efeitos para a estrutura da Educacdo Especialintipo, relacionado a sua extincao, em
1990, tendo suas atribuicOes, relativas a Educ&sfecial, absorvidas pela Secretaria
Nacional de Educacédo Bésica; o segundo, ligadeaoeaparecimento como Secretaria de
Educacgéo Especial (SEESP), em fins de 199&@dTA, 2003).

Acredito ser importante destacar ainda que hougeser momento histérico,um
processo de mobilizacdo tanto dos proprios sujeibms deficiéncia quanto da sociedade
em geral em relacdo as condi¢cdes de vida dessasaged-oi nesse contexto, década de
1980, que a Organizacdo das NacgOes Unidas (ONUWjuinso Ano Internacional das
Pessoas Deficientes (AIPD). Essa mobilizacdo acatpemando visibilidade para as
discussdes sobre a garantia de direitos —sociaiticps e civis — da pessoa com
deficiéncia, o que veio, por sua vez, influenciampnocesso de construcédo subsequente das
normativas, tais como a Construcao de 1988 e dd ®iretrizes e Bases da Educacéo de
1996. Nota-se aqui a presenca da sociedade owibama forga reivindicatoria na luta
por politicas publicas que favorecam a garantiaditestos.

Convém destacar que tal mobilizacdo foi impredesld para que os
direcionamentos da politica da Educagdo Especiakecassem a assumir novas formas,
novos desenhos.
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2.2.1 Novas configuragbes para a Politica de Educacédo fexial no Brasil: acdo

complementar/ transversal

Novos direcionamentos para a Educacdo Especial ggvame a ganhar forma a
partir da Constituicdo Federal de 1988. A Carta mMagrouxe, como um de seus
fundamentos, o da promocdo do bem de todos, serarmeito de origem, raga, sexo, cor,
idade ou quaisquer outros. A Constituicdo defireeartigo 205, a educacdo como direito
de todos, e, no artigo 206, estabelece igualdadmid@dicies de acesso e permanéncia na
escola, sendo dever do Estado garantir a oferfselmdimento Educacional Especializado
(AEE), preferencialmente na rede regular de en@rasiL, 1988).

E necessério sinalizar que o termo ‘preferenciateiarem despertando diferentes
interpretacdes. Para alguns estudiosos da aredwa¢ao Especial, essa palavra, além de
reforcar a presenca do aluno com deficiéncia nmmersomum, destaca a importancia da
existéncia dos servicos especializados na propdala No entanto, outros pesquisadores
advogam que a expressao poderd favorecer a catgdriidas acbes substitutivas da
Educacgéao Especial.

Apesar da existéncia dessas interpretacdes dadasam ‘preferencialmente’, com
a promulgacao da Constituicdo Brasileira de 1988Gonstituicdo Cidada —, assistimos a
um processo inicial de deslocamento da compreettsdtducacio Especial como espaco
substitutivo ao ensino comum/reguéam direcdca um entendimento da Educacéo Especial
como modalidade transversal em relacdo a outraglidades, niveis e etapas de ensino.
Vale lembrar também que o fato de a Educacdo Edpssi mencionada na Constituicdo
Cidada significou um avangco para a modalidade,, pai@ aquele momento, ela se
encontrava em situacdo “periférica” e “distante”s dgrandes temas educacionais no
contexto da educacéao brasileiraA@&1STA,2008).

No texto constitucional de 1988, o direito a eddocaé especificado e detalhado

no Art. 208, nos seguintes termos:

O dever do Estado para com a educacgéo sera efetivadiante
a garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatdrio e gratuit@lusive para os
gue a ele nao tiveram acesso na idade propria;
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Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade euigiade ao
ensino médio;

Il — atendimento educacional especializado aos ptadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regularalensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola as criatgazro a
seis anos de idade;

V — acesso aos niveis mais elevados do ensincestpiiza e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequadeoaslicées do
educando;

VIl - atendimento ao educando, no ensino fundanheati@vés
de programas suplementares de material didaticolasctransporte,
alimentacao e assisténcia a salde (BRASIL, 1§&® meu).

Percebo que, com base na Constituicdo de 1988ehoua ampliacdo do direito
a educacao, bem como uma compreensao mais ‘abtahdercidadania.

Na sequéncia, a Lei n° 7.853/89 regulamenta o agojmessoas com deficiéncia e
sua integracao social, assegurando o pleno ex@mécseus direitos individuais e sociais.
Reforcando esses principios e inaugurando a da@ad®90, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Lei n° 8.069/90, estabelece, no § d‘adigo 2°, que “a crianca e 0
adolescente portadores de deficiéncia receberadiatento especializado”. O artigo 5° &
contundente: “Nenhuma crianca ou adolescente sbjatoode qualquer forma de
negligéncia, discriminacdo, violéncia, crueldadepresséo, punindo na forma da lei
gualquer atentado, por acdo ou omissao, aos saimslifundamentais” (®asiL, 2002, p.
11). Importante destacar que o Estatuto da Crianga Adolescente dedica a educacao o
capitulo IV:

O CAPITULO IV — DO DIREITO A EDUCACAO A
CULTURA, AO ESPORTE E AO LAZER

| — igualdade de condicBes para 0 acesso e permaci@nna
escola;

Il — direito de ser respeitado por seus educadores;

IIl — direito de contestar critérios avaliativosydendo recorrer
as instancias escolares superiores;

IV — direito de organizacdo e participacdo em ek
estudantis;

V- acesso a escola publica e gratuita préxima deaesidéncia.
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Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responséeeisiéncia
do processo pedagdgico, bem como participar daidéfi das propostas
educacionais (BRASIL, 199@rifo meu).

O estatuto assume e reforgca a Constituicdo no gqueedpeitoa igualdade de
condi¢cOes para 0 acesso e para a permanéncia nacdéscAinda na década de 1990, os
debates e os eventos internacionais, como a Deatatdundial de Educacéo para Todos
(1990) e a Declaracédo de Salamanca (1994), acatei@f'repensar” da educagdo como um
todo no territério nacional. Segundo Brizolla (2p0fbi nesse periodo que o conceito
inclusdo entra no cenario das politicas de EducBsfecial, ndo estando, todavia, limitado
a esse setor.

Ancorada nas reflexbes de Peroni (2009), perceb® gumovimento acima
mencionado favoreceu a entrada da Educagcdo Esperiphuta da universalizacdo do
direito a educacédo. Tal universalizacdo ganharsdadee, em 1993, no Plano Decenal de
Educagéo para Todos.

No ano de 1994, a Politica Nacional de Educacaedipfoi publicada. Ao
comparar os indicativos postos na constituicdo elac@o a esse documento, percebo que
houve um tipo de retrocesso, ja que se constittmocum documento orientador do
processo de integracdanstitucional, aspecto que favoreceu a manutemgéithgica da
separacdo dos espacos comuns e especiais. Essacdir@unciava, conforme Baptista
(2008), a continuidade de um movimento de criagdaldsses especiais pelo Pais, que
havia sido intensificado pela Lei n°® 5692/1971ual@ssociava a esses espacgos inclusive
os alunos com dificuldades de aprendizagem.

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases (LDBa @ educacgéo foi publicada.
Tais diretrizes tomam como referéncia o texto das@iuicdo Federal de 1988 e do
Estatuto da Crianca e do Adolescente para expliaitdeclaracdo do direito a educacéao,

sem apresentar, em relagdo a esses documentoag@ie significativas. E importante

"0 tema - integrac&o — foi abordado na Nota 6.
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destacar que essa normativa também assume a pgbtita como espaco de todos. Em

seu Titulo Ill, a LDB detalha o direito a educagém dever de educar. Vejamos:

CAPITULO Il
DO DIREITO A EDUCACAO

O dever do Estado comealucacédo escolar publicasera
efetivado mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito,luso/e para os
gue a ele nao tiveram acesso na idade propria;

II- progressiva extensdo da obrigatoriedade e igiate do
ensino médio;

lll- atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com necessidades especiais, preferencaite na rede
regular de ensino;

IV — atendimento gratuito em creches e pré-esdmasriancas
de zero a seis anos de idade;

V- acesso aos niveis mais elevados do ensino, stpuisa e da
criacdo artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI — oferta de ensino noturno regular, adequadzoadicdes do
educando;

VIl — oferta de educacdo para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suasssidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem lnaldares as condi¢cdes
de acesso e permanéncia na escola;

VIII - atendimento ao educando, no ensino fundaaigniblico,
por meio de programas suplementares de materidtictidescolar,
transporte escolar, alimentacao e assisténciadsall

IX - padrbées minimos de qualidade de ensino, dificomo
variedade e quantidades minimos, por aludesinsumosndispensaveis
ao desenvolvimento do processo de ensino-aprerif&RASIL, 1996
grifo meu).

E, no que se refere a Educacdo Especial, a Lei .B94®6 apregoa a
universalizacdo da educacéo. Essa lei preconizagjgistemas de ensino devem assegurar
aos alunos curriculos, métodos, recursos e orggigsapara atender as suas necessidades
especificas. Com a LDB de 1996, a Educacédo Espesabu a ter um capitulo exclusivo —

o capitulo V —, apresentado em trés artigos quectatizam a modalidade de ensino:
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CAPITULO V
DA EDUCAGAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacéo especial, paefeidss desta Lei,
a modalidade de educacéo escolar, oferecida pnefahmente na
rede regular de ensino, para educandos portaderasatssidades
especiais.

§1° Haverd, quando necessario, servicasptéo especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial.

§2° O atendimento educacional sera feito em clagse®las ou
servicos especializados, sempre que, em funcdocdadicdes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sugraggo nas classes
comuns do ensino regular.

83° A oferta da educacao especial, dever congitatido Estado,
tem inicio na faixa etéria de zero a seis anosardera educacao
infantil.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandws ¢
necessidades especiais:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educatis e
organizacdo especificos, para atender as suas naigades;

Il — terminalidade especifica para aqueles quepnd@i@rem atingir
0 nivel exigido para a concluséo do ensino fundéahesm virtude
de suas deficiéncias, e acelera¢do para conclumenor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Il — professores com especializagdo adequada eeh miédio ou
superior, para atendimento especializado, bem qoofessores do
ensino regular capacitados para a integracdo dedsesandos nas
classes comuns;

IV — educacdo especial para o trabalho, visandaa efetiva
integracdo na vida em sociedade, inclusive condi@iequadas
para os que nao revelarem capacidade de inserc&oalbmho
competitivo, mediante articulagdo com os 6rgacdai afins, bem
como para aqueles que apresentam uma habilidadgi@upas
areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V — acesso igualitario aos beneficios dos programasais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel edsino
regular.

Art. 60. Os 6rgdos normativos dos sistemas de eresitabelecerédo
critérios de caracterizagdo das instituicbes peasadem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusimaeducacao
especial, para fins de apoio técnico e financedto poder publico.
Paragrafo UnicoO poder Publico adotard, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educdas com
necessidades especiais na prépria rede publica rdgu de
ensino, independentemente do apoio as instituicogsevistas
neste artigo.(BRASIL, 1996, p. 45,46, grifo meu)

Na sequéncia, o Decreto n° 3.298/99, que regulareemhtei n° 7.853/89, define e
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reafirma a Educacdo Especial como modalidade teasaly uma transversalidade também
enfocada nas Diretrizes Nacionais para a Educagp@ecial na Educacédo Basica.

O referido documento — Diretrizes Nacionais paEalacacao Especial na Educacgéo
Basica —, de 2001, (Parecer CNE/CBE n° 17/20019ttoRse como um importante
dispositivo legal que normatiza a Educacdo Espesiaderindo, naquele momento, a
atualizacdo das politicas publicas destinadas gssa modalidade da educacdo. No corpo
do seu texto, sdo destacadas agfes nos ambittisgsoltécnico-cientifico, pedagdgico e
administrativo.

O documento acima mencionado também apresesga indicadores de
operacionalizagdodas classes comuns, dos servicos de apoio espadtake das classes
especiais. Acerca do ultimo aspecto, é interessantatizar que o documento ainda
mantém a possibilidade de substituicdo do ensigulaepelo ensino especial.

Ainda no ano de 2001, a Lei n® 10.172/01 aprovdaad®Nacional de Educacéo,
apontando déficits referentes a oferta de matdqodaa alunos com deficiéncia nas classes
comuns do ensino regular, a formacdo docente, ssiddalade fisica e ao Atendimento
Educacional Especializado. Essa lei ainda destaeaoqgrande avan¢co que a educacgao
deveria produzir seria 0 da construcdo de uma &spoé garantisse o atendimento a
diversidade humana.

Parecendo assumir a perspectiva da educacdo wglwsiResolucdo n° 01/2002
(Conselho Nacional de Educacdo — CNE/CP), que @stab as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da EduBa&sica, define que as instituicoes
de ensino superior devem prever, em sua organizagéoular, formacdo docente que seja
voltada a diversidade e que contemple conhecinsatite as especificidades.

Impulsionando o debate sobre o ensino de LIBRAS=asino Braille, temos a Lei
n°® 10.432/02, que reconhece a Lingua BrasileiréSidais (LIBRAS), e a Portaria n°®
2678/2002 do Ministério da Educacdo (MEC), que agprdiretrizes e normas para uso,
ensino, producéo e difusao do sistema Braille.

Em 2003, no contexto do governo do presidente Indizio Lula da Silva, foi que a
discussao acerca dos principios da educacao malpsissou a ser ampliada por todo o

territério nacional, com a publicagdo, no mesmo, awPrograma “Educacao Inclusiva:
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direito & diversidade®® pelo MEC. Esse programa apresenta, como objetipticito, o
apoio a transformacdo dos sistemas de ensino etemss de ensino inclusivos,
promovendo formacdo de gestores e de professoresvigias ao acesso de todos a
escolarizacdo, com oferta de AEE e com a garariaakssibilidade. A dindmica do
projeto dissemina os conceitos e diretrizes da agiac inclusiva por meio da acdo de
municipios-polo, 0s quais atuam como multiplicadgrara outros municipios da sua area
de abrangéncia.

Brizolla (2007) considera que, no contexto histiypolitico da educacéo brasileira,
o Programa Educacéao Inclusiva: direito a diverstddestabeleceu sua proposta de mudanca
social de forma explicita, comprometendo-se comcfpios de justica e equidade social.

Em 2004, o Ministério Publico Federal publicou @ulmento “O acesso de alunos
com deficiéncia as escolas e classes comuns daegdlar’, com o objetivo de disseminar
0s conceitos e diretrizes mundiais para a inclusgdirmando o direito e os beneficios da
escolarizacdo de alunos com e sem deficiénciasimaas comuns do ensino regular.

Em 2006, o Brasil torna-se signatario da Conversgliwe os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, aprovada pela ONU. Essa convemrgiabelece que os Estados-Partes
devem assegurar um sistema de educacado inclusivdodos os niveis de ensino,
possibilitando ambientes que maximizem o desenv@nio académico e social
compativel com a meta da plena participa¢do eséoluE um documento que representa a

luta historica das pessoas com deficiéncia.

'8 Na atualidade, a SEESP foi extintapeos os seus programas e agdes, inclusive o Ediima Inclusiva
Direito a Diversidade, foram vinculados aSecretaria de Educacdo Continuada, Alfabetiz@aersidade

e Inclusdo (SECADI) em articulagdo com os sistedesnsino implementa politicas educacionais nasare
de alfabetizagdo e educacdo de jovens e adultasagib ambiental, educacdo em direitos humanos,
educacédo especial, do campo, escolar indigenaynajoidla e educacdo para as relacdes étnico-ra€lais.
objetivo da SECADI é o de contribuir para o desénmento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado
valorizagcdo das diferencas e da diversidade, a ggdmda educagéo inclusiva, dos direitos humands e
sustentabilidade socioambiental, visando a efdiivalg politicas publicas transversais e intersatorNesse
contexto,o programa Educacéo Inclusiva Direito a Diversidaddem sido conseguido pelas Secretarias de Educacao
dos municipios-polo por meio da apresentacao dadeano PAR e plano de trabalho por meio do SIMEC.
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Ao ratificar esse documento internacional, o0 Cesgp confirmou 0 compromisso
do Estado perante a comunidade internacional geeitas, obedecer e fazer cumprir as
obrigacOes previstas no documento. Assim, aposavaghio no Congresso e a publicacao
do Decreto 186/2008, o texto passou a ser incadpoia legislacdo brasileira com
equivaléncia de emenda constitucional, o que sggnifue todas as leis que contemplam os
direitos e demandas das pessoas com deficiéncaa&tese adequar ao seu conteudo, sob
pena de serem invalidadas por inconstitucionalidaBegundo Caiado (2009), a
originalidade desse documento € a de que foi eddlborom a participacdo de organizacdes
de pessoas com deficiéncia de varias partes doenund

Em 2007, entra em vigor o Fundo de Manutencao eriedvimento da Educacao
Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educ@EUNDEB), criado pela Emenda
Constitucional n°® 53/2006, o qual prevé a duplaatuhizacdo da matricula do aluno que se
encontra matriculado no ensino regular e que reaebAtendimento Educacional
Especializado em turno oposto ao de estudos.

Também neste ano, foi lancado pelo MEC o PlandDdsenvolvimento da
Educacéo (PDE), o qual merece maior atencéo pala@mplexidade. Vejamos: o PDE,
apresentado pelo Ministério da Educagéo em ab20@&, constitui-se em um conjunto de
52 ac¢desplgumas delas foram incorporadase outras foram sendo criadas. Tais acdes
encontram-se organizadas em quatro eixos, quasnsdiducacdo Basica, Educacao
Superior, Educacao Profissional e Tecnoldgica,faacédo e Educacdo Continuada.

Dentro desses eixos, as seguintes acdes foranmexadas, ora criadas: Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basieav&albrizacdo dos Profissionais da
Educacéo, Programa Nacional de Reestruturacdo esié@m de Equipamentos da Rede
Escolar Publica de Educacao Infantil — Prolnfan&iasino Fundamental de nove anos,
Provinha Brasil, Programas de Apoio ao Ensino Médliz para Todos, Educacenso,
Prova Brasil, PDE-Escola, Olimpiadas BrasileirasMiematica das Escolas Publicas,
Olimpiadas Brasileiras da Lingua Portuguesa Esodeveo Futuro, Mais Educacao,
Caminho da Escola, Programa Nacional de Apoio aosporte Escolar — Pnate, Programa
de Financiamento a aquisi¢do de Veiculos de Tratespscolar — Pro-escolar, Programa

Nacional de Informética na Educacdo — Proinfo, iBibta na Escola, Saude na Escola,
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Olhar Brasil, Educacdo Especial, Brasil Alfabet@ad’rograma Nacional do Livro
Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adulto®NLA, Programa Nacional de
Integracdo da Educacéo Profissional com a Eduddédma na Modalidade de Educacéo
de Educacdo de Jovens e Adultos — Proeja, Projavampo, Brasil Profissionalizado,
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e TecrledFET, Sistema Escola Técnica
Aberta do Brasil — E-TEC Brasil, Catadlogo Naciodak Cursos Técnicos, Catalogo dos
Cursos Superiores de Tecnologia, Piso Salarial dgidterio, Sistema Nacional de
Formacdo de Professores, Programa InstitucionaBalsas de Iniciacdo a Docéncia —
Pipid, Universidade Aberta do Brasil — UAB, Pradehento, Pro-funcionério, Expansao
do Ensino Superior, dentre outros.

Das acgOes previstas pelo PDE, para fins destelltigbdestaco alguns dos
direcionamentos dadosEaducacdo Especiglos quais parecem caminhar paralelamente a
discussao que atualmente vem sendo realizada aanérgue diz respeito a efetividade da
transversalidade da Educacéo Especial no ensintarefjlesse sentido, sdo apontados pelo
programa a utilizacdo e a ampliacdo dgalas de Recursos Multifuncionais com
equipamentos, mobiliarios e materiais pedagodgicegiddmente adaptados, além da
inducdo, por meio de recursos do Programa DinhBireto na Escola — PDDE &
implementacdo da acessibilidade arquitetonica sesas regulares.

E importante dizer que o PDE tem como grande daticu “O Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educac&dtue foi instituido pelo Decreto n°® 6.094, de 24 de
abril de 2007. Tal plano propde um novo regime dialoracdo, que busca articular a
atuacdo dos entes federados — Estados, Distriter&leé Municipios —, envolvendo,
primordialmente, a decisdo politica, a agdo técreca atendimento da demanda

educacional, visando a melhoria dos indicadoresamionais.

90 Programa Dinheiro Direto na Escola foi criadimgiramente com o nome de Programa de Manutencao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental, o quattiaado apenas no Ensino Fundamental. Mais tarde
passou a se chamar PDDE. Seu objetivo é o de pss&sténcia financeira em carater suplementar as
escolas publicas do ensino fundamental das redaduess, municipais e do Distrito Federal e as lasco
privadas de educacéo especial, mantidas por eesdaam fins lucrativos, registradas no ConselhdoNat

de Assisténcia Social como beneficentes de assiat@ocial, ou outras similares de atendimentotalies
gratuito ao publico.

“Em seu corpus, 28 diretrizes d&o forma e contetdn plano de metas concretas, efetivas, que coithpart
competéncias politicas técnicas e financeiras paraexecugdo de programas de manutencdo e
desenvolvimento da educagdo basica.A partir dadades Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, os estados e municipios elaboram seaecte®s Planos de A¢fes Articuladas — PAR.
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O tensionamento relativo ao programa/politica PRE tsido destacado por
Saviani (2007). Nessa producéo, o autor questionguee medida esse programa se revela
efetivamente capaz de enfrentar a questdo da gdelido ensino das escolas de educacéo
basica. Destaca Saviani (2007) que o PDE foi saudatho um plano que estaria focado
prioritariamente nos niveis de qualidade do ensmwoistrado em todas as escolas de
educacdo basica do Pais. O autor adverte sobrenas@&la ambicdo do “Plano”, que
agrega acdes que incidem sobre os mais variadestaspda educacdo em seus diversos
niveis e modalidades. Penso que a insercdo destapfes no contexto do PDE parece
evidenciar, por parte do governo, uma tentativarieulacdo dos diversos programas.

Dito isso, retomo a cronologia dos acontecimenttestacando, finalmente, a
publicacdo do documento Politica Nacional da EdimaEspecial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva, em 2008, documento a que m@seovespaco deste texto, um maior

destaque.

2.2.2 O Documente- Politica Nacional de Educacao Especial na Perspag da

Educacéo

E possivel dizer, neste caso, que o tepotitica, usado para a nomeacdo do
documentoPolitica Nacional de Educacao Especial na Perspaet da Educacéo pode
ser compreendido com o sentido de ‘um marco deémde’, um texto orientador. Sendo
um documento orientador, sistematiza cronologicéeneas producbes de normativas
anteriores, as quais tém validado a perspectiiasiva. Ou seja, embora 0 documento
tenha sido publicado em 2008, ele é resultado dpetdria histérica, apresentada
anteriormente no espaco deste capitulo; sendo ,assine-se, em um contexto, nos termos
batesonianos. Nesse sentido, observo que sua geddicse constitui em um marco para o
cenario da Educacgéo Especial.

Dessa forma, assumindo como ponto de partida areamgao de que o documento
Politica Nacional da Educacédo Especial na Perseda Educacao Inclusiva € um texto
orientador, é que tenho formulado o seguinte questhento: 0 movimento proposto tem

oferecido novos referenciais, novas formas parategretar o problema?
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Vejamos as tessituras dessa politica. Inicialmeelte,destaca, no corpo de seu
texto, os marcos legais que d&o sustentacdo a gteopNa sequéncia, apresenta um
diagnostico, realizado em nivel nacional, o quainég um aumento crescente do niumero
de alunos com algum tipo de deficiéncia matricudadm escolas comuns e em classes
regulares.

No processo de formulacdo do texto, um grupo dmlina, constituido pela Equipe
da Secretaria de Educacdo Espetiat MEC e por colaboradoré$ (professores,
pesquisadores de varias universidades publicasydisde estaduais), foi nomeado pela
portaria n® 555/2007, prorrogada pela portariad@7Z007.

Na tabela abaixo, na qual se encontra também mees® texto da politica, é
possivel perceber que, além do crescimento da aukari mencionado no paragrafo

anterior, houve uma estagnacao da educacao espatialespaco substitutivo.

ZClaudia Pereira Dutra - Secretaria de Educacdo Especi@audia MaffiniGriboski — Diretora de
Politicas de Educacgédo Especiaknise de Oliveira Alves -Coordenadora Geral de Articulagdo da Politica
de Inclusdo nos Sistemas de Enskatia Aparecida Marangon Barbosa —Coordenadora Geral da Politica
Pedagdgica da Educacgéo Especial.

22 Antdnio Carlos Nascimento Osério — UFMS, ClaudabBrto Baptista — UFRGS, Denise de Souza Fleith —
UNB, Eduardo José Manzini — UNESP, Maria Amélia Alda — UFSCAR, Maria Teresa EglerMantoan —

UNICAMP, Rita Vieira de Figueiredo — UFC, Ronice Mu Quadros — UFSC, Soraia Napoledo Freitas —
UFSM.
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Gréafico 1 — Matriculas ocorridas entre 1998 e 2006

Fonte: Revista Inclusao/MEC.

No contexto de seus objetivos, ou o0 que chdmadesenho do percursa referida
politica estabelece:

— transversalidade da educacédo especial desde agddumfantil até a
educacdao superior;

— atendimento educacional especializado;

— continuidade da escolariza¢do nos niveis maiséts/do ensino;

— formacéo de professores para o atendimento eduehespecializado
e demais profissionais da educac¢éo para a incessamar;

— participacao da familia e da comunidade;

— acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos ilobs e
equipamentos, nos transportes, na comunicacaoreia¢ao;

— articulacdo intersetorial na implementacdo dadtipas publicas.
(BRASIL, 2008).

O documento ainda define que asnos atendidospela Educagao Especial, com
fins de suplementacdo e complementacéo curricabw, ossujeitos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas hdidlades Enfatiza que pessoas com
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deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos dglpnazo, de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial; com transtornos globasdésenvolvimento sdo aquelas que
apresentam alteragcbes qualitativas das interag@gsisreciprocas e na comunicagado, um
repertorio de interesses e atividades restritogrestipado e repetitivo; com altas

habilidades/superdotacdo sdo as que demonstramc@btelevado em qualquer uma das
seguintes areas (isoladas ou combinadas): intale@oadémica, psicomotora, artistica e
de lideranca.

Essa politica reforca o entendimento da Educa¢pedzd como modalidade de
ensino especializada. Quando esse ensino se tradurondicdo de Atendimento
Educacional Especializado, deve ser oferecidoepeatialmente, no ensino regular. Tal
énfase pode ser considerada um avanco na efetidifiansversalidadeda educacao
especial.

Abaixo, apresento as diretrizes da Politica Nadioe Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva.

+ A educacéo especial € uma modalidade de ensspapassa todos os
niveis, etapas e modalidades [...].

+ O atendimento educacional especializado tem camgab identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e desibitidade que
eliminem as barreiras para a plena participacacatiows, considerando
suas necessidades especificas [...].

+ Dentre as atividades de atendimento educacism@calizado, sao
disponibilizados programas de enriquecimento auiaic o ensino de
linguagens e codigos especificos de comunicacdoinalizacdo e
tecnologia assistiva [...].

¢ O acesso a educacdo tem inicio na educacéo iinfaatqual se
desenvolvem as bases necessarias para a constluig@mhecimento e
desenvolvimento global do aluno [...].

+ Do nascimento aos trés anos, o atendimento edunedaspecializado
se expressa por meio de servicos de estimulac@ogareque objetivam
otimizar o processo de desenvolvimento e apreneinam interface com
0s servi¢cos de salde e assisténcia social [...].

+ Na interface da educacédo especial na educadégeira, do campo e
quilombola, deve assegurar que 0s recursos, senéca@tendimento
educacional especializado estejam presentes ngstqwopedagdgicos
construidos com base nas diferencas socioculteases grupos [...].

+ Na educacédo superior, a educacao especial seagfet meio de acdes
gue promovam 0 acesso, a permanéncia e a parficiplag alunos [...].

¢ Para o ingresso dos alunos surdos nas escolasnspra educacéo
bilingue (Lingua Portuguesa/Libras) desenvolve sinen escolar na
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Lingua Portuguesa e na lingua de sinais, 0 engndrijua Portuguesa
como segunda lingua na modalidade escrita paraoslsnrdos, os
servigos de tradutor/intérprete de Libras e LinBoguguesa e o ensino
da Libras para os demais alunos da escola [...].

+ O atendimento educacional especializado é rellizaediante a
atuacdo de profissionais com conhecimentos espesifio ensino da
Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesanndalidade escrita
como segunda lingua, do sistema Braille, do Sorpbn

+ A avaliacdo pedagogica como processo dinamicsidera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolrtmeéo aluno quanto
as possibilidades de aprendizagem futura, configilauma acao
pedagogica processual e formativa que analisaeng®sEnho do aluno em
relacdo ao seu progresso individual, prevalecendoawaliagdo os
aspectos qualitativos que indiqguem as intervengiedagdgicas do
professor [...].

¢+ Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar agéduespecial na
perspectiva da educacao inclusiva, disponibilizafuncdes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia-intérpretenb@mmo de monitor ou
cuidador dos alunos com necessidade de apoio ivakaees de higiene,
alimentacdo, locomocao, entre outras, que exijariliauconstante no
cotidiano escolar [...].

+ Para atuar na educacao especial, 0 professertéegomo base da sua
formacgéo, inicial e continuada, conhecimentos gguara o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da aredBRASIL, 2008).

Assim, a politicaorienta os sistemas de ensina elaborarem planos de educacao
em consonancia com as diretrizes propostas pelontergo, a priorizarem a inclusado de
criancas com deficiéncia e transtornos globais dsedvolvimento, a substituirem as
classes especiais pelas salas de recurso mulohaisi a desenvolverem trabalho
colaborativo reflexivo entre os professores e dsnm@ofissionais da educacdo e a
socializarem experiéncias educacionais, dentrasutdicagdes.

Concordo com Mantoan (2008, p. 29) quando ela ltasgae a grande novidade da
Politica Nacional da Educacdo Especial € marcacala comum como lugar preferencial
do Atendimento Educacional Especializado, segumdscpeve a Constituicdo de 1988. Ja
para Dutra (2008, p. 23), o que muda com essdqaoéita énfase no desenvolvimento dos
sistemas educacionais inclusivos, visto que a Hdac&special deve integrar a proposta
pedagdgica da escola. Nas palavras de Freitas,(B028), ha a necessidade de se repensar
a organizacao escolar nos niveis macro e micrdesdis, contemplando desde a gestdo no

sentido mais amplo do sistema de ensino e da easiEoiorganizacao da sala de aula.
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Tenho observado que, no campo das acdes efetivasgja, como “substancia
visivel da politica” (MULLER e SJREL, 2002 p. 14) — movimento que transcende ao texto
escrito — os aspectos de materializacdo da PolNmzional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva parecem estatdg inicialmente, as seguintes acgdes:
a énfase na matricula/presenca dos alunos comiéiel@ na escola comum, a
implementacdo do AEE em turno oposto ao de esta@tuno por meio dBrograma de
implantacdo das Salas de Recursos Multifunciongidem como o desenvolvimento de
parcerias, e o incentivo a formacdo por meidPdagrama de Formacgédo Continuada de
Professores na Educacéo Especial — Modalidade a fiscia, dentre outros.

Tenho inferido também que a atual conjuntura vempuisionando a
regulamentacdo do Atendimento Educacional Espeadd, o qual colabora para a
constituicdo da transversalidade da Educacédo Edpediambém o destaque que tem sido
dado ao espaco das Salas de Recursos Multifunsjaqae se situa como protagonista em

relacdo a esse atendimento. Nesse sentido, agreabaixo, um pouco dessa dinamica.

3.2.3 A Regulamentagcdao do Atendimento Educacional sBecializado e

centralidade das Salas de Recursos Multifuncionais

Apés a publicagdo do documento orientador — Palibacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva dvena producdo de Decretos,
Resolucgdes instituindo Diretrizes, além de PorsaeéaNotas Técnicas, que tiveram como
objetivo principal o de impulsionar o Atendimentdugacional Especializado, o qual,
como ja disse anteriormente, podera ocorrer tasgdnstituicdes especializadas quanto nas
Salas de Recurso Multifuncionais, sob a perspectiomplementar ou suplementar.
Abaixo, as normativas.

Em 17 de setembro de 2008, foi publicado o Deare®571, que destaca:

Art. 1° gque Unido prestara apoio técnico e financeircsigtemas
publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federdbs Municipios,
objetivando ampliar a oferta do atendimento educedi especializado
aos alunos com deficiéncia, transtornos globaisdésenvolvimento e
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altas habilidades ou superdotacao, matriculadasdepublica de ensino
regular; salienta:

§ 2 que o atendimento educacional especializado deve
integrar a proposta pedagdgicada escola, envolver a participacdo da
familia e ser realizado em articulagdo com as depwliticas publicas.

Art. 3> O Ministério da Educacdo prestard apoio técnico e
financeiro as seguintes agbes voltadas a oferta atemdimento
educacional especializado, entre outras que atendas objetivos
previstos neste Decreto:

Il - formagdo continuada de professores para o atendento
educacional especializado;

Il - formacéo de gestores, educadores e demais fissionais da
escola para a educacao inclusii@RASIL, 2008, grifo meu)

Em outubro de 2009, a Resolugdo CNE/CEB n° 04/2b@8tui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Eslmmi'm na Educacdo Bésica,

modalidade Educacéo Especial:

Art. 1° Para a implementacé@o do Decreto N° 6.5TB20s sistemas de
ensino devem matricular os alunos com deficiérncémstornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéalasses comuns
do ensino regulare no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionaiou em centros
de Atendimento Educacional Especializado da rede piica ou de
instituicdbes comunitarias, confessionais ou filanGpicas sem fins
lucrativos. (BRASIL, 2008 grifo meu)

No que se refere ao AEE oferecido nas Salas dersecmMultifuncionais, é
importante destacar que esses espagos vém setuwiadsticomo ambientes dotados de
equipamentos de informatica, mobilidarios e materiilaticos e pedagogicos para a oferta
do AEE na escola regular/comum.

Segundo consta no documerBala de Recursos Multifunciong®IEC, 2006), o
AEE deve ser uma acao dos sistemas de ensino palieeraa diversidade ao longo do
processo educativo. Constiparte diversificada do curriculdos alunos com necessidades
educacionais especiafs, organizado institucionalmente para apoiar, comptear e

suplementar os servicos educacionais comuns. Assimspacos especializadpsderao

% Termo apresentado no préprio documento.
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ser considerados locais pertencentes a escolaoqmiebuem para superar as dificuldades
de aprendizagem, bem como para proporcionar aag@er dos alunos com o0s
conhecimentos escolares e com 0s outros instrusierutiurais de mediacdo. Esses
espacos visam ainda ao desenvolvimento do pensantentonhecimento, da socializagcédo
e dos processos comunicativos construidos histoeinte.

Na atualidade, as salas tém sido viabilizadas o oo Programa de Implantacéo
das Salas de Recursos Multifuncionais, destinadcest®las das redes estaduais e
municipais de educacdo que tenham alunos com @ediei, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades e cujasctaisticas estejam registradas no
Censo Escolar MEC/INEP. Segundo informacdes presemo site do MEC/SEESP
(2012), a intencéo € a de atender com qualidad®slimcluidos matriculados nas classes
regulares do ensino comum. Com essa intencdo, assupapel no oferecimento de
equipamentos, mobiliarios e materiais didatico-gédiacos e de acessibilidade para a
organizacao das Salas de Recursos Multifunciolkmse programa vem sendo ‘captado’
pelos municipios de acordo com as demandas apadssnpelas Secretarias de Educacao
em cada PAR.

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursosifuvoionais tem

disponibilizado dois tipos de salas, a do Tipeela do Tipo f° as quais se diferenciam de

acordo o material que recebem.

*http://portal.mec.gov.br

% Sala de recursos Tipo | - N° de Ordem Especificabd. 02 Microcomputadores com gravador de CD,
leitor de DVD, 02. Estabilizadores, 03. Lupa Elatod, 04. Scanner, 05. Impressora laser, 06. Teadach
colmeia, 07. Mouse com entrada para acionador,A@&nador de pressdo, 09. Bandinha Ritmica, 10.
Domind, 11. Material Dourado, 12. Esquema Corpdr@al,Memdria de Numerais, 14. Tapete quebra-cabeca,
15. Software para comunicagdo alternativa, 16. I8ad0riativo, 17. Quebra-cabecas sobrepostos (seué
l6gica), 18. Dominé de animais em Lingua de Sink®s,Meméria de antdbnimos em Lingua de Sinais, 20.
Lupa manual, Lupa Conta - Fio Dobravel e Lupa dgua¢21. Dominé com Textura, 22. Plano Inclinado —
Estante para Leitura, 23. Mesa redonda, 24. Cadpaea computador, 25. Cadeiras para mesa red2@da,
Armaério de aco, 27. Mesa para computador, 28. Masaimpressora, 29. Quadro melaminico.

% salas de Recursos Tipo Il Obs,: sdo compostas peésmos materiais que a tipo | e os materiais que
seguem: N° de Ordem Especificacdo. 01 Impressa#leBr02. Maquina Braille, 03. Reglete de Mesa, 04
Punc¢édo, N° de Ordem Especificagdo, 05. SorobarG0ia. de Assinatura, 07. Globo Terrestre Adapt@8o,

Kit de Desenho Geométrico Adaptado, 09. Calculaddwaora, 10 Software para Produgdo de Desenhos
Gréficos e Téateis.
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Nos espacos das Salas de Recursos Multifunciodasem atuar profissionais
especializados na educacdo Especial/Inclusiva.eNssitido, o MEC estabelece parceria
com as redes para a formacao dos professores. r@enéxposto no site do MEC/SEESP,
desde o ano de 2005, vem ocorrendo uma expansdesdespacos em todo territdrio
nacional:

« de 2005 a 2006, 626 Salas de Recursos Multifaaggo foram
disponibilizadas;

« em 2007, 625 Salas de Recursos Multifuncionagpdtiibilizadas;
* em 2008, 4.300 Salas de recursos multifunciaigfgonibilizadas.

- em 2009 (ndo h& informacdes atuais no site)
(http://portal.mec.qgov.hr

No dia 9 de abril de 2010, foi publicada uma Notxnica — SEESP/GAB/n°
9/2010, orientando para a Organizacdo de CentrosAmdimento Educacional
Especializado.

Em novembro de 2011, houve a publicacdo do Dectddl, seguido da Nota
Técnica n° 62. Esses dispositivos reafirmam os sppEstos anteriores acerca do
Atendimento Educacional Especializado, aquelesopodesde o ano de 2008, e tratam
ainda sobre o financiamento por meio do FUNDEB.V@amser recursiva e lembrar que a
Emenda Constitucional n°® 53/2006, que cria o furmteyé a dupla contabilizacdo da
matricula do aluno que se encontra matriculadonsine regular e que recebe o AEE em

turno oposto ao de estudos, aspecto jA menciorexie astudo.

3. 3 CRUZANDO OS FIOS

Para finalizar, gostaria de ressaltar que tentdizar, no espaco deste capitulo, um
movimento que posso chamar de retomada do prodessonstrucdo das concepcdes de
direito, cidadania e direito a educacdo, bem comoefeitos desse processo para 0S
direcionamentos da politica de Educacéo EspeciBlrasil.

Com auxilio da cronologia da documentacao legatlepdestacar os complexos
processos vividos por essa area. A reflexdo pdissibme compreender que a perspectiva

inclusiva vem conferindo outros desenhos a essaldade de educacdo. Nesse espaco
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temporal, destacam-se duas importantes produc@esbDimetrizes Nacionais para a
Educacgédo Especial na Basica (de 2001) e o docuntaifica Nacional de Educacédo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusivaqd8)2Essas Normativas, além de darem
énfase a transversalidade da Educacdo Especialjsimpam o processo de constituicdo
Legal do Atendimento Educacional Especializado.ef, se tratando do Atendimento
Educacional Especializado, é possivel notar a érdas vem sendo dada aos espagos das
Salas de Recursos Multifuncionais.

Essas salas parecem assumir a preferéncia nosodas®ntos politicos, sendo
caracterizadas como um espagco que devera ser impledo nas escolas comuns e
publicas de todo o Pais, oferecendo atendimentecesdizado, em turno oposto ao de
estudo do aluno com deficiéncia, com fins de complgacdo e suplementacdo dos
estudos, contribuindo, assim, para a permanénssedgupo de alunos nessa instituicao.

Identifico avangos no sentido da garantia do dirait acesso e a permanéncia na
escola comum e publica dos sujeitos com deficiér@antudo, esses avancos ainda séo
parciais se considerarmos as disparidades das egbambito nacional, devido as enormes
desigualdades regionais, estaduais e municipaisepi@s no Brasil, um pais com
dimensdes continentais. O aspecto ligado a orgginzastrutural de nosso Pais (em entes
federados), garantida pela Constituicdo de 1988 pessibilitado aos estados e municipios
o desenvolvimento de politicas educacionais ‘peg® a captacdo de suas demandas, bem
como adesao voluntaria aos programas do Ministai&ducacéo; caracteristicas que se
encontram imbricadas, alinhadas ao processo daicaodlas politicas.

Pensando nesses aspectos é que, na terceiradpst@eestudo busco analisar um
pouco do contexto da Rede Municipal de Vitoria dendliista, abrindo campos de debate,
0s quais sinalizam a importancia de se compreemaeunicipio como um ente federado,
sinalizando as possibilidades de interpretacdootitiga mediadas pelas caracteristicas do

contexto.
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[l PARTE
O CONTEXTO DA PESQUISA

Do diario da pesquisadora:

(06/11) Estou no contexto da pratica e, humanamentento descrevé-
lo. Quero perceber o sabor, o cheiro, esse tempegue nasce nas
contradicdes, nos conflitos... Percebo s6 as ‘difarcas’, conforme
Bateson (1986). Recorro as normativas, aos documestproduzidos
pela prépria rede. Sdo producdes e acBes que dizeias politicas
locais e do dialogo que vem sendo estabelecido enww global e o

local...
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3 A REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE VITORIA DA CONQUI STA (BA):

DIALOGOS ENTRE O GLOBAL E O LOCAL
i e i X WA \

Na segunda parte deste estudo, busquei analisar o
percurso da Politica Nacional da Educacdo Espeai#derspectiva da Educacéo Inclusiva.
Neste momento que ora inicio, realizo um movimetgotentativa de compreensao do
municipio como um ente federado, destacando aincarglexa relacdo que ha entre o
local e o global. Para tanto, descrevo o contdgtpesquisa, a Rede Municipal Educacéo
de Vitdria da Conquista. Segundo Bateson, o conmtesta ligado a outra nocao indefinida

chamada ‘significado’, em que as palavras e assagamham sentido, contornos. E
continua:

O que acontece quando, por exemplo, vou a um m@istnfreudiano?
Eu entro e crio alguma coisa que chamaremos unextontue &, pelo
menos simbolicamente (como pedaco do mundo daasiddimitado e
isolado pelo fechar da porta. A geografia da salgaita € usada como

uma representacdo de uma mensagem estranha, n&éafipeo
(BATESON, 1986, p. 23).

Com a intencéo de dar ‘pistas’ acerca da Rede Matide Educacédo de Vitéria da
Conquista € que este item do estudo se encontaairaglo da seguinte forma: a principio,
trato de aspectos mais globais, ou seja, anungiorels conjecturas que tornam possivel a
compreensdo do municipio como um ente federadododagnfase aos aspectos
educacionais; em um segundo momento, apresentoarakteristicas do municipio,
anunciando os cenarios da rede de ensino e enfmeapdlitica de organizacdo curricular
por ciclos.
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3.1 COMPREENDENDO O MUNICIPIO COMO UM ENTE FEDERADO

Compreender um municipio como um ente federadoiéaplestaca-lo como parte
da federacdo e também analisd-lo em termos de unshia administrativa. E, em se
tratando de uma divisdo administrativa, € precmlarfacerca da descentralizacdo de
poderes. Segundo Farenzena (2006), falar em deslczatdo, no Brasil, é tratar de
descentralizacdo em um Estado federativo, no qualéha inclusdo dos municipios como
componentes da “arquitetura” da federacgao.

Observo que, com base nesses aspectos, muitaape&sose referido a questao do
‘poder local’, ja que o municipio passou a ter unpartante papel tanto na producao
quanto na implementacédo de politicas publicas.

E importante reconhecer que, desde o século XIXPafs vem adotando o
federalismo, todavia houve sempre um tipo de teesfi@ poder central e local no que diz
respeito aos direcionamentos das politicas. Redesse do rétulo centralizacdo e
descentralizac&o, as dinamicas e embates entre pexlgal e poder local marcam, com
efeito, a histdria das politicas publicas, e agstaco os direcionamentos das politicas
educacionais no Brasil (VIEIRA, 2011).

Ao analisar um periodo mais recente, jA no contdat@bertura democrética, na
década de 1980, tempo histérico posterior ao dalaia militaf’, observo a énfase dada ao
tema da descentralizacdo. Percebo que os movimemqgsol da reorganizacdo das bases
federativas, associadas aos ideérios de redenmgati do Estado, que permearam o Pais,
em fins de 1970 e por toda a década de 1980, caaperpara que a descentralizacdo
entrasse na agenda da politica como parte datégsisaque visavam a romper com as

relacdes de poder interestatais consolidadas nelmadtoritario-burocréatico de Estado.

%"periodo militar, momento histérico no qual os m&rans de representacdo politica de controle dos
sistemas de segurancga regionais, de centralizés@gal € de proliferacdo de agéncias federais nizsl@s
deram novo formato a federagdo, com menor autondasanunicipios e, principalmente, dos estadogoent
entes da Federacdo, em relacdo a Unido.
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Segundo Farenzena (2006, p. 59), no periodo dsi¢eendemocratica, o pleito pela
descentralizacdo inseriu-se na luta maior pela detipacdo da sociedade, quer dizer,
pelo ideé&rio de aumento da participacéo sociahchiida a assungédo de maior autonomia e
poder de decisédo pelos estados e municipios. Aiedando essa estudiosa, no terreno das
politicas sociais, esse ideario também se manifesbabojo da critica ao padréo decisoério
autoritario dos governos militares e em sua inefecda reducdo das desigualdades sociais.

Para Gerschman e Vianna (1997), a década de 139@rasil, poderia se
caracterizar pelo desafio de consolidar a demaxrapds um longo periodo de
autoritarismo e uma transicdo a democracia quasext&nsa no tempo como o regime que
a sucedeu. As estudiosas ainda argumentam quesalidagéo da democracia tornou-se
uma tarefa ardua e complexa. Salientam ainda qregione autoritario deixou marcas
profundas ao conformar uma cultura politica e tmsibnal distante da participacdo e
intervencdo cidada. Este ultimo aspecto parececianua complexidade que envolve o que
tenho chamado de movimento de construcédo das Gedagemocraticas’ no que se refere
aos movimentos de descentralizagao.

Acredito ser valido explicar que a descentralizag#@on termo usado para descrever
formas organizativas, processos ou circunstanciagndiversos. Farenzena (2006, p.51)
explica, com base em Lobo (1990), a existéncia tos casos de descentralizacdo no
contexto brasileiro:

O primeiro caso é a proliferacdo de empresas afhlgociedades
de economia mista e autarquias que compdem um quoderoso a
margem do controle do Estado central. [A.]segunda refere-se as
relacdes intergovernamentais. Os estados e muniapi brasileiros
revelam acentuada dependéncia financeira e técnicadministrativa
em relacdo ao governo central, e o0 que se coloanmtdo, é a
redefinicdo dos encargos governamentais que se ape@tam como
redes paralelas e superpostas, com identificacdo ad®mpeténcias,
dispersdo de recursos e esfor¢os e dificuldade desponsabiliza¢éo
dos entes publicos pela ma prestacdo ou inexistémale servicosA
terceira vertente da descentralizagéo refere-smnaféréncia das funcoes
do setor estatal para o setor privado [...] (FARENZA, 2006, p.51, grifo
meu).

Neste estudo, quando faco referéncia a desceagabz assumo o entendimento
mencionado acima acerca das relagfes intergoventaisieas quais tém se configurado de
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uma maneira complexa em nosso Pais, sendo, poisstitaddas pelo bindmio
dependéncia/autonomia. Pergunto-me: qual o megdeoturso explicativo tendo como
foco a descentralizagcdo no ambito das politicasadonais?

Vejamos: objetivando realizar um movimento de caapsdo da relacdo entre o
local e o global, ou seja, 0 municipio como um datlerado e os efeitos dessa forma de
organizacao para o processo de implementacédo diisgsoeducacionais, € que assumo,
como ponto de partida, a Constituicdo de 1988. AaCldlagna, ao dar énfase ao regime
federalista, ou seja, ao Estado Federal, como falenarganizacéo politico-administrativa,
gerou a descentralizacdo do poder e a reparticiompeténcias entre a Unido, Estados-
membros, Distrito Federal e Municipios, ja que #&oipartir dela que o processo de
constituicdo dos municipios como entes federadodia@@a maior destaque. Em termos
praticos, o novo ordenamento juridico, ao normat@aistema de cooperacdo entre 0s
entes federados, gerou uma maior responsabiliztigéta dos estados e dos municipios no
gue tange &aptacdo de suas proprias demandas, ao monitoramente gastos e a
inspecdo do cumprimento das metas federais e/ou &dtiais estabelecidas, agora, n&o
unicamente pelo poder publico local, mas tambéna p&h da responsabilizacdo da
sociedade civil.

No campo educacional, 4 DB n° 9394/96, em conformidade com a Constituinte
de 1988, estabelece o regime de colaboracdo estemtes federados no que se refere a
oferta do ensino. Assim, estabelece que ao muaicigihe a organizagdo e a gestdo dos
anos iniciais de escolarizacdo, sendo de sua reapitiidade “oferecer a educacéo infantil
em creches e pré-escolas, e, com prioridade, aehaidamental” (LDB n°® 9.394/96, Art.
11°, V). Aos Estados, por sua vez, compete “asaeguensino fundamental e oferecer,
com prioridade, o0 ensino médio” (LDB n° 9.394/96t. A0°, VI).

As orientacdes presentes na LDB, no que tange gimeede colaboracéo, e que
implica, portanto, a descentralizacdo das acoemnfeendo somadas a outras, que, por sua
vez, contribuiram para que fosse dado destaquéeenais municipios, ou seja, ao local
na assuncdo de novas responsabilidades. Essedoaspéo resumidos por meio das

palavras de Vieira (2011, p.6):
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Se no passado o papel das diferentes esferasdiw pablico deixou
margem a davidas e, consequentemente, a multigkrpietacdes sobre o
papel das instancias locais, com o0 advento da Ddpédb de 1988 e da
legislacdo educacional que a regulamentou, tahcdin mudou. Com a
Emenda Constitucional n® 14/96, a Lei de Diretred¥ases da Educacgéo
Nacional (LDB), (Lei n°® 9394/96) e a Lei n°. 9424l/Que instituiu o
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensinaldmantal e de
Valorizacdo do Magistério (FUNDEF), cria-se a basklica sobre a qual
se fortalecem os alicerces dmoder local no campo educacional
(VIEIRA, 2011, p.6 grifo meu)

Com o objetivo de acrescentar aspectos a anébdieada por Vieira, ressalto que,
no campo das ‘substancias visiveis’ (MULLER E SUREQ02), é possivel ainda destacar
alguns aspectos, relacionados tanto a criacdo ddoFde Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magss{@WNDEF), que posteriormente foi
substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvohtimea Educacdo Basica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educacédo (FUNDER)anto a criagdo e implantacédo do
PAR. Percebo que tais aspectos tém favorecido ou ib@pulsionado o sistema de
cooperagdo. Sobre essas acoes, faco, abaixenadgconsideracdekembro, porém,
gue ndo me aprofundo na discussao, ja que esseseatps ndo representam o foco
deste estudo, mas compdem o processo explicativo.

O processo de criacéo e de implantacdo do FUNDERle FUNDEB?*

OFUNDEF e o FUNDEB séo fundos de natureza contabeisstituidos com
recursos provenientes das trés esferas de govEpueral, Estadual e Municipal. A
arrecadacao e a distribuicdo dos recursos quentaforsdo realizadas pela Unido e pelos
Estados. Assim, os créditos dos recursos sdo adalzautomaticamente em favor dos
Estados e dos Municipios de forma igualitaria, t@®e no nimero de alunos.

Nesse sentido, no caso dos fundos, a Unido patid@ composicdo e da
distribuicdo dos recursos; os Estados participamca@posicdo, da distribuicdo, do
recebimento e da aplicagéo final dos recursos; wsidépios participam da composicdo, do

recebimento e da aplicacéao final dos recursos.

ZInformagdes obtidas no site: (http:/portal.mec.hov
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Ha, contudo, diferencas entre os fundos FUNDEF &IBEB que merecem ser
ressaltadas: a Emenda Constitucional n°® 14/96 criBUNDEF, o qual vigorou até 2006.
Tal fundo objetivou assegurar recursos apenasgeamaino fundamentajde acordo com o
numero de alunos matriculados por rede publicadesi e municipal), e explicitou as
responsabilidades dos entes federados na oferedueacdo, comprometendo tanto os
Estados quanto os Municipios na oferta de ensimdafimental.

Em substituicdo ao FUNDEF, em dezembro de 2006Gnanda Constitucional n®
53/06 criou 0 FUNDEB. O FUNDEB tem como objetivinpipal oatendimento a toda
a educagédo basicada creche ao ensino médio, proporcionando uma distribuicdo dos
investimentos em educac¢do. Esta em vigor desdérgade 2007 e devera se estender,
conforme seu planejamento inicial, até 2020. Umdestaques anunciados por esse fundo,
para a valorizacdo dos profissionais da educagéerae combater a falta de professores e
funcionarios nas escolas, foi a referéncia aossmstariais, tanto para os profissionais da
educacao da escola publica quanto para os profasido magistério publico da educacao
béasica.

Apds essa explanacdo acerca da criacao desses fypadso para a segunda acéo,

gue € a da criacao dddano de Acdes Articuladas (PAR), lancado em 2007.

Plano de Acbes Articuladas (PARY

O PAR propde um novo regime delaboracédq buscando articular a atuagédo dos
entes federados — Estados, Distrito Federal e Nping&—, envolvendo, primordialmente, a
decisdo politica, a acdo técnica e o atendimentalataanda educacional, visando a
melhoria dos indicadores educacionais, aspectaaniiciados na segunda parte desta
pesquisa. Contudo, acredito que, neste momengirspprtante retoma-los.

Vejamos: os Planos e as Ac¢les Articuladas sédmmadbs pelos estados e pelos
municipios a partir da adesédo ao Plano de Metasp@onisso Todos pela Educagéo. Para
auxiliar na elaboracdo do PAR, o Ministério da Eddm passou a oferecer o sistema

chamado de SIMEC — Mddulo PAR Plano de Metas egnaido aos sistemas, que pode ser

% Dados obtidos no site: (http:/portal.mec.gok.Begundo informagées coletadas nesse site do MEGS
0s 26 estados, o Distrito Federal e os 5.56] mpigisiassinaram o Termo de adesdo ao Plano de Bietas
Compromisso Todos pela Educacgéo. (Disponivel em wvew.gov.br. Acesso em 20 de maio de 2010).
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acessado de qualquer computador conectado a int€omo instrumento de referéncia de
identificagdo dos municipios, 0 MEC conta com ddadie Desenvolvimento da Educacg&o
Béasica — IDEB, que é um indicador calculado conelras dados de rendimento do fluxo
escolar e do desempenho dos alunos nos examesaiacio

De acordo, com o Decreto n° 6.094, em seu arcdsfa ente federativo que adere
ao Plano de Metas “Compromisso Todos pela Educac&oforma voluntaria, assume a
responsabilidade de promover a melhoria da quadidied educacdo bésica. E necessario
também ressaltar que esse Decreto define e odentganizacdo de Comités — Nacional e
Local:

Art. 6° Sera instituidoo Comité Nacional do Compromisso
Todos pela Educagédo, incumbido de colaborar conermulacdo de
estratégias de mobilizacdo social pela melhoriguddidade da educacéo
basica, que subsidiardo a atuacédo dos agentesgsiblprivados.

XXVIII - organizar um Comité Local do Compromissp com
representantes das associacbes de empresariahaddres, sociedade
civil, Ministério Publico, Conselho Tutelar e dieigtes do sistema
educacional publico, encarregado da mobilizacdosadciedade e do
acompanhamento das metas de evolu¢éo do IDEB [(B2@6i7).

Com base no que foi apresentado aqui, percebo ajseatdes — criagdo dos
referidos fundos e do PAR — vém impulsionando @gsso de descentralizacdo no que se
refere a transferéncia de encargos para os estaghosicipios. Esse movimento, por um
lado, tem possibilitado um tipo de protagonismoattpimas prefeituras na condugéo de
suas politicas educacionais locais. Porém, enaguargem, vem sobrecarregando estes
entes federados com mais fungdes. Outro aspe@orassaltado refere-se ao novo tipo de
relacdo que vem sendo tecida entre o governo aingipios, de forma especifica, entre as
redes municipais: a relacdo tem sido direta. Es8esaspectos que comecaram a aparecer
guando iniciei o movimento de aproximacdo com ovensio de pesquisa. Assim, passo
para o segundo momento deste capitulo, no quaseeas caracteristicas do Municipio
estudado, dando énfase aos cenarios da Rede MalnigpEnsino. Nesse sentido, busco

relatar as caracteristicas da rede ligadas a f@onde professores, a matricula de alunos, a
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acao dos fundos, as demandas presentes no PARdl@ralde descrever a politica local de
organizacao curricular por ciclos que tem esta@sente na rede desde 1998. A descricao
sobre tais aspectos se fundamenta na premissades garacteristicas locais influenciam o

processo de implementacao de politicas.

32 O MUNICIPIO DE VITORIA DA CONQUISTA: UMA ‘JANEA’
INTERPRETATIVA

E possivel situar geograficamente o municfiie Vitéria da Conquista na regido
sudoeste do estado da Bahia.Atualmente, possuiden732 km?2, segundo dados do
Instituto Brasileiro de Geografia e EstatisticaGB) de 2011, e conta com uma populagéo
de 306.378 habitantes, considerada a terceira rogade do estado e também do interior
da Regido Nordeste. Possui um dos PIBs que massecrea regido citada. O indice de
Desenvolvimento Econémico subiu do 11° lugar n&irgnbaiano, em 1996, e, para o 9°
lugar, em 2000. O indice de Desenvolvimento Scsisdiu do 24° para o 6° lugar. Do

mesmo modo, o indice de Desenvolvimento Humano—f@tdo 30° lugar, em 1991,para

ASPECTOS HISTORICOS -O territério onde hoje est@aliaado o municipio de Vitéria da Conquista foi
habitado pelos povos indigen&®ngoids, subgrupo Camacés, Ymborés (ou Aimorégjremenor escala,
pelos Pataxds. Os aldeamentos se espalhavam poextemsa faixa conhecida como Sertdo da Ressaga, qu
vai das margens do alto Rio Pardo até o médio BsoQ@bntas. Juridicamente, o Municipio de Vitéria da
Conquista esteve ligado a Minas do Rio Pardo. Repan 1842, ficou sob a jurisdicio da Comarca de
Nazaré. Por meio do Decreto n.° 1.392 de 26 déadbri854, passou a termo anexo a Comarca de Magaca
posteriormente, a Comarca de Santo Antdnio da Ratual Condeulba), até 1882, quando se transfoemou
Comarca. Até a década de 1940, a base econémicmigipio fundava-se na pecuaria extensiva. A parti
dai, a estrutura econdmica e social entraria ermovo estagio voltado para o comércio, o qual passou
ocupar um lugar de grande destaque na economib Erafungdo da abertura da estrada Rio-Bahia l(atua
BR-116) e da estrada Ilhéus-Lapa, o municipio potegrar-se as outras regides do estado e ao testan
pais. A partir do final dos anos 1980, o municigialcou sua caracteristica de polo de servicostaue da
Bahia, pois houve a expansdo da educacdo, da eedalle e do comércio, fato que elevou a cidade a
condi¢cdo de terceira economia do interior baiareralelamente, houve também a expansdo da lavoura
cafeeira e do polo industrial. Este Ultimo exparsBucom a criacdo do Centro Industrial dos Ymborés,
destacando-se o Grupo Marinho de Andrade (Teil\afg Coca-Cola, Dilly Calgados, Umbro, Kappa,
BahiaFarma, Café Marata, dentre out@sino de 2007 foi considerado o marco inicial denawvo ciclo na
agricultura regional, fundamentado no plantio deaede-aglcar para a producado, sobretudo, de etanol,
plantio de eucalipto, destinado a producdo de capeé&a a industria siderirgica do norte de MinamiSe
Acima de tudo, em se tratando da agricultura, adgadestaque de cidade é a producdo e a expodacao
café.
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18° lugar, em 2000. Dessa forma, demonstra ser cidemle que possui um dos 20
melhores IDHs baiand®.

O setor educacional é constituido pelas seguimguicoes: duas universidades
publicas (uma estadual e outra federal), quatroldades particulares, um Instituto Federal
de Ciéncias e Tecnologias, 60 escolas na Redeuastad?00 escolas na Rede Municipal
(41 escolas estédo situadas na zona urbana e 1l4éssélas isoladas na zona rural e 20

creches municipais e conveniadas).

3.2.1. A Rede Municipal de Educacao como ‘cenariola pesquisa

A Rede Municipal de Educacéo de Vitoria da Conqugissui, atualmente, 1.783
professores. Dentre esses, 654 possuem formacaévehsuperior, restando, portanto, 579
sem essa formacgédo. De acordo com dados obtido$Npeleo de Administracdo Pessoal da
Secretaria Municipal de Educacdo — SMED, o niumergpmbfessores com formacdo em
nivel superior vem sendo ampliado desde o ano @d2.20

Nas tabelas ilustradas a seguir, apresento de feint&ica o processo de ampliacdo
da formacédo dos professores, a distribuicdo doopesso nimero de cursos de formacao

gue vém sendo oferecidos.

Tabela 1-Formacao dos Professores da Rede Municipal de Vita da Conquista - BA

31No ano de 2006, foi publicada uma relacéo dos nfpini baianos.Nessa publicacéo, foi destacado tanto
indice populacional desses quanto o IDH; na opittute, 0 Municipio de Vitéria da Conquista aprésesn
um IDH de 0,709.

(http://www.seagri.ba.gov.br/populacao_idh_teridsipdf)
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Ano/nivel de Efetivos Contratados

formacdo Leigo Magistério Superior Total MagistérioSuperior Total  Total

geral
2002 19 864 281 1164 239 79 318 1482
2003 16 809 300 1125 373 106 479 1604
2004 16 781 300 1097 388 142 5830 1627
2005 15 821 509 1345 225 102 327 1672
2006 15 747 543 1305 132 82 214 1519
2007 14 683 600 1297 191 87 278 1575
2008 14 643 615 1272 294 114 408 1680
2009 13 579 654 1246 128 138 266 1512

Tabela 2-Numero de Professores Contemplados pelo Incentivo Formagédo da Rede

Municipal de Vitéria da Conquista - BA

Ano Mudanca de nivel Titulacdo  Pds-graduacéo
2008 116 187 32
2009 154 256 41
2010 114 100 124
2011 27 70 42
Total 411 613 239
Total geral 1269
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Tabela 3 — Distribuicdo do Pessoal em Cargos Ligasl@ Gestao Escolar

Distribuicdo do grupo Anos
gestor 2008 2009 2010 2011
Diretores 75 76 76 73
Vice-diretores 62 69 79 81
Secretérios 55 75 78 78
Coordenadores 103 103

Tabela 4 Cursos de Formacgéo Oferecidos no Ano de 2010 e Nino@le Participantes

Cursos Participantes
Pro-gestéo Pré-infantil 320
Gestéo Dire¢éo 188
Educacéo Inclusiva 120
Coordenacéo 129
LIBRAS/Direitos Humanos 45
O gue se aprende com o cinema/Leituracéo 196
PROLER 150
PROINFO 330
Total 1.478
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O numero de alunos matriculados

Segundo dados fornecidos pelo INEP, até os an@6@# 2010 e 2011, a matricula

dos alunos encontrava-se distribuida da seguinteafo

4000

3500

3000

2500+

2000 O Creche

B Pré-escolar

1500+

1000+

Numero de matriculas

NN NN N NN

500+

2009 2010 2011

Anos

Figura 1 -Total de matriculas no ensino infantili na Rede Murdipal de Ensino de

Vitoria da Conquista
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Figura 2 -Total de matriculas no ensino fundamental na Rede Whicipal de Ensino de

Vitéria da Conquista

Fonte: Inep/Censo Escolar — 2010 e 2011.

A organizagéo da Secretaria Municipal de Educa¢&MED)

A SMED de Vitéria da Conquista é composta pelosisdgs nucleos:
1) Nucleo de Administracdo — responsavel pela docusgéntescolar;
2) Nucleo Pedagdgico — coordena e supervisiona atassco
3) Nucleo de Inclusdo — proporciona capacitacdo dadfegsores em assuntos
referentes ao processo de inclusdo escolar e ®ragoio técnico as escolas nas
questdes ligadas a alunos com dificuldades de dizegem;
4) Nucleo de Diversidade — assessora os professoneigipais que estdo trabalhando
com a disciplina “Literatura e cultura afro-brasaé;
5) Nicleo de Artes — responsavel pelo projeto arte@gis” nas escolas de zona
urbana.

32 A Secretaria de Educacdo tem promovido, desdeoadar2006, o projeto Arte-Educacdo nas escolas da
Zona Urbana que trabalham com Ciclos | e Il. A 8&xia objetiva, com esse projeto, o trabalho cem a
vérias linguagens artisticas, tais como teatresaltasticas, danca, muasica, xadrez e jogos edasati
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As caracteristicas do Plano de Ac¢fes ArticuladaPARda Rede Municipal de

Educacéo

Em relacdo ao PAR, podemos perceberseguintes dimensfes/demandas do

municipio:

— qualificar conselheiros escolares e técnicos dalSME

— elaborar projeto de Lei instituindo o Plano Munatige Educacéao;

— elaborar planos de formagéo dos professores qgaenan creches, pré-escolas
e ensino fundamental (anos iniciais e finais);

— oferecer curso de formacdo em nivel superior pesBegsores que atuam nas
creches e pré-escolas;

— viabilizar a formacéo de técnicos da equipe pedagog elaborar plano de
formacao continuada para professores que trabatlafducacao Especial, nos
anos finais e iniciais do ensino fundamental e edocacdo no campo;

— oferecer cursos de formacéao para profissionai®kéce de apoio das escolas;

— adequar as escolas para receberem os laboratérinfoomatica;

— adequar as escolas para receberem os laboratérméntia;

— implementar Salas de Recursos Multifuncionais (par&ducacao Especial)
nas escolas da Rede, com matricula de alunos conficiéncia;

- realizar levantamento da situacéo escolar, inadtusas escolas indigenas;

— elaborar plano plurianual para adequacdo dos espagoescolares para as
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzigda

— implantar um programa de conexdo para as escolas laboratério de
informética;

— elaborar plano plurianual para adequacéo de quddrasportes;

— adequar as instalacdes gerais para 0 ensino naassc

— elaborar plano plurianual para adequacéo das esgata acesso a internet;

- implementar salas de video com materiais didatitoalizados nas escolas da
rede.
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No tocante aos Programas solicitados em atendimasta@lemandas — acgbes

desenvolvidas em parcerias com o0 MEC —, é possitag]

— Programa Nacional de Fortalecimento dos Consellsmol&res (assisténcia
técnica do MEC);

— Programa Nacional de Acompanhamento e Avaliaca®®NB e dos Planos
Decenais Correspondentes (assisténcia técnica d&);ME

- UAB - Universidade Aberta do Brasil (assisténceaniéa do MEC);

- Programa Escola Ativa (MEC/SECAD) (assisténciaittecdo MEC);

— QUILOMBOLA - formacéao continuada (assisténcia téardo MEC);

- CAMPO - formacéao continuada (assisténcia técnicslEg);

— Profuncionéario — Curso Técnico de formagéo paréupnsionarios (assisténcia
técnica do MEC);

— LSE - Levantamento Situacdo Escolar (assisténcnct® do MEC);

- Proinfo — Programa Nacional de Tecnologia Educadiassisténcia técnica do
MEC);

— Laboratdrio de Ciéncias — SEED (assisténcia teaudslEC);

- Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multihcionais
(assisténcia técnica do MEC);

- Programa de Formacao Continuada Midias na Educagéo.

Busquei, para fins deste estudo, destacar em oegst demandas e acdes
apresentadas no PAR para a Educacédo Especial. dd@@ndas, destaco aquela ligada a
implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionaigpéra Educacdo Especial) nas
escolas da rede, com matricula de alunos com deéiocia, que foi atendida pelo
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multificionais (assisténcia técnica
do MEC).
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A presenca do Fundo de Manutencédo e DesenvolvimetdaoEducacédo Bésica e

de Valorizagéo dos Profissionais da Educacéo (FUNBE

Continuando o processo descritivo dos aspectosuducipio, passo para os dados

do FUNDEB, no contexto da rede, apresentados batatabaixo:

Tabela 5 — FUNDEB

FUNDEB RECURSOS COMPLEMENTACAO DA TOTAL
PROPRIOS UNIAO
2010 R$ 19.954.831,45 R$ 40.551.910,21 R$60.50684

Tabela 6 —Aplicacdo do FUNDEB no salério

ANO PESSOAL %
2009 R$ 39.592.979,58 82,59
2010 R$ 50.457.808,75 84,86

Tabela 7 — Receita FUNDEB

Receita das despesas de pessnaelacao a receita corrente liquida

(Limite Prudenci&l,3% / Limite Legal 54%)
Ano 2009 2010

% 53 R$53,21
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Tabela 8 — Despesas com transporte

ANO REPASSE DO PENAT  RECURSO PROPRIO TOTAL
2009 R$ 512.846,64 R$ 3.500.000.00 R$ 4.012.846,64
2010 R$ 751.402,90 R$ 3.893.017,50 R$ 4.641.481,29

Finalizada a apresentacdo dos dados, € necessdlremtay que, durante o
transcorrer desta pesquisa, muitos foram os mome@et@isita a SMED com o objetivo de
obter informacgdes acerca dano Municipal de Educacdo Como resposta as minhas
buscas, recebia sempre a justificativa de que oopkstava tramitando no Conselho
Municipal de Educacéo e que ainda ndo era possitvet dados sobre ele.

Apoés a descricdo desses aspectos mais gerais elad@d destaque a politica de
organizacao curricular por ciclos da Rede Municigalis ela tem caracterizado esse
contexto, no ambito pedagdgico, desde o ano de. 1@98rocesso de descricdo da politica
de organizacdo curricular por ciclos é uma formaedéenciar como essa rede tem se
organizado, que escolhas tem realizado em ambitagdgico e qual o efeito direto dessas
escolhas sobre as escolas, sobre as praticas.ué\pagece, tais escolhas tém sinalizado

conexdes iniciais com a politica de inclusdo esamna alunos com deficiéncia. Vejamos.

3.2.2 A politica local de organizacgéo curricular pociclos

Neste espaco do texto,destaco de maneira mais ifespeoc processo de
reestruturacdo curricular da Rede Municipal de Natda Conquista, um movimento que
abrange os seguintes momentos: (a) implantacdo Gloes em fases (1988); (b)
implantacdo dos Ciclos de Aprendizagem (2004)ingplantacdo dos Ciclos de Formacéao

Humana (2006); (d) retorno aos Ciclos de Aprendirag2009). Tal movimento sera
descrito a seguir.

A Trajetoéria
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Em 1998, a Rede Municipal de Educacéo de Vitori€daquista passou a adotar a
politica de organizacdo curricular por cicfd€ssa politica ‘nascia’ em um periodo que
também marcava o inicio da gestdo do Partido debalmadores na Prefeitura do
municipio, uma gestdo autodenominada Popular, @maociei na introducao.

Com a implementacdo dessa politica, objetivavaesaper com a ldgica da
seriacdo®® Um primeiro desenho da proposta previa somenteiato G, que seria
subdividido em dois anos (fase | e fase Il), cqoeslentes as 1% e 22 séries,
respectivamente. Em tal formato, porém, a acédo eenpida ndo conseguiu produzir
mudancas significativas na organizagdo curriculantendo-se a “arrumacao” de salas
seriadas (SMED, 2002).

No ano de 2000, dois anos ap0s essa primeira itagim houve, em toda a Rede
Municipal de Vitéria da Conquista, a constatacague o Ciclo |, que se constituiu apenas
em dois anos (para alunos de sete e oito anos)coré®eguia romper/alterar a estrutura
linear da seriacdo e, consequentemente, diminallodndice de evasao e repeténcia. Leite
(1999) reforca essa ideia quando afirma que a panmaplantacdo dos ciclos nas escolas
municipais de Vitéria da Conquista teria, como waa causas principais, a tentativa de
minimizar a reprovacao/repeténcia escolar.

Apés essa primeira experiéncia de implementacagaléica de organizagéo
curricular em ciclos, a Rede Municipal decidiu pe&torno da organizagdo em seéries
durante todo o ano de 2001. Entretanto, esse dpam@orno’ se configurou em um
momento que pode ser interpretado como uma teatafier parte da Secretaria de
Educacéo, de retomada do “félego” para novamenteepd curso as novas mudancas
(SANTOS, 2007).

Ainda no ano de 2001, foram realizados vérios forule debate e estudos

relacionados a organizacdo em ciclos e a orgamzagéseries. A SMED, entdo, decidiu

% Venho analisando tal movimento desde o ano de ,2805curso de Mestrado, quando desejava
compreender o processo de reestruturacdo curridalaRede Municipal de Educagéo, dando énfase aos
espagos reservados aos sujeitos com histérico derrepeténcia e dificuldades de aprendizagem. Na
atualidade, no curso de doutorado iniciado em 26@&tinuo “contando a histéria”, acrescentandorms ale
2008, 2009 e 2010.

34 Séries- organizacao escolar linear, ou seja, um ano apdgsro, série apds série, com tempos, contetidos e
avaliagdo bem definidos, aprovando e reprovandaa ano letivo.
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ressignificar a proposta. Naquele momento, a redsgva pelgrimeiro movimentade
reestruturacdo dos ciclos. Esse redimensionamersttatza aporte teérico e metodoldgico
na proposta dos Ciclos de Aprendizagem, que foiiddevente acompanhada por
professores, coordenadores, diretores e pais.

Tendo como base esses foruns de debates e edtodus,0 que podemos nomear
de ressignificacdo da politica. A organizacdo cutar, a partir de entdo, estruturou-se da
seguinte forma: o Ciclo I, com trés anos (de 6an@s e 11 meses de idade); o Ciclo II,
equivalente a dois anos de escolarizacdo (de 9 an@® e 11 meses de idade). Essas
mudancas envolveram, a principio, dez escolas da athana. Entre os anos de 2002 e
2004, implantaram-se, de forma processual, os €id® Aprendizagem em todas as
escolas da Rede.

No cenario dessa segunda versdo da proposta dos €i€iclos de Aprendizagem
—, 0 ensino passou a ser organizado nas seguint&s doeconhecimento: Conhecimentos
Linguisticos, Raciocinio Logico-Matematico, Ciércibaturais, Ciéncias Socioculturais,
Atividades Atrtisticas e Desportivas.

Foram muitas as modificacfes sugeridas pela polfkcorganizacao curricular por
ciclos que iam além daquelas relacionadas a entdonpor idade. Destaco algumas
particularidades que passaram a caracterizar daedctada desse municipio:

a) constituicdo das turmas de progresséao, que camistn classes de circulacdo

entre os ciclos;

b) extincdo das classes especiais, outrora destirsa$aalunos com dificuldades
de aprendizagem;

c) incorporacao dos professores de apoio, destinadealiaar um trabalho com
os alunos que apresentavam dificuldades na apegediz durante as etapas do
ciclo;

d) capacitacdo permanente dos profissionais da escola;

e) avaliagdo, que passou a objetivar a formacgao, pdotse em instrumentos
como os pareceres descritivasautoavaliagdo e o conselho de classe;

f) promocéo interciclo (ao final de cada ciclo, casmlumo néo tivesse adquirido

as competéncias e habilidades necessarias paraogaom deveria ser
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encaminhado para as turmas de progressao);

g) enturmacado por idade e por nivel de desenvolvimértoativo, observando
critérios como idade, desenvolvimento cognitivoseteolvimento socio-
historico-cultural e afetivo.

Dois aspectos, dentre essas inovacdes, merecetiestacados. O primeiro refere-
se as turmas de progressado. Essas turmas foraadpsrsara os alunos que apresentassem
dificuldades de aprendizagem. Segundo consta e gt

Todo educando tera direito a terminalidade de estudlevendo
acompanhar o avanco de sua turma e, quando apesédituldades de
aprendizagem, devera ser encaminhado as Turmamge$sao (SMED,
2002, p. 3).

Dessa forma, portanto, além de receberem os almosdefasagem de idade e
escolaridade, as turmas de progressdo acabaramaado o espaco destinado aos alunos
com dificuldades de aprendizagem.

O segundo aspecto refere-se aos professores de agrendizagem. Consta na
proposta que:

Os alunos que apresentarem dificuldades de apegwaiiz durante as
etapas dos ciclos serdo atendidos, em turno opustaym professor que
promoveraatividades que possibilitem seu avangpara os outros niveis
com sucesso (SMED, 2002, p. 3, grifo nosso).

No entanto, nas escolas da rede municipal, ndca hawi profissional especifico
para realizar atividades objetivando o avanco dmsoa. Na pratica, essa funcdo acabou
sendo assumida pelos proprios professores dasdutenprogresséao, que foram designados
pela SMED para voltarem em turno oposto ao dersdalho, com o intuito de promover
um tipo dereforgo escolamara os alunos dos Ciclos | e 1l que encontravdioutilades
em acompanhar as atividades. Esse reforco se gomiigcomo uma continuidade das
atividades realizadas em sala de aula.

No ano de 2005, a proposta dos Ciclos de Aprendmagpfreu um processo de
reestruturacdo que resultou nas seguintes acogdiagdo em mais um ano do Ciclo I,
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gue passou a englobar as idades de 9, 10 e 1lealibsneses; implantacdo do Ciclo Il
para as idades de 12, 13 e 14 anos e 11 meses asresicolas da Rede. Além disso,
acrescentou-se a Lingua Estrangeira aos Conheasdrhguisticos do Ciclo Il e
organizou-se o Ciclo Ill em areas de conhecimeBgsas areas eram as de Linguagem
(Portugués, Inglés, Arte, Ensino Religioso), Ciéncisicas e Naturais (Matematica,
Ciéncias) e Ciéncias Humanas (Historia, Geogr&filaicacao Fisica).

Relacionada a essa tentativa de ampliacdo dosscarh Vitoria da Conquista,
encontra-se tanto a mudanca do nome — os Ciclodpdendizagem passaram a ser
designado<Liclos de Formagdo Humana- quanto a busca por novos aportes teodricos e
metodoldgicos.Na base dessa mudanca, estd o estudesenvolvimento do ser humano
(Neurociéncias, Psicologia, Psicolinguistica) e susercdo no contexto sociocultural
(Antropologia, Sociologia, Comunicacéo), que eXmenas de organizacdo dos tempos de
aprender (SMED, 2005).

Essa ‘nova’ versao pretendeu reestruturar as escalpartir do ano de 2006, da
seguinte formaCiclos F alunos com idade de 6, 7, 8 anos e 11m€&3elg 11— alunos com
idade de 9, 10, 11 anos e 11 mess#slo Il —alunos com idade de 12, 13 e 14 anos e 11
meses (SMED, 2005, p. 6).

Ao que parece, a transformacéo do Ciclo de Apraggitn em Ciclo de Formacao
Humana em Vitéria da Conquista pautou-se em moddsorganizagcdo em ciclos
considerados bem-sucedidos no cenario nacional eoescola ciclada de Belo Horizonte.
E importante acrescentar que, segundo Castro (28@8)cola ciclada de Belo Horizoate
gue também ficou conhecida nacionalmente como &$tlakal- tinha/tem como principal
objetivo, no contexto de sua constituicdo, garamt@scolarizacdo de todos e, a0 mesmo
tempo, assegurar a formagéao de todos.

Nas palavras da referida autora, a escola ciclad8ealo Horizonte propde uma
mudanca radical nas estruturas excludentes, disaténias e hierarquizadas das
instituicbes escolares, possibilitando a construggouma escola mais democrética e
igualitaria. Em sua organizacdo, sao previstosegaistes aspectos: respeito a diversidade
dos ritmos de aprendizagem; garantia da permanédoca@uno por meio de aprendizagens

significativas; énfase no desenvolvimento de apragegns fundamentais, como o aprender
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a aprender, aprender a fazer, aprender a convamender a ser. Em nivel de
operacionalidade, a escola ciclada de Belo Hor&zefiminou o regime seriado e instituiu
trés ciclos de formacéao basica, agrupando as asahe acordo com sua faixa etaria.

No contexto das escolas da Rede Municipal de Edocde Vitoria da Conquista,
no processo de readaptacdo da proposta — Cicléomeacdo Humana —, conservou-se
muito da dindmica e das inovacgdes iniciadas nagstapdos Ciclos de Aprendizagem.
Entretanto, algumas modificacdes foram sendo siagrcomo:

a) a jornada ampliada, oferecida em contraturno, gudestina aos alunos do
Ciclo 1l que necessitam de intervencdo pedagogiaea pampliar seus
conhecimentos;

b) o trabalho desenvolvido por meio dos projetos didaf” tema geradot®
complexo tematicd! para promover a interdisciplinaridade;

C) a enturmacdo e a organizacdo das classes obedeeroldsivamente ao
critério da idade do educando;

d) o avanco interciclo, que deve se dar de forma woatindo permitindo a

retencao dos alunos nos ciclos;

Enfase merece ser dada a jornada ampliada de espais trouxe para a escola um
professor especifico para o desenvolvimento dedaties de letramento, de raciocinio
I6gico-matemaético, de atividades artisticas e d@ispps a todos os alunos do Ciclo Il que
encontrassem dificuldades durante o seu percuresatdarizacao.

No contexto atual, anos de 2009 e 2010, a poldearganizacéo curricular por
ciclos passa por outras modificacfes. Uma delasaefe a nova disposicao das etapas, que
agora se reordenam em quatro ciclos, assim costguCiclo I, com a duracéo de trés

anos, compreendendo o periodo reservado a inf&bici; [I, com a duracéo de dois anos,

% Projeto didatico — consta na proposta que a “Reglaglos Projetos surge como alternativa metodchgi

na medida em que possibilita nortear as atividadeslares e permite ultrapassar o campo interdlisaip
abrangendo as diversas areas do conhecimentodasena realidade e viabilizando mdltiplas relaces
sociais” (SMED, 2005, p. 16).

% Tema gerador — segundo a proposta, “o trabalho @dema gerador tem a possibilidade de fomentar a
dimenséo politica necessaria ao processo educdoiSIMED, 2005, p. 18).

37 Complexo Temético — conforme a proposta, “o complEmatico provoca a compreensdo e a percepcio
de realidades, e evidencia as relacdes existentiesefazer e o pensar” (SMED, 2005, p..19)
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compreendendo os anos correspondentes a infammié-adolescéncia; Ciclo Ill, com a
duracédo de dois anos, compreendendo o final dadqoiescéncia e inicio da adolescéncia;
Ciclo IV, com duracédo de dois anos, compreendengeréddo da adolescéncia. Dentro
dessa nova disposicdo, o regime de progressaonugadtd se restringe apenas aos dois
primeiros anos do Ciclo I. A partir do 3° ano de§selo |, foi adotado o regime de
progressao regular por ano de estudo.

Mais uma vez, as modificacOes efetivadas nas esdal&kede levaram a alteracéo
do nome de Ciclos de Formacdo Humana @akps de AprendizagemContudo, percebo
gue ndo se trata de um retorno a proposta de Gilelasesmo nome, instaurada em 2004,
Afinal, a organizag&o curricular por ciclos atuait outra estrutura, especialmente no
aspecto ligado a progressdo continuada. Em sinps#emos destacar as seguintes
caracteristicas, as quais garantem a proposta wm dicecionamento, distinto tanto dos
Ciclos de Formacgao Humana (2006) quanto dos prasié€iclos de Aprendizagem (2004):

a) a enturmacdo dos educandos e a organizacdo daesclabedecem aos
seqguintes critérios: idade do aluno, vida esq@laos letivos anteriores) e seu
nivel de aprendizagem;

b) a recuperacdo da aprendizagem, parte integranpgodesso escolar, é feita
paralelamente ao periodo letivo, no mesmo turncadées regulares, cabendo
a cada escola definir, em seu projeto pedagogicimrraa de recuperacao
paralela;

c) a implementacdo do Projeto Roda de Alfabetizacée,sg destina aos alunos
com idades de 9 a 14 anos que ainda néo se enualfedetizados.

d) o Projeto Escola Mais, que busca qualificar o culoi por meio do dialogo

com as linguagens: muasica, danca, karaté, xadrez.

Acerca do projeto Roda de Alfabetizacdo, é necesdastacar que ele foi pensado
como meio de intervencao, no ano de 2009, paraslgue se encontravam nos Ciclos Il e
lll, com idades de 9 a 14 anos, e que ainda n&vast alfabetizados. Mais de 72
professores com formacédo em Pedagogia foram se&slns para trabalhar nesse projeto, a

maioria com carga horaria de 40 horas semanaisgtasa diretamente nas escolas, em

114



espaco especifico para o projeto.

Tabela 9 — Alunos atendidos pelo Projeto Roda de fbetizacéo

Tabela 9 — Alunos atendidos

Anos N° de alunos
2009 2.720
2010 4,505
2011 3.500

Sobre o Projeto Escola Mais, é preciso dizer geeei atendendo todas as escolas
da zona urbana e rural. As acdes sdo desenvolpatagrofessores itinerantes de musica,
danca, xadrez e karaté. Esses profissionais atagnestolas uma vez por semana, no dia
reservado pela escola e agendado na SMED, pat&idades de planejamento coletivo do
grupo de professores da escola.

Essas novas caracteristicas foram incorporadasopogia de ciclos com a
justificativa de que a radicalidade da proposta&ramt — Ciclo de Formacdo Humana — no
gue se refere a aprovacao automatica, havia prdeawas professores muita insatisfacéo.
Eles percebiam que alguns alunos estavam chegatlfiona etapa do Ciclo 1ll sem que

tivessem desenvolvido satisfatoriamente habilidéidadas a leitura e a escrita.

3.3RETOMANDO AS ‘PISTAS’ DO CENARIO

Apbs o exposto, ressalto que busquei realizarenempitulo, um movimento de
apresentacao/explicacdo da Rede Municipal de ¥itald Conquista. Com o termo
explicacdo recorro, com base em Bateson (1986), a uma ta@olaum corpo de
proposi¢cdes, uma ordenacdo das partes.

Na apresentacdo deste capitulo, foi introduzidelmate sobre o entendimento do
municipio como um ente da federacdo. Apos a apiasEm desses temas, destaquei as
caracteristicas da rede ligadas a formacédo degsafes, a matricula de alunos, a acdo dos

fundos, bem como ao PAR, chegando até a descrigdoolitica local de organizacéo
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curricular por ciclos. Houve, assim, uma intencé&arbstrar, ou mesmo de exemplificar,
os efeitos dos direcionamentos das acdes em anduional (global) para o contexto local,
mostrando como tém ocorrido as relacdes intergaveentais e destacando, mesmo que
implicitamente, a complexidade que permeia tode psscesso. Na apresentacdo das acdes
e dos programas conseguidos por meio do PAR, pmpebo, foi possivel inferir que ha,
em certa medida, um tipo de autonomia dos muniipioque se refere tanto a captacéo de
suas demandas quanto no que se vincula aos diaewgomtos de suas acdes locais.

E nesse sentido que tenho percebido que o estugoodesso de implantacdo das
politicas devera levar em consideracdo o cont@g@aracteristicas locais, que tratam das
potencialidades e dos ‘descaminhos’ do processo.

No préximo item, focalizo a Politica de Educac&pécial da Rede Municipal, a
qual se constitui em meu foco maior de andlisea Ranto, necessitei mergulhar no
contexto de pesquisa e buscar conhecer 0s suggitaRuUS espacos especificos de atuacao,
por meio das observacdes, das entrevistas e daagddi de questionarios, ja anunciadas
anteriormente. Tento, de acordo com Bateson, “perca variedade de combinacfes que
pareceriam fornecer ao organismo observador agmnafgbes sobre 0 mundo em volta dele

e ou sobre ele como parte daquele mundo exter@86(Ip. 75).
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IV PARTE

DA IMPREVISILIDADES DOS DESENHOS

Do diario da pesquisadora

(10/2010) ‘Estou em movimento de pesquisa
preliminar; comego a perceber a sinuosidade dos dashos da
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Echgéo
Inclusiva na Rede Municipal de Educacdo de Vitoriada
Conquista. Para ‘apreendé-la’, sinto a necessidadale
percorrer varios caminhos e recorrer a muitos instumentos de
pesquisa...’. Entrevisto profissionais do ndcleo pgdgico —
especificidade inclusdo escolar —, professores gheje atuam
nas escolas nas Salas de Recursos Multifuncionaissito escolas
gue concentram, atualmente, o Atendimento Educaciah
Especializado; visito instituicbes especializadagais como a
APAE, ACIDE etc. Os movimentos sdo muitos e variado..
Estes, empreendidos nos meses de outubro e novemlateste
ano de 2010. Apos esse tempo, retorno para Portoege.

(09/2011) ‘E como se eu estivesse (re)construindo a
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Echgéo
Inclusiva na rede...]"”

(06/2012) Retomo o contato com as professoras das
Salas de Recursos Multifuncionais com o objetivo deefinar’ o

estudo.
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4 A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA REDE MUNICIPAL DE
EDUCAGAO DE VITORIA DA CONQUISTA: O CONSTRUTO DE PESQUISA

No item anterior, destaquei o contexto do estud@sien
momento, abordo os direcionamentos da Politicadied&;do Especial da Rede Municipal
Educacgéao de Vitdria da Conquista. Assim, retomgponrco da historia, da trajetoria, bem
como os atuais movimentos da prépria rede no queefsge a atencdo no campo
educacional, dirigida as pessoas com deficiéncecebkario ressaltar dois aspectos: o
primeiro deles é que descrevo e analiso adotanpieraissa de quehay brechas entre
clases de descripciones, brechas que no estan arereente em la cosa descfita
(BATESON, 1994, p. 164); o segundo é que, no transcorte dstudo, defendi um tipo de
olhar sobre as politicas que tem, como ponto dédpaa possibilidade de ‘aprendizagem’
dessas pelo atores. Esses aspectos sdo recuesnaigoalimentam a caminhada, pois
reafirmam minha perspectiva epistemoldgica reladena producdo de conhecimento e
destacam a minha percepcao sobre o processo politic

Inspirada por esta forma de ‘olhar’ as politicasdfoe consultei profissionafs
ligados historicamente & Educacédo Especial da pade que me ‘ajudassem a olhar’, a
recontar a histéria, assumindo, assim, a necessideohforme Bateson (1986), da

multiplicidade de olhares, de perspectivas.

38 A descricdo mais detalhada sobre esses profissiest presente no ANEXO Il deste estudo.

118



4.1 O PERCURSO HISTORICO

A atencédo aos sujeitos com deficiéncia no contdatRede Municipal de Educacéao
teve inicio com a criagcdo d&dasses Especigigjue comecaram a surgir em meados da
década de 1980. Havia, no total, cinco classescespeara toda a rede. Os alunos que
frequentavam esses espacos eram aqueles percgimtiosescola como alunos com

dificuldades de aprendizagethSegundo relatos:

[...] o perfil do aluno especial das classes especiais aéa o perfil do
aluno incluido hoje Tinhamos o material de avaliacdo com 0s critérios
alunos com histérico de fracasso escolar, sem ayam@ escolaridade.
Ai, 0s meninos especiais, com atraso intelectualnesnviados para a
APAE; os nossos eram 0s com atraso intelectual, ldifeuldade de
aprendizagem (Josefine — coordenador no nicleogisgiao da SMED —
especificidade Inclusdo Escol&).

Considero importante lembrar que essas classesiaispgirgiram como resposta as
criticas aos espacos segregados. Refiro-me adimtamo em instituicdes especializadas.
Com base nessas criticas, essas classes espex@is implementadas nas escolas
regulares em varios paises, inclusive no BrasRABEMANN, 2005). Um dos objetivos
dessas salas era o de promover um tipo ensino mesiogivo. Entretanto, esses espacos
se constituiram, ainda, com o enfoque centraddemg@o clinica e reparadora, aspecto que
contribuiu para o processo de reproducdo de predoscrelacionados as pessoas com
deficiéncia ou mesmo com algum tipo de problemaptendizagem.

No que se refere ao grupo de alunos que frequentagaes espacos no contexto
da rede — aqueles percebidos pela escola comaosatono dificuldades de aprendizagem —,
€ necessario destacar que a presenca desse grapeities se relacionava, sobretudo, com
trajetoria da universalizacdo da escola que hagnelmos de comum, pois a ideia de uma

educacao publica e universal fez com que a estwissa suas “portas” para as criangas

#Informac&o obtida em entrevista com coordenadadagagica — especificidade inclusdo escolar —da SMED
— maio de 2010. Ela atua ha 30 anos na Rede Mahigiparticipou diretamente do processo de imptdota
das classes especiais nas escolas.

% Nome ficticio — Profissional da Rede Municipajabla diretamente ao ntcleo pedagégico — espekifiei
Incluséo Escolar.
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das classes populares. Entretanto, essa institgig&@ncontrava permeada por processos
educacionais pensados para as criancas provindafandidias mais abastadas, que
desfrutavam de uma melhor condicdo social e eca@miEsses processos foram
responsaveis por gerar os sentimentos de inademeadd@ incapacidade de muitas criancas
oriundas das classes populares; esses sentimeatosrelitas vezes “justificados” por preé-
concepcdes, como aquelas que dizem respeito a ‘jpessoais” e/ou “déficit cultural”
(FERREIRA 2000, p. 21). E foi em meio a todo esse confitugorocesso de
universalizacédo da escola que 0s novos sujeit@sddaacao Especial foram surgindo — os
sujeitos com ‘problemas de aprendizagem’, que ddemam acdo complementar da
escola.

Retornando aos aspectos da rede condicdo de deficiéncia, nesse periodo, no
cenario da Rede Municipal, era justificativa panze gse enviasse o aluno para as
instituicdes especializadas de carater filantrgpooo a Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), a Associacdo Conquistensentégiiacdo do Deficiente (ACIDE) e
a Escola de Educacao Especial Lions Clube (EDERE%salto que instituicbes desse tipo
comecaram a ganhar contornos no Brasil a partit9®®. Ou seja, esses espacos tém se
ocupado historicamente dos processos educacioasipessoas com deficiéncia no Brasil.
Temos aqui ‘atores’ que historicamente influenerdnafluenciam o processo de percepcgéo
das pessoas com deficiéncia no contexto da redgiej&ssas instituicbes se apresentavam,
naquele momento, como espacgos substitutivos an@nsgular na historia da Educacao
Especial de todo o municipio. Ha, assim, uma ‘é@age poder’ que anuncia e direciona o
percurso das tessituras, o qual influencia, no reenpesquisado, o processo das
interpretacdes, da adesao, da resisténcia.

Abro, metaforicamente, parénteses, neste momenttexdo, com o objetivo de
esclarecer que, para a APAE, enviavam-se, prefatarente, os alunos com algum tipo de
transtorno e deficiéncia mental; para a ACIDE, arinhavam-se 0s alunos cegos e com
baixa visdo; para a EDELC, dirigiam-se os alunodasi

No cenério da rede, foi somente no ano de 2002, &@aministracdo do governo
do Partido dos Trabalhadores (PT), que as clasgesiais foram extintas e seus alunos,

inseridos nas classes regulares. Essa extinc@mpgaisionada pelo movimento de incluséo
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escolar, que ganhava forca em ambito internacialestacando as vantagens do processo
educacional de pessoas com deficiéncia no contxtscola comum (tal movimento sera

retomado neste estudo no eixo de analise). Mui@sep comegaram a mostrar um maior

interesse e uma maior preocupacao em relagcéo &tomd® dos espacos para a educagéo
das pessoas com deficiéncia.

Nesse mesmo periodo, iniciava-se, também, em txdascolas da rede, a matricula
de alunos oriundos das instituices filantropicaS8RAE, ACIDE e EDELEC. Conforme
informacdes de coordenadoras da SMED, essas ig8&tufilantropicas, a partir daquele
ano, comecaram a enviar alunos que supostameram terais condicbes de se adaptar a
escola regular. Segundo relafos|, havia um encaminhamento da APAE do aluno que
tinha condicdes de estar na escola regular. (Joggfi

Em contato com diversos sujeitos, houve relatosdgséacaram a complexidade, os

desafios que se apresentaram nesse momento:

Houve uma imposicao da lei, e a lei garante que eiisno tem que estar
na escola, mas ndo houve um preparo. Muitas vetesngovimento da
politica chega na escola sem uma preparacdo, urdacsé® da politica
para o professor; quando ha uma seducao, ha umnéageento (Laura-
gestora escolar)

Como professora de tanto tempo, sei 0 gasspi e sei como foi dificil,
como foi arduo o caminho. Eu percebo assim, Kat@ye foi uma
inovacao que poderia ter sido melhor se houvessgparado primeiro o
professor, se tivesse trabalho, antes, com pesddasmo sabendo que
as pessoas com necessidades educativas tém mdirgis da maneira
gue foi implantado n&o surtiu muito efeito, porauesclou a realidade e
a necessidade de se implantar. N&o sei se porquertda em outros
paises, ja havia implantado e aqui houve uma temtate adequacéo a
politica do Banco Mundial de se investir no pai&o rsei, e havia uma
urgéncia em fazer a lei acontecer. Entéo, ficoumsseio alinhavado.
Mas hoje eu percebo um nimero maior de a¢des doeguw federal,
estadual e municipal; eles tém procurado investw Bocial até porque
0s portadores j4 sabem dos seus direitosega uma hora que, se o
governo, o municipio ndo oferecem a inclusdo spelak sao multados,
penalizados. (Laura)

O grifo acima, referente a um maior nimero de agdegoverno federal, sinalizada
pela entrevistada, parece mostrar que 0 conjuntprogramas propostos no campo da

Educacédo Especial ligados a formacao de professbiegplantacdo das Salas de Recursos
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Multifuncionais, dentre outros, tém sido percebidosio a¢des favorecedoras do processo
de incluséo dos sujeitos com deficiéncia.

Os relatos postos acima me levaram, ainda, asatargs de Muller e Surel. Para
eles (2002, p. 60), “na construgdo das narracéeseecom efeito, uma multiplicidade de
dindmicas cognitivas que alimenta de maneira seimperfeita as percepcdes dos atores”.
Assim, é possivel perceber que os atores interpreggundo suas ldgicas cognitivas. Ou,
segundo Bateson (1986), os sujeitos estdo apreaderdntexto, com base nas relagdes,
no processo vivido.

Apoés a exposicado desses relatos e a tentativa mereensdo das bases de sua
producao, retomo a ‘histéria’. Nesse novo cendabgriado o Centro Psicopedagdgico —
CEPS (2003-2005), um espaco construido pela Sderéfanicipal de Educacdo, que
tinha como objetivo dar suporte a inclusdo educetidos alunos matriculados na rede. No
CEPS, atuava uma equipe multidisciplinar, consti#tupor quatro psicologas, duas
psicopedagogas e uma professora alfabetizadoraseNmntro, a dinamica de trabalho
privilegiava o atendimento aos alunos em turno wp@® de estudos; havia, também,

momentos de formacéo para os professores.

Conforme a psicopedagoga entrevistada:

Iniciamos no novo paradigmaatendimento complementano CEPS —;
funcionamos dois anos como CEPS. Sugerimos quepd ge ampliasse
com profissionais itinerantes para visitar as essolFicavam neste local
psicologa, psicopedagoga e professora alfabetizadagsta Ultima
promovia a oficina de alfabetizacdo (Josefine fggmeu).

Segundo Muller e Surel (2002, p. 47), a palavragigma associa-se a principios
abstratos. Vejamos:

Trata-se, no caso, de principios abstratos queetafo campo
dos possiveis e do dizivel em uma sociedade daldmtificando e
justificando a existéncia de diferencas entre iiddios e/ou grupos,
hierarquizando um certo nimero de dinamicas sodiidLLER E
SUREL, 2002).

Nesse sentido, tenho me perguntado: a politicadaesdo estaria sugerindo novas
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matrizes cognitivas? Segundo Brizolla (2009), dipda percepcdo da simultaneidade de
acOes, baseada em diferentes paradigmas da akEdudacdo Especial sobre uma mesma
politica publica de inclusdo escolar, sugere-setnatamento dessa peculiaridade como
manifestacdo da né&o linearidade do pensamentopesmem uma visao sistémica, e ndo
simplesmente como um vestigio problematico desdagdes.

Retornando a histéria: no ano de 2004, o munidiginou-se polo dd’rograma
Educacgédo Inclusiva: direito a diversidadga mencionado neste estudo. Considero
importante destacar que os profissionais do Cdatean convidados a desenvolver o papel
de multiplicadores da politica de inclusdo escqlanposta pelo Ministério da Educacéo,
para os gestores e professores da prépria Redecidainde Educacdo e para gestores e
professores dos municipios da area de abrang@&éaamacdo do Programa Educacédo
Inclusiva: direito a diversidade teve inicio no ano de 2004 e continuidade nos @aeos
2005, 2006, 2007, 2008, 2009, 2010 e 2011. Atuameb/ municipios da area de
abrangéncia participam desses encontros. Ancoradsstado da obra de Muller e Surel
(2002, p.51), percebo que esse programa procuvezaal o que é dito por esses estudiosos
“[...] pouco a pouco, uma visdo do mundo vai impesvai ser aceita, depois reconhecida
como verdadeira” pela maioria dos atores”.

A observagédo da dindmica desse programa levouinfera que o governo federal
vem utilizando, como estratégia de implementaca@aléicas, a formacédo inicial dos
sujeitos, por meio de cursos de capacitacdo e gsamacontros tematicos, como € 0 caso
dos seminarios anuais promovidos pelo Programa dedoc Inclusiva: direito a
diversidade. Nesse espaco, que, de certa formapvarompanhando como ‘palestrante’,
‘formadora convidada’, nos anos de 2010 e 201haemrcebido um tipo de ‘aprendizado
do contexto’. Sendo assim, ha possibilidades denfegir que o governo parece estar
assumindo que é fundamental a participacdo dogasufEara o processo de implementacao
dessa politica. Sobre esses momentos, apresentmgr@resentes em meus diarios de

campo:
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Diario de campo

(15/05/2010) — “Participei de uma mesa com o cooat®r da Educacao
Especial do Estado da Bahia. O debate foi intenetgsgorque me
permitiu visualizar os direcionamentos atuais ddeeno que se refere a
politica de Educacdo Especial. O municipio estéoeahdo como serd o
Atendimento Educacional Especializado. Pediram-raea galar sobre
adaptacéo curricular. Preparando a palestra, eu psgguntava sobre o
que viria a ser ‘adaptacdo’. Enfim, proferi a paies o debate foi
‘interssante’; fizeram muitas perguntas, e eu samm@spondia a elas,
reportando-me as minhas praticas como professoreeda |[...]".

(14/08/2011) ‘Hoje, mais uma vez, estive traballtaodm a formacéao no
Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidadeonvidaram-me
para falar sobre Atendimento Educacional Especii@ Neste
momento, a rede ja realiza tal atendimento por md#s Salas de
Recursos Multifuncionais e das parcerias com insfites filantrépicas.
Direcionei minha ‘fala’ para o atendimento ofertadwas Salas de
Recursos Multifuncionais, tratando da especificielatbs servigcos. Eu
achei a atividade bastante produtiva, pensando anhanpesquisa, ja
gue os questionamentos que surgiram durante o defiatlizaram um
tipo de ‘aprendizado dos direcionamentos da p@litic

Ressaltados os aspectos Rimgrama Educacédo Inclusiva: direito a diversidade
destaco que, em meados de 2005, os profissionaiSedtro Psicopedagogico (CEPS)
foram chamados pela Secretaria de Educacao paraeumido, na qual foram avisados de
gue o Centro seria fechado no final do ano letikpds a extincdo do CEPS, seus
profissionais passaram a constituir o Nucleo Pegiagé- especificidade inclusdo escolar
da SMED.

Esse movimento foi justificado pelos integrantessg nicleo como uma tentativa
inicial, por parte da Secretaria de Educacdo, denais a politica nacional de inclusdo
proposta pelo o MEC. Segundo relatos:

Passamos a comporNUucleo pedagogicgpassamos a atuar basicamente
com a formacao e fizemos acompanhamento dos ainco$dos, dando
suporte. Comegamos como uma equipe itinerantéang® as escolas e
trabalhando com a formagéo Dentro do ndcleo, temos estas
especificidades, ligadas ao pedagdgico, porém, fodo da inclusdo é
ligado a nossa especificidade. De 2006 até hojenprecem as acdes de
orientacdo, de formacdo dos professoresde adaptacdo Esta Ultima
deu muito certo: adaptacdo para alunos com comptionemto mais
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acentuado, como o autismo, somado a outras difcldd.Nosso nucleo
é ligado ao pedagodgico, mas temos nossa espedcifigidemos contato
com a coordenacdo, apontando algumas possibilidadiesinclusao.
(Josefine, grifo meu).

Nessa época, inicia-se também, no cenéario da eedmlitica de Atendimento
Educacional Especializado, nas Salas de Recursdsfuricionais, aos educandos com
deficiéncia matriculados. Contudo, no ano de 20@&ja somente uma Unica Sala de
Recurso Multifuncional para toda a rede. Esse as@amabou por dificultar o processo de
atendimento aos alunos encaminhados.

Observo que, com o fechamento do CEPS, houve umaw¢éo consideravel do
atendimento direto aos educandos. E possivel direro CEPS, naquele espaco/tempo ja
antecipava a ideia de centros de apoio, apresentpdla Nota Técnica
SEESP/GAB/Nn°09/04/2010, publicada em 09 de a®il2010, que orientava para a
Organizacdo de Centros de Atendimento Educaciospédializado, ja mostrados neste
estudo.

No item abaixo, esboc¢o as configuracdes da reblee s perspectiva inclusiva da
politica de Educacédo Especial. Segundo relato da cmordenadora escoldtha uma
politica publica, ai como vamos estar estrategicaimepensando sobre como vamos

fazer”. (Marta — coordenadora escolar

4.2 A PERSPECTIVA INCLUSIVAE O QUADRO GERAL DE ACOES NO
CONTEXTO DA REDE

Se uma politica ndo deve ser considerada como njurto de
decisdes, é porque sua analise permanece ligaglstado dos individuos
e/ou grupos, que sdo os atores, homens politicosioharios de todos os
niveis, grupos de interesse [...] Toda politicaias de fato, a forma de
um espaco de relagbes intergovernamentais (MULLERUREL, 2002,
p.20).
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Nas palavras de Muller e Surel (2002), o conjunds dlementos cognitivos e
normativos determina também consideracOes prasicbse os métodos e 0s meios mais
apropriados para realizar os valores e 0s objetiMdmidos. Assim, de acordo com 0s
relatos dos entrevistados, houve, a partir do an@@D6, uma intensificacdo das acdes
associadas a proposta da educacéo inclusiva, \ajdt atender as diretrizes federais do
Ministério da Educacgdo. A partir desse momentoggakaos profissionais deste nucleo —
especificidade inclusdo escolar — dar continuidads direcionamentos da politica de
Educacéo Especial/Inclusdo na rede.

Com base nesse movimento, esses profissionais dteon(pedagogico —
especificidade inclusdo escolar —, no contexto elde,r em 2007, sistematizaram o
documento Diretrizes da Educacéao Inclusiva da Rédldcipal de Educacao de Vitoria da
Conquista. Todavia, 0 processo de construcdo d#ssemento ndo contou com um
movimento de debate, de discussdo com os profasidias escolas sobre o que deveria ser

a politica de Educacéo Inclusiva da rede.

[...] a ideia de diretrizes foi assim: as escolasmecaram a cobrar como
seria a insercdo da crianca na escola. Construirassdiretrizes, mas
percebemos que as diretrizes ainda ndo atendiandate essas
necessidades; percebemos que necessitariamos aszds e de uma
resolucdo. (Maria — coordenador no nlcleo pedagdgita SMED —
especificidade Inclusao Escolar)

O documento criado remonta, de forma sucinta,jetérda da Educacédo Especial na
rede, apresentando, como meta de acdes, a apogtditiza de formacdo continuada dos
professores, a acao direta dos técnicos da SMEBstatas por meio de visitas, bem como
0 processo de producdo de material de adaptacataesdara Muller e Surel (2002), o
conjunto da matriz implica a escolha de especifieagnstrumentais, que visa a animar 0s
instrumentos escolhidos em uma direcéo preciseeeete com as indicagdes deduzidas
dos elementos.

Para esses estudiosos:

Portanto, numa palavra, € o conjunto dos elememiesfaz o
sistema, que levanta assim mapas mentais pardeuld interesse
heuristico de distinguir estes diferentes compa@sentrepousa,
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essencialmente, sobre o fato de que eles permitelar,i analiticamente,
0s processos pelos quais sdo produzidas e legasrasl representacoes,
as crencgas, os comportamentos [...] (MULLER, SUREIQ2, p. 48).

Todavia, a0 que parece, 0s novos referenciais,soadizavam, efetivamente, as
possiveis configuracbes para a rede, comecaranmt aoséccionados, de fato, com a
publicacdo, em janeiro de 2008, do documento Palltiacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, j& mencionadte restudo. Nesse momento, a Rede
Municipal de Educagdo comecou a fortalecer seusmamtos, com o objetivo de atender
as orientacdes presentes no texto do documentiaés convém lembrar, versavam sobre
a elaboracdo de planos de educacdo em conson&misag diretrizes propostas pelo
documento; a inclusdo de criancas com deficiénciatranstornos globais do
desenvolvimento; a substituicAo das classes e$pegalas Salas de Recursos
Multifuncionais; o desenvolvimento do trabalho twmeativo e reflexivo entre os
professores e demais profissionais da educacdo;ocalizacdo de experiéncias
educacionais, dentre outras indicacdes. Reforcopgrte dessas determinacgdes ja vinham
sendo desenhadas/implementadas na rede, por éspossivel dizer que houve um
processo de intensificacdo das ac¢des, como:

a) énfase npresencade alunos com deficiéncias e transtornos na esootam;

b) énfase no processo dermatizacaoda inclusao nas escolas da rede;

c) busca pel#éormacéao continuada dos profissionais da escola — profesis@tor,
coordenador;

d) destaque adtendimento Educacional Especializadcem turno oposto ao de
estudos e constituicdo de servicos de apoio — agdaido niumero das Salas de Recursos
Multifuncionais, bem como da dindmica de parcedas as instituices filantropicas —
APAE, ACIDE - e insercéo de profissional de apoio.

Sobre esses novos direcionamentos vividos pela, fedeve relatos que sé&o

indicadores de um tipo de avaliacdo sobre o queasamtecendo na atualidade. Vejamos:

O municipio esta em busca; é tudo novo para tododmua
inclusdo da crianca especial na escola. A rede heje avancado na
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guestdo da inclusdo. (Marta — coordenadora escolar)

Hoje as escolas recebem verbas como a da acedaitdli E hoje
todas as escolas vao ter Salas de Recursos Muliifoais e vao atender
estes alunos em processos de inclusdo. Eu vejo coeszimento.
Acredito que vai dar certo, pois as pessoas estidacvez mais se
sensibilizando. A comunidade como um todo, a Se@etde Educacdo,
todos estdo preocupados com a questdo da incliddaima angustia,
uma preocupacgdo e estdo se tracando metas e agfmsodadas ao
processo de incluséo. (Laura)

E possivel inferir que essas acdes parecem ter aqoeta a ‘construcdo’ da
transversalidade da Educacdo Especial no ensino ngdgr. Porém, tais acdes sao
circundadas de movimentos de resisténcias, idasdas: Aspectos que sédo percebidos
guando se visita as escolas e por meio do contatoas sujeitos. As falas dos sujeitos
consultados manifestam também um tipo de insafiefagn relacdo ao ‘aligeiramento’ e
aos poucos momentos de formacao dos professomes azetematica (inclusao escolar).

Segundo a avaliagao de um dos sujeitos entrevistado

O municipio vem proporcionando cursos para 0s Eebees,
porém, 0s cursos ndo sdo para todos. Por exerapley estou na sala de
aula e tenho um aluno com alguma deficiéncia, @aea o curso. Eu sou
contemplada naquele momento. Teria que prepararo tadundo;
esperamos O curso vir para todos. Tem professor Queca se
aperfeigoar, mas, na maioria das vezes, espergoptitica de formacao
do municipio. Quando o professor vai fazer o cussdalirecéo fica na
sala de aula. (Laura)

No item abaixo, o qual nomeio @o de analise busco uma aproximacao mais
detalhada, com os efeitos de uma das acdes espediisparada pela politica no interior

das escolas da rede: a implementacéo das Salacdes® Multifuncionais.
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43 AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: INTERPRETACOES
LOCAIS

Do diario da pesquisadora

(07/2011) O contato com todos os professores edEaaios da Rede
Municipal tem me levado a perceber as Salas de rResu
Multifuncionais como um espa¢o complexo, dinadmigoe solicita
saberes variados, o que implica constante buscaefiexdo do
profissional que nele atua. Muitos séo os sujeittendidos; multiplas e
variadas sdo suas necessidades. Fico me perguntandwo descrever o
processo de implementagdo desses espagos na rede? c@mecar? Que
aspectos séo relevantes? Preciso fazer escolhas@der descrever com
base no meu processo de percepcéo.

Como ja& anunciei anteriormente neste estudo, oscidimtamentos da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva daaEda Inclusiva, cujo documento
orientador foi publicado em 2008, vém intensificara transversalidade da Educacdo
Especial, e essa transversalidade, por sua vezssderormalizado por meio do
Atendimento Educacional Especializado, o qual piadsegundo consta nas normativas
também ja4 mencionadas (Decreto n° 6:5d& 2008, Resolucdo CNE/CEB n° 04/20Ger

ofertado em turno oposto ao de estudos do alunanstituicbes especializadas ou nas

Salas de Recursos Multifuncionais. A Rede Municigal Educacdo de Vitoria da
Conquista vemimplementando essas Salas de Recursos Multifuncionais no imteias
escolas.

“Atualmente o Decreto n° 6.571 foi substituido pBlecreto n° 7.611. Na segunda parte deste estudo,
destaquei que, em novembro de 2011, o Decret®mhl Toi publicado; ele reafirma algumas diretripasa a
Educacéo Especial, estabelecidas desde 2008, ddéversar acerca dos recursos.
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Nessa rede, também tem ocorrido a dindmica de ngara tal atendimento com
instituicdes especializadas filantropicas; todavieste estudo, procuro dar destaque aos
cenarios das Salas de Recursos Multifuncionais, @dempo de pesquisa’ (e aqui incluo o
momento de qualificacdo do projeto de pesquisa —dd8marco de 2011) gerou a
necessidade de que eu direcionasse o foco do esR@hso que ha muito a dizer,
entretanto, é necessario saber os caminhos pasparai abordar tal tematica.

O estudo dessa temética tem suscitado os segguestionamentos: sobre o que
estamos falando quando tratamos sobre os efeitpsodesso de implementagédo das Salas
de Recursos Multifuncionais? Falamos acerca de emice ou de um dispositivo? Que
caracteristicas esses espa¢os assumem no corgepésqlisa? O didlogo propositivo vai
além da simples descricdo do processo de impleg@ntdessas salas em uma Rede
Municipal de Educacdo — no caso do contexto deyrseg mas assume a rede como uma
‘janela’, na qual se pode compreender um poucoudovgm ocorrendo em varias outras
redes municipais de educa¢édo no Pais, em maioremomintensidade, dependendo dos
direcionamentos dados as politicas locais.

Com base em tal percepcao, este eixo de analiseaimm objetivo compreender 0s
‘possiveis efeitos’ do processo de implementac&oS#das de Recursos Multifuncionais —
no interior das escolas da Rede Municipal de Edicde Vitéria da Conquista. Para tanto,
inicio o processo de analise focado nos dadosabtittetamente ligados a esses espacos.
Ressalto que com a palavra efeitos espero anualgans indicios, ou como anunciei na
introducdo deste estudodesejo significar implicacdes, decorréncias das escd
entrecruzadas, imbricadas, contraditérias e, psoiscomplexas.

E importante destacar que, ao longo deste estodo pase tanto nas producées de
Muller e Surel quanto nas de Bateson, venho candtrwo entendimento de que o processo
de implementacdo de uma politica € um process@umdizagem. Embora reconheca a
complexidade da compreenséo relativa a essa dimetesé@prendizagem, espero que as

mudancas contextuais evidenciadas possam favarexssiarecimento necessario.

4.3.1 As Salas de Recursos Multifuncionais como ufdemanda’
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De maneira muito simplificada, a emergéncia de twblpma e sua
colocacgéo eventual na agenda, depende, assim,alenteracdo entre um
ou diversos atores tomados de um fendbmeno dad@zés, por ocasiao
de um acontecimento desencadeador, chegando esimich a uma
primeira problematizacads caracteristicas cognitivas e normativas
do problema assim posto, da mesma forma como o modomo certos
simbolos véo ser utilizados pelos atores envolvidodeterminam em
seguida as condi¢cdes de sua recepcdo junto aos 8 mais ou
menos amplogMULLER E SUREL, 2002, p. 75, grifo meu).

E com base em Muller e Surel (2002) que questionnio surgem 0s espagos —
Salas de Recursos Multifuncionais no contexto ddeR@unicipal de Educacédo de Vitoria
da Conquista? Estou aqui procurando, conforme esstasliosos, a génese do problema
politico, observando as diversas explicacfes quata®s tém produzido, ou seja: “das
causas possiveis da situagéo vivida como probleaiffMULLER E SUREL, idem p.55).
Todavia, os fatores sdo multiplos, por isso, recanvamente a Muller e Surel (ibidem, p.
57):

N&o existe, pois, univocidade na busca das cauosas,uma
busca de sentido levada pelos atores e/ou analigtess mobiliza e
seleciona alternadamente os diferentes registrastel@ibilidade, a fim
de conferir uma significacdo e/ou de dar uma eapéio a uma realidade
cadtica. Esta busca de causas implica um trabalhoitoyo e normativo
de selecdo de dados pertinentes a partir de unaifgiacdo mais ou
menos grande dos componentes do fendmeno considenaeracio esta
determinada pela grade de leitura particulares diferentes atores
(MULLER E SUREL, ibidem, p.57).

Vejamos: no ano 2006, a primeira Sala de Recursastifivhcionais foi
implementada na rede, percebida como uma necessptadmeio dos dados obtidos no
Censo Escolar, que sinalizava, ja naquele momerdamento da matricula de alunos com
deficiéncia nas escolas da rede municipal. Alunas, qqo percurso historico da rede,
frequentaram, em formato substitutivo, instituicéspecializadas filantrépicas.

Entre os anos de 2009, 2010, especialmente em a0tigntificacdo da demanda
passou a constar no PAR, e, assim, o0 numero despegos aumentou para 12. Na

atualidade, todas as salas estdo situadas nassécmmeadas de ‘polo de atendimento’,

“2 para fins de registro histérico, lembro que, no ae 2010, as Salas de Recursos Multifuncionais
comecaram a funcionar nas seguintes Escolas Maiscipadre Aguiar, Maria Célia, Paulo Freire, Isa
Medeiros, Mozart Tanajura, Frei Serafim (localizada zona urbana) e José Rodrigues do Prado @ihead
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sendo que uma dessas escolas — polo de atendimentmntra-se localizada na zona rural
de Pradoso.

Ainda com o objetivo de identificagdo da demandafdito, no contexto da Rede
Municipal de Educacdo, nos anos de 2010/2011, wanteamento desenvolvido pelos
coordenadores do nucleo pedagogico — especificinatiesdo escolar—, o qual tinha como
objetivo perceber as especificidades dos alundsidas. Na tabela abaixo, & possivel
vislumbrar esse aspecto.

Tabela 10 — NUumero de Matriculas relativas a Educd@p Especial — alunos incluidos —
na Rede Municipal de Ensino de Vitoria da ConquistdBA)

Deficiéncia/Transtorno Educacdo Ensino EJA EJA TOTAL
Infantil Fundamental SEG | SEG I
Deficiéncia Fisica 11 55 02 02 70
Baixa Visao 02 58 05 02 67
Deficiéncia 08 365 24 03 400
Intelectual
Deficiéncia Auditiva 03 14 03 - 20
Cegueira 01 10 01 01 13
Surdez 02 11 - 01 13
Surdo/Cegueira - 01 - - 01
Autismo 02 09 - - 11
Asperger 01 03 - - 04
Deficiéncia Multipla 03 22 02 - 27
Transtorno 01 05 - - 06
Degenerativo
Sindrome de Rett - 01 - - 01
Total Geral 633

zona rural). Para o ano de 2011, as Salas de RecMsltifuncionais comecam a também funcionar nas
Escolas Municipais Edivanda Teixeira, Antonio Mdndeedro Francisco, Maria Rogaciana, Guimardes
Passos, Licia Pedral e Ita Davi.
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(Levantamento realizado pelos Coordenadores do Nudé>edagdgico — especificidade
incluséo escolar)

7z

Destaco, ainda, que o total de 63alunos identificados é superior aos dados
apresentados no Censo Escolar de #04@011- em que constam as matriculas, em 2010,
de 583 alunos, e, em 2011, de 489 alun(@enso Escolar/INEP — 2010, 2011). Vejamos

o gréfico:

500+
450

B EJA
B Anos iniciais (Ciclos Il e Il)
O Anos finais (Ciclos I e Il)

Numero de matriculas

2009 2010 2011
Ano

Figura 3 — Total de matriculas no ensino fundamenta-relativas a Educacao Especial

—na Rede Municipal de Ensino de Vitoria da ConquistdBA)
Fonte: Inep/Censo Escolar — 2009 a 2011.

Essa diferenca sinaliza a necessidade de se qaestgmbre o processo de
preenchimento do Censo nas escolas, ou seja: gmepreenchido? Nas escolas visitadas,
o Censo vem sendo respondido pelos secretariolest,00s quais, segundo informacdes,
realizam consulta com o0s professores e coordermdawbre a existéncia de alunos
diagnosticados com deficiéncia, transtornos e akididades na escola.

Na atualidade, dos 633 alunos incluidos, 133 t&n sbntemplados pelo AEE,

realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais. tBmmos estatisticos, esse nUumero

“3 Este nimero referenciado pela a SMED no que eeerab gerenciamento das acdes locais.

“ Entre os anos de 2009 e 2010, houve a orientagdBdncacenso de que a presenca de alunos com
deficiéncias ou com transtornos deveria ser caddasomente mediante diagnostico clinico. Todagano

de 2011, tal exigéncia acerca do diagnostico deikser necesséria para que se acusasse a duptalaat

no atendimento especializado e na sala de aulamomdicando esse processo de identificagdo a adwgo
professor especializado.
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podera ser considerado ainda insuficiente (é icisufie), porém, se observarmos o
percurso histérico de inexisténcia desses servaymiaremos esse mesmo nimero como
um avanco no que diz respeito a construcdo de pom de atencdo complementar e
suplementar aos alunos com deficiéncia no inteldsrescolas da rede.

Convem reforcar que a implementacdo das salas temadg@ encargos
compartilhados entre o MEC e as redes municipaasa ® MEC, cabe o envio de
equipamentot e o oferecimento da formacdo continuada de professem AEE. No
contexto das redes, ocorre a reserva de um egpagosala no interior das escolas, o envio
de um docente especializado para esses espacospheno pagamento do seu salario, e a
capacitacdo permanente desse profissional. Ospiafial especializado embasa a sua agéo
tanto nas orientacdes gerais da politica quantomastacdes locais.

Dessa forma, ap0s esses destaques relacionadosaadiedas Salas de Recursos
Multifuncionais, é possivel anunciar mais algunggionamentos, pensando de forma
especifica no contexto da rede: que profissionah atesses espacos? Como se da a
dindmica de trabalho nessas salas? Que relacOeser&tu tecidas entre esses espagos e a
organizacgao curricular por ciclos? Quem séo osoalwontemplados pelo atendimento?
Com o objetivo de ‘responder’ a esses questionareeatsequéncia deste texto se encontra
organizada em subtopicos, os quais sdo sinalizadiwe ‘ndés’ do processo. Ou seja, eles
sinalizam os ‘possiveis’ efeitos do processo delempntacdo dessas salas no contexto
estudado. Afinal, implanta-se um espaco, mas o igs@ significa? Como a acdo de
implementacdo das Salas de Recursos ganha foresca®? Como ela se operacionaliza?
Como ela vai se instituindo e tornando-se parteanhbiente escolar? Acoplando-se a

estrutura da escola, misturando-se a essa intitRiQ que muda? O que permanece?

4.3.2 O profissional que atua nas Salas de Recungdtifuncionais

Esperava-se que chegassa superprofissionakspecialista em
todas as areas. Quando eu entrei mesmo, me pergumtae sabia

5 J4 mencionado na parte |l deste estudo em naaadquiestaquei a especificidade dos materiais ideEseb
em salas do tipo | e Il
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LIBRAS, qual era a minha especialidade. Algunsraspen que tirasse o
aluno da sala; ndo desta escola, que tem um un@o viwis condizente
com o que esti acontecendo. Tinham a expectatiueechegasse um
superprofissional que desse conta da alfabetizag®o aluno com
problemas. Ha, na rede, quem nao acredita no tiadyaperguntando: se
h& tanto tempo ndo tem atendimento, sera que agaradar jeito?
Outros, eu vejo com expectativas positivas, aaediv. Aqui, nesta
escola, estou desde abril de 2010. Tenho uma atbhaamada Julia que,
pelos relatos que a professora da sala de aula dé&z,nd0 conseguia
pegar um copo; hoje ela ja consegue, ja interageari@lo derrama, a
professora pede para ir na cozinha pegar o panion@dr; penso que, de
proposito, pois a professora € muito perspicazoMgje aqui a crianca
ndo estd na sala por estar. A professora estavaosasquanto a
aprendizagem da leitura e escrita, mas mostrei daaque Marta estava
aprendendo uma série de coisas. Coisas para a Via.professores
atuavam sem embasamento teérico; agora é que &=h@im pelo curso
da UESB'Y (Geisa — Professora da Sala de Recursos)

O relato acima abre vérias arestas. H4a, portanteecessidade de resgate a essas
arestas na tentativa de identificagdo dos muit@s’‘'n Utilizo aqui o termo ‘nés’,
aproximando-me do significado que Rickes (200645).deu ao termo. Segundo ela: “E
porque somos feitos dos fios das palavras de tp@®podemos enunciar um ‘nés’™.

Assim, um primeiro aspecto, presente no relatopmna-se ligado a afirmacéo da
professora de que ‘alguns professores esperavam gjueo incluido fosse retirado da sala
de aula regular’. Tal entendimento de parte do$epsores da escola parece estar em
sintonia com aquele vinculado a crenca da necefsida separacédo dos sujeitos de acordo
com os espacos. Conforme Eizirik (2006, p.37): tbldo um esquadrinhamento do tecido
social, no qual cada sujeito corresponde a um leigacada lugar um sujeito”.

Um segundo ponto a ser analisado refere-se a coengae umsuperprofissional
desse conta da alfabetizagdo do aluno com probleBawre isso, a justificativa encontra-
se ligada a diversidade da demanda trazida pejegosuque sao alvo do atendimento. Ou
seja, as Salas de Recursos Multifuncionais, sisiadainterior das escolas, tém recebido
criangcas cegas, surdas, com deficiéncia intelecteaim transtornos globais do
desenvolvimento etc. Muitos foram os relatos dadiggionais que atuam nesse espago

acerca dessa diversidade. Destaco um deles:

6 Curso de Formagao, j& mencionado na terceirageste estudo.
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O que foi dito é que trabalhariamos mais com aluom® a deficiéncia
intelectual e o autismo, mas que criancas surdesgas seriam atendidas
por especialistas disponibilizados pela SMED... M#é agora ndo
tivemos esse encaminhamento. Temos, por exempociligmca cega.
Eu vejo que a professora dela, em sala aula, nda eenseguindo
progresso. Eu até tentei trazer a regleteetc, masne sinto impotente,
pois fico assim com vontade de fazer, mas ficaraseim saber; ja liguei
para a ACIDEY’ j4 estou tentando me informar. (Débora — profeasta
Sala de Recursos)

A fala em tom de ‘desabafo’ da professora da Sa&aRecursos destaca a
necessidade de reflexdo acerca dos saberes quenesf@ssarios a atuacdo desse
profissional, que, inserido em um contexto esc@&armn docente que devera contribuir no
ambito pedagodgico para a aprendizagem dos aluohgdns. Destaco que houve, também,
relatos de que esse profissioftednquilizaria” a escola com sua presen€ato um dos
relatos:

A chegada da professora da Sala de Recursos Muifidnais veio a nos
tranquilizar. E uma pessoa altamente comprometigta @ causa; entio,
0S meninos que estdo sendo atendidos ja tém apadeemelhoras
(Marta — coordenadora escolar — grifo meu)

E importante questionar: quais os sentidos da malamelhora’? Afinal, quem
‘melhora’? Os alunos incluidos ou o ‘olhar’ do msgor muda em relacdo a sua presenca?
Ha a necessidade de pensarmos na ‘relacdo’ edtialaelem um sentido batesoniano.

Retomo uma citacao, ja utilizada neste estudo:

Considere el caso de un examen de doctorado, qoeelos ilustrados
doctores preguntan al candidato ‘Por qué el opice hdormir?’y el
candidato replica en un espantoso latin ‘Porque, uktrados doctores,
el opio contiene un principio dormitivo’, respuesta que todas
aprueban diciendo ‘Cuanta razon tiene' Ahora bien, alrededor de tres
cuartos de todas las hipétesis de las cienciasadeohducta son
fundamentalmente principios dormitivos (BATESON929p. 231, grifo
meu).

" A professora faz referéncia a Associacdo Conqsstele Integracéo do Deficiente (ACIDE), ja
mencionada neste estudo.
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Com base em Bateson, é que percebo essa relac&ovplee o aluno incluido, os
professores das salas de aula regulares e os gaesdas Salas de Recursos
Multifuncionais e demais profissionais da escolas$2 modo, vejo que ha um destaque a
esse profissional especializado na confeccdo deksgia Em se tratando do contexto de
pesquisa, é valido perguntar: quais as caractasstdesse profissional? Qual a sua
formacéo? E essa formac&o permite a esse docentteatis necessidades da demanda?

O movimento de pesquisa possibilitou ‘esbocar’ tev@studo, um tipo de perfil
desses profissionais que estdo trabalhando nas salaontexto da Rede Municipal.
Alguns relatos e inferéncias presentes no diarigatepo ajudaram a ‘confeccionar’ esse

perfil:

Os professores sédo da propria rede, sdo chamadlzsfpamacao que
possuem — especializacdo em educacédo inclusivaiagéa especial. E
as pessoas que estdo fazendo o AEE. Todas quanfizer AEE e
assinaram um compromisso com a Educacédo Espedal.18 pessoas
da rede. (Josefine — nlcleo pedag6gico SMED - dapéade Inclusdo
Escolar)

Eu ja fui professora da sala de aula regulaQuando comecei o
trabalho eu pensei, meu Deus! Eu nédo tenho saberas,aos poucos fui
percebendo como trabalhar com estas criangas. percebi que nao
seria tdo diferente do que eu fazia em sala de a#aocé se abrir para
novas aprendizagens, repensar sua pratica. Se angai ndo esté
aprendendo, vocé repensa: sera que é minha praiaaposso mudar
minha metodologia? O pensar novas possibilidadaessempre pensei.
Aqui na sala, tenho mais tempo para repensar miphatica. Um

aspecto que se avangou na escola foi 0 de que a@oestdo culpando o
aluno pelo fracasso. O professor dessa escola j tem

amadurecimento em relacdo a esse olhar a criancsso | é

impressionante, isso mudou muito. (Débora — professla Sala de
Recursos- grifo meu)

Eu tenho 25 anos de trabalho, fui gestora, coordena da escola e
atuei na SMED. Eu sou muito angustiada, sou muigmqupada, acho
gue podemos dar mais; estou neste processo de,llesgesquisa e de
encontro mesmo desta pessoa que esta incluida c@laeg{Nara —

professora da Sala de Recursos)

Destaco, também, as seguintes inferéncias a esfé ‘go profissional das Salas de

Recursos postas no diario de campo:
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Diario de campo

(10/2010) Em visita as escolas, tenho tentado tragaperfil desse
profissional. Tenho observado que ele é mais unerdecda escola. E
como docente, possui 0 seu grupo de alunos; é caea ‘forma’ de

organizacao é diferenciada daquela do docente qua em sala de aula
regular com um grupo de alunos s6; o interessam@eta maioria dos
profissionais consultados se sentem assim, talvemjup sempre
estiveram em sala de aula comum. Ha uma preocupagin a

aprendizagem dos alunos; o olhar que vem senddrcdms é bem mais
pedagdgico do que clinico, mas estou aqui aperfasindo, sdo apenas
inferéncias...

(11/2011) As conversas com profissionais da SMEDmM cos
profissionais que atuam na escola, tém como objetacar o perfil do
profissional que tem atuado nas Salas de RecuM#s.faco perguntas
diretas como, por exemplo, qual o perfil desseigs@nal? Mas vou
coletando ‘pistas’, somente algumas pistas. E etas sinalizado a
existéncia de um novo profissional, que é um decené também um
especialista que dara conta do atendimento. Pegse talvez
devéssemos juntar os termos, ou seja, 0 profissidaa Salas de
Recursos é um docente especialista, pois fico peiesque, se a énfase
fosse dada ao termo docente, comecariamos a assusdila como um
espaco da escola. Porém, essas sao apenas inf@sénci

Por meio da articulacdo dos dados coletados, obsveeguintes informacdes: na
atualidade, 11 dos professores que atuam nas @alRscursos possuem formacao inicial
em Pedagogia; um possui formacado em geografiaos tds participaram do Programa de
Formacao Continuada de Professores na Educacaoi&ésp&lodalidade a Distancia — em
Atendimento Educacional Especializado — AEE/MEC/SE#, dos 12 profissionais que
atuam no servico, trés possuem especializacdo epBdagogia, 11 deles atuaram em

48 A formacdo em Atendimento Educacional Especiatizald Programa de Formagdo Continuada de

Professores na Educacdo Especial — Modalidade t@ria-objetiva desenvolver, por intermédio do
Ministério da Educacéo/Secretaria de Educacdo Edpem parceria com o programa Universidade Aberta
do Brasil — UAB, formacédo de professores dos siatemstaduais e municipais de ensino, por meio da
constituicdo de uma rede nacional de instituico@sligas de educagdo superior que ofertem cursos de
formacado continuada nessa modalidaigblico-alvo: Professores da rede puablica de ensino que atuam no
AEE e na sala de aula comum.
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sala de aula comum por mais de 12 anos e apenagralbahou em instituicbes
especializadas, na APAE. Sobre o Ultimo aspectestgqpno: quais os possiveis efeitos
dessa atuagcdo anterior em sala de aula regular t@dralho que esses profissionais
desenvolvem nas Salas de Recursos?

Ainda no contexto de aproximacao do perfil desséiggional, houve a producéo de
outros questionamentos: que eixos ‘gerenciam’ a dedse profissional? Como trabalham
atendendo a demandas téo diversas, as quais esgmres especificos? A tentativa de
responder a esses questionamentos talvez contpiémzaa problematizacdo do aspecto
anunciado acima no diario: o professor das Sal&edersos é mais um docente da escola
e, como tal, tem um papel importante na aprendmatge seus alunagendidos

Ressalto, aqui, que a palavagendimento assume caracteristicas diferenciadas.
Temos pelo menos duas possibilidades de entendimé&rh um primeiro caso, 0
atendimento podera ser compreendido como uma a@nid do profissional da Sala de
Recursos ligada ao pedagdgico; em uma segundadmltempreenséao, esse profissional
podera ser percebido apenas como um especialistatqa separadamente, ‘atendendo aos
alunos encaminhados’ em uma perspectiva ‘quasealisem relacionar sua agdo com o
cotidiano das também acbes da instituicdo. Ao quege, a assuncdo de uma ou outra
perspectiva tem dependido das orientacdes que eédodadas, tanto as referentes aos
aspectos gerais da politica (em ambito nacionahtpaquelas dadas em ambito local.

Em ambito geral, é importante retomar quais tém sisl orientacbes dadas pela
prépria politica que devera gerenciar a acdo dasdgessional. Segundo a Resolucéo n° 04
do CNE/CEB, de outubro de 2009, que institui dizes para a acdo desses profissionais,
no Art. 13, h4 a indicacao:

Atribuicbes do professor do Atendimento Educacional
Especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade e estratégias,devasdo as necessidades
especificas dos alunos publico-alvo da Educacaedzp

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Eciocal
Especializado, avaliando a funcionalidade e a alpiliciade dos recursos
pedagoégicos e de acessibilidade;
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[Il — organizar o tipo e o nimero de atendiments a&unos na
sala de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidaftes
recursos pedagdgicos e de acessibilidade na saldaleomum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parceriascom as areas intersetoriais na
elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo refmirsos de
acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos
pedagoégicos e de acessibilidade utilizados pelwoalu

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de éoemampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo aubis e participacao;

VIl — estabelecer articulagdo com os professores da sae
aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicoss decursos
pedagogicos e de acessibilidade e das estratégiaspgpmovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolarB&$H_, 2006, grifos
meus).

Essas atribuicbes sinalizam, em parte, a compreesssumida pela politica de
implantacdo das salas sobre quais acOes deveraeatigadas por esse profissional. A
leitura desse artigo me levou a inferir que estaf@esido sobre a constituicdo de novo
docente na escola comumque é também um especialistaEsse docente devera ter
saberes que vao além dos da dindmica de atendimerguno incluido, isto é, ele devera
ter saberes que englobem o ‘todo da escola’: efréjedagdgico, os processos gerais de
planejamento e 0s projetos tematicos desenvolvidosifuacdo social e econémica dos
alunos etc.

Concordo com Baptista (2011) quando ele destaca quefissional responsavel
pela educacgéo especial atuard em diferentes freme®, por exemplo, na assessoria e ha
formacao de professores, como um segundo docenteme@mmesma sala de aula que o
professor regente de classe; também atuard no aob@pento de familias, como
interlocutor e“com equipes externas a escola que se envolvem enenaimentos
dirigidos ao aluno com deficiéncia” BAPTISTA, 2011 p.5 grifo meu)

Ainda segundo Baptista (idem), no contexto da ®&#@bu escolar, as metas
relacionadas ao atendimento ndo podem ser conseguyidr meio de um trabalho

estritamente técnico,focado nas deficiéncias do sujeito a ser ‘ateridids Salas de

140



Recursos. Nas palavras dele (BAPTISTA, 2011, peShpcéao desse profissional, que

considero ser um docente, devera ser:

Mais rica porque ndo se pauta na ‘reparacdo’ desujgito repleto de
lacunas a serem corrigidas, mas deve investir e@esrde interacdo das
quais o sujeito-aluno participa, colocando seu eoimhento especifico a
servico dessa rede e agindo mais sobre as interafiejue sobre o
sujeito-aluno. Trata-se, portanto, de uma persgesistémica de acdo e
ndo da proposicdo de acionar espacos de ‘preparggiia a
aprendizagem’ que podem reproduzir a l6gica dasgamtclasses
especiais ou de miniclinicas. Evidentemente, ndcA sapenas o
atendimento direto ao aluno o responsavel por elisesionamentos. A
dimensdo corretiva e ‘reparadora’ pode permear sesasria, a bi-
docéncia, o trabalho com outros interlocutores.émor dificiimente
havera uma acédo em rede se o trabalho desse edestigler centrado e
concentrado no atendimento exclusivo ao aluno caosfici@ncia.
(BAPTISTA, idem, p.5)

No contexto da pesquisa, foi possivel perceber timeial’ sintonia com as
diretrizes globais que tém orientado o trabalho. $8ja, a dindmica de trabalho dos
profissionais das Salas de Recursos Multifuncionegsn sendo orientada pelos
coordenadores pedagodgicos da SMED - especificidadesédo escolar — por meio de
encontros mensais, em que sdo debatidos, discasdostos do cotidiano desses espacos.
Nesses encontros, 0s professores das salas sAtado® para que, além do atendimento,
produzam encontros de formacéo para os colegasatdaefacam reunides com os pais
dos alunos e busquem a interlocucdo com as imgéiési e com outros profissionais
especializados.

Todavia, a complexidade dessa funcdo somente durisada’ quando sé&o
observados 0s contextos, ou seja, quando a cogdtitwla dinamica de trabalho, nos
cenarios das salas, € acompanhada. Tal acomparteateen permitido inferir que ha,
conforme Tezzari (2003), em sua dissertacdo deragstintitulada A SIR chegoy’'um

tipo de inseparabilidade entre o profissional qua aa sala, a Sala de Recuf$esmo um

9 Na Rede Municipal de Educac&o de Porto Alegre @(Riojeto das Salas de Integracéo e Recursos (SIR)
foi implementado durante gestdo petista, a frerdeprefeitura desde 1990, cujas propostas politico-
pedagdgicas apregoavamaaicalizacdo da democratizagdo do ensin®ara tanto, modificaram a estrutura
curricular das escolas, por meio da implementagidOdyanizagdo Curricular por Ciclos de Formacao
Humana.
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espaco especifico e a acdo desenvolvida. Em opaélasras, Tezzari (2003) rememora
gue como professora da Sala de Recursos, no cordax®ede Municipal de Porto Alegre
(RS), ouvia sempre dos colegas a frase “a SIR eliegara destacar a sua chegada ou a
sua presenca na escola. E nesse sentido queseaiidixo se desenvolve.

Vejamos a dinamica...

4.3.3 A dinamica de trabalho no contexto da reddemtificacdo, atendimento, as

parcerias e a relagdo com a organizacao curricufzor ciclos

No contexto da rede, as Salas de Recursos Mulidnais sdo espagos que contém
materiais didaticos, pedagdgicos. Em se tratanddirdamica de trabalho, quatro aspectos
se destacaram durante o processo de pesquasntdicacéo do aluno, o atendimento, a
constituicdo de parcerias com 0s colegas da sala dela regular e a relacdo desse
espaco com a politica de organizacao curricular paciclos Esses aspectos se encontram
imbricados, ndo sendo possivel falar separadamgmeles que encontramos os grandes
‘nés’ do processo.

Assim, no que se refere aos direcionamentos dallranas Salas de Recursos
Multifuncionais comegcam com o encaminhamento do@lpela escola regular, que tem
como base a queixa do professor da sala de auts é&gncaminhamento, uma avaliagdo
pedagogicagu seja, a identificacédpé realizada.

Contudo, no contexto dessa rede, essa avaliacaden@csido suficiente para
definir se o aluno tera, de fato, acesso ao aterton ja que deve haver um diagnéstico
clinico®® (temos aqui mais um né a ser analisado?), ‘atstawertificando’ a condicdo de
deficiéncia, de transtorno global do desenvolvirneait. No cenério da rede, existe, assim,
uma relacdo direta entre o direito ao atendimerga@emprovacgéao via diagnostico clinico.
Essa relacdo vem retroalimentando recursivamemtesontexto das escolas visitadas, a

predominancia do discurso médico sobre os processogares. Segundo relatos:

*0 Neste estudo, quando faco referéncia ao diagodsifitico, refiro-me ao diagnéstico produzido nonpa
da medicina.
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Cada sujeito vem com diagnéstico de um neuropediaiu
outro etc. Todos aqui tém diagnostico; é precisdedolo. (Débora)

Temos autista, nds temos dois alunos com laudoefiei€ncia
Intelectual. N6s temos alunos com dificuldades gweradizagem
encaminhados para atendimento psicolégicos. (Martaoordenadora
escolar)

Segundo Bridi (2011, p.38), “O ato de diagnostisarge a partir da medicina.
Inicialmente, é esse campo do saber responsaved satonceito e a pratica diagnostica.”
Ainda conforme essa estudiosa (idem), tem-se, deas&ira, uma sobreposicdo do saber
médico sobre o campo educacional.

A forca desse discurso em torno do diagndsticacdise fez presente inclusive
nas normativas que vém sendo produzidas, na adalicho contexto da rede. Concordo
com Eizirik (2006, p. 36), quando, fundamentada Foncault, ela argumenta que “os
discursos produzem sem cessar o fundamento da&ugaphistoria”.

Assim, sobre este aspecto — normativas produziédés Rede Municipal de
Educacéo — abro parénteses para explicar que esgsmemto engloba a reformulacéo do
documento de Diretrizes da Educacéo Inclusiva ddeRdunicipal de Educacdo e a
producdo de uma Resolucdo, que se encontra emacdimino Conselho Municipal de
Educacéo.

Essas normativas municipais parecem nascer da énogmgdo processo de
inclusdo que tem levado o sujeito com deficiénctan transtornos para a escola. Com a
concretude da presenca, os professores comecasamparguntar ‘o que fazer?' Nesse
sentido, Xavier (2004, p.184) contribuiu para aliaaéao destacar que “A questdo nao e
mais como se livrar dos estranhos, mas como congore a alteridade”. E ao que parece,
no contexto da rede, para se conviver com ess® ‘gayo de alunos’ foi necessario ‘criar

normas e regras’. Vejamos os relatos:

Sobre a reformulagcdo das diretrizes, nos tivemao&oadireta
nessa construgdo. Na segunda etapa, apresentamosCatselho
Municipal de Educacdo, e este marcou alguns moreenfiaemos
modificacbes. Sao duas coisas; estamos arrumando. tAs diretrizes
nos sistematizamos e estamos reformulando; hoje resmos,
percebemos que muita coisa tem que ser revistasaentamos, temos
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que dar um fechamento. O grupo fez a reviséo jooto o conselho. Ai o
conselho tinha toda a liberdade de estar acresgetda Algumas
observacdes foram feitas. NOs temos o interesseru#uir esse trabalho
nesta gestdo para, quando as outras gestbes chagaigrmos isso
garantido: sobre o nimero de aluribstc. Na lei, em ambito nacional,
ndo tem. Conversei com uma pessoa da equipe daEdEspecial do
MEC/SEESP, e ela me disse que uma resolucdo enmtoanmdgional,
dando as normas, seria muito complicado, pois cadmicipio tem sua
necessidade. O Rio de Janeiro, por exemplo, éedife de Brasilia.
(Josefine- Coordenadora na SMED)

Observo e ressalto aqui a tentativa de normatizdg8oprocessos de inclusdo na
escola. E, apesar de nao ter tido acesso aos @speformulados das Diretrizes e a
totalidade da Resolugéo (n° 019/2009) que tramitar@onselho Municipal de Educacéo,
consegui parte desta ultima normativa. Tal documemfatizo, parcialmente publicado no
ano de 2009, versa sobre a avaliagdo do desenwsitone da aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, com transtornos. Todavia, a laitda Resolugdo tem revelado um
movimento contraditério que, em termos batesoniaangnciam avancos e retrocessos —
cismogénes¥. Por um lado, da énfase excessiva ao diagnéstioica como Unico
instrumento que comprove a necessidade educacespdcial do aluno; por outro,

incentiva a permanéncia dos alunos incluidos emasicom seus pares de idade. Vejamos:

Art.1° A escola procedera a identificagdo iniciak dilunos com
sinais de necessidades educacionais especiais, ndbaunicamente ao
médico especializado na area emitir o relatério dgnostico, sendo este
imprescindivel para que a escola possa promover ets atendimento
pedagdgico especializado ao alupalevendo também esse documento
ser constituido do dossié do aluno.

8 1° - O processo educativo com os alunos, objetstad
Resolugdo, devera ser avaliado continua e permanente, tendo em

*1 Durante a pesquisa, o processo de reformulagfibidetrizes continuou em tramitac&o.

*2Cismogeénese, conceito ja estudado na primeira dagi pesquisa. Expliquei, fundamentada em Bateson
que esse termo significa “criacdo da separacadhavec e sintese — da contribuicdo da primeira obra d
Bateson, o livro Naventraz a ideia de que integiéda ruptura ndo sdo conceitos binarios/opoststntdis;

eles constituem/fazem parte do mesmo processoatligiio combinada de estabilidade e variacdo. Estes
nao existem por si, mas em contexto: rupturas déadme equilibrio em outra vertente. Em outromts,
trata-se de processos de autorregulacdo do sist®lmservo que o cotidiano de nossas vidas/agfes é
permeado por esse processo de autorregulacdo,texpas meio da comunicagdo, dos sentimentos, da
cultura. De fato, @im e o ndpo avancar e o retornaestdo juntos o tempo todo. Somos seres da cogéiradi

€ em meio as contradi¢cdes que significamos asag@eis/mudancas’.
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vista identificar potencialidades e necessidadssatlinos e as condi¢des
da escola para responder a essas necessidades.

§ 2° A avaliagdo, insita no § 1° deste artigo, devevar em
consideracao as variaveis:
| - de cunho individual, que incidem na aprendérag
Il - as condi¢cdes da escola e da pratica docenteingidem no ensino.

§ 3° - Deverd ser formada, no ambito de cada escoiea
comissdo de avaliagdo que conte com a participagdalirecdo, da
coordenacdo pedagdgica e de todos os profissianasatuam com
alunos especiais.

8§ 4° - A énfase do processo avaliativo devera reoai
desenvolvimento e na aprendizagem do aluno, beno cammelhoria da
instituicdo escolar;

§ 5° As competéncias e habilidades determinadasgsebla, em
seu projeto pedagdgico, deverdo servir de parameiaoavaliacdo do
desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos.

§ 6° - A avaliacdo do desenvolvimento e da apregeéin dos
alunos far-se-a em relatério continuo e permaneaggstrando-se nele o
tipo de deficiéncia, as necessidades, as superag@@potencialidades do
aluno avaliado.

Art. 2° Os alunos que apresentam sinais de neegesid
educacionais especiais, com idade acima do in&idabe escolar, e que
nao tenham vida escolar pregressa, deverdo ohigyatnte passar por
avaliacdo inicial feita por profissional médico esgcializado na
area.(SEMED, 2009, grifo meu)

Sobre o processo de transferéncia e enturmaca@ldoses a Resolucdo orienta
(‘passos para frente? ’):

Art. 3° A transferéncia do aluno para outra ingtda de ensino
far-se-4 através de um relatdrio-sintese, extrd@oelatério continuo e
permanente, insito no § 6° do artigo 1°, onde eclhstambém a
recomendacdo dos docentes que trabalham com o, @juanto a classe
regular em que o aluno devera ser enturmado, levea@m consideracao
a necessidade de o aluno continuar convivendo, narina, com seus
pares de idade

§ 1° - A convivéncia dos alunosom seus pares etéarios
possibilita-lhes realizar trocas sociais que favooem a construcao de
identidade e autoimagem proprias de sua faixa et&@j melhorando
consideravelmente sua autoestima e motivagéao.

§ 2° - Na organizacdo dos alunos por grupo de jdselendo
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iguais, devera ser 0 mais proximo possivel, nam aé aquém de dois
anos. (SEMED, 2009, grifo meu)

Importante também retomar que o primeiro grifo @cima expressdo ‘sinais de
necessidades educacionais especiais’, presentes@uRao, foi alvo de questionamento
durante a pesquisa. Os relatos foram convergeoteemido de que, com tal expresséo,
houve a intencdo de se fazer referéncia as'cafstitas’ individuais que 0s sujeitos
apresentam, pois s&o sinalizadoras ou indicadosasnetessidade de apoio. Outro
importante destaque se refere a validacdo, e messtalizacdo, do discurso clinico nos
processos escolares, jA que a normativa destacdcghbera unicamente ao meédico
especializado na area emitir o relatério diagnést@, sendo este imprescindivel para que
a escola possa promover o seu atendimento pedagéspecializado ao aluno. Assim, o
diagnostico clinico apresenta-se como uma grandkagie sobre 0s sujeitos, 0 que permite
lembrar um questionamento feito por (EIZIRIK, 20@632): “Por que essa paixdo pela
verdade, que constitui o ndcleo do pensamento wEtRE Em outro momento do texto
(p.35), a estudiosa parece responder ao seu prgpestionamento: “a verdade ndo existe
fora de um campo historico, onde as possibilidaidasm saber se legitima [...]".

Nesse sentido, o movimento de pesquisa permitiageper que dos 133 alunos
atendidos possuem diagndstico clinico/médico. Aglvez, encontro um aspecto que tem
servido para ‘manutencdo do sistembatésonianamentéalando), ou possibilitado os
‘passos para tras’, no entendimento do conceitstheogénese (ver nota acima).

A expressaopassos para trastem como base a minha ligagdo com um Ndcleo de
Estudos e Politicas de Inclusdo Escolar — NEPIEs&l@dlcleo, pesquisas tais como as de
Vasques (2008), Freitas (2011) e Bridi (2011) dé¢em a necessidade da prevaléncia de
um tipo dediagnéstico pedagoégicsobre o diagndstico clinico, ao contrario do qra t
sido considerado predominante.

Vasques (2010, p.32) questiona: “quais os modabgndsticos utilizados? Como
esses modelos se relacionam com 0s percursos restolauais os pressupostos filosoficos
utilizados na classificacao/identificacdo dos atune suas supostas necessidades
educacionais especiais?” Todavia, segundo Batek@®6( p.115) “Sera que a prépria
epistemologia mais antiga era reforcada por cwsuaitocorretores ou desregulados?”
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As justificativas, dadas tanto pelos coordenadades SMED quanto pelos
professores das Salas de Recursos e da SMED mpaexvaéncia do diagnéstico médico,
sdo de que had uma tendéncia predominante de bescaar sintonia com a politica
nacional, a qual indica ques sujeitos-alvala politica sdo aqueles com deficiéncia, com
transtornos globais do desenvolvimento e com alddidades. Cabe aqui, entretanto, um
guestionamento: a politica vem induzindo a reafimagde diagnosticos clinicos para
justificar o atendimento, ou o entendimento dodigsmnais da rede é que tem conduzido
a essa acao?

Ao que parece, as normativas que regulamentamnaliatento, e aqui destaco a
Resolucéo n° 04 do CNE/CEB, que tem orientado @ssagesses espacos, nao condiciona,
em nenhum dos seus artigos, a necessidade do sdimgnclinico & garantia do
atendimento. Todavia, no contexto de pesquisa,agndstico clinico ganhou destaque,
tornando-se condicdo essencial para a garantiteddimento. Nesse sentido, as Diretrizes
produzidas no cenario da Rede Municipal, cujoshtrecsdo citados inicialmente acima,
contrariam a prépria exigéncia do MEC, que nacireg a area clinica, mas amplia a acao
do professor da Sala de Recursos no que se refi@eatdicacdo do aluno a ser atendido. A
contradicao das acbes — MEC e SMED/VC — obrigafocore Muller e Surel (2002, p.
107), “[...] o analista a identificar os diferentearticipantes do jogo de poder, a fim de
colocar em evidéncia as légicas das a¢Oes das sp@mmslaboradores ”.

Retorno: buscam-se pistas para analisar os e{p#ogersos?) dessa énfase dada ao
diagnostico clinico, ja que o diagnostico produzrdades’ sobre os sujeitos no contexto da
rede. Nas palavras de Eizirik (2006, p.36), “Cumpre pensar sobre os regimes de
verdade que configuram o modo como pensamos e agisgparando e excluindo,
sistematicamente, a todos os ‘diferentes’.”

Em relacdo ao destaque que vem sendo dado ao dditagm clinico’ durante o
processo de avaliagdo e de encaminhamento do aBsiah, (2010, p.3) faz a seguinte

andalise:

Ao longo da histéria da educacdo especial, a filessio
diagnéstica tem determinado o espago escolar qusujeito deve
frequentar. Segundo o comprometimento, deve freéguescola especial,
classe especial ou ensino comum. A pratica diagadétdefinidora dos
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espacos e percursos escolares; tornou frequeniewacido de laudos
médicos nos ambientes escolares, apresentandatseiaios como: “0
paciente com retardo mental moderado: CID F71 dementar classe
especial”. BRIDI, 2010,p.3)

A estudiosa destaca ainda que, no contexto das dedensino, tem-se observado

a necessidade de “comprovacéo” das especificiddaeslunos mediante apresentacdo de
diagnéstico clinico. Tal comprovacdo vem sendo edda para que se justifique sua
frequéncia no Atendimento Educacional Especializado

Outro aspecto que merece ser ressaltado refere-depla contabilizacdo da
matricula do aluno que recebe o AEE no ambito dmdéude Manutengcdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizaip®o Profissionais da Educacéo
(FUNDEB). Esta agcdo de — dupla contabilizacde parece estar disparando, na Rede
Municipal, o movimento ligado a intensificacdo dasta pelo diagnéstico clinico de
alunos. Segundo relatos:

Antes de iniciar o trabalho nas Salas de Recumsosneio do ano (junho
de 2010), fomos chamados com urgéncia para fazeemtificacdo do
aluno, verificar quem tinha o diagnéstico, ou fazmcaminhamento
clinico para fazer a matricula no atendimento, gaiado, assim, a dupla
matricula. (Geisa - professora da Sala de Recursos)

A identificacdo deste aluno dentro da sala, quactieguei aqui, foi,
justamente, no momento de suspeitas de que 0 alpnesentava
dificuldade; logo, em seguida, veio a profissiodalsala; ela comecou a
fazer as avaliagbes e comecou a atender. Em quekses tas criangas
encaminhadas, foi detectado problema. (Marta — depadora escolar)

[...] temos muitos alunos colaudo médico LA mesmo atenderemos seis
escolas, la temos 36 alunos inscritos para o ateedto, com diagndstico
de deficiéncia intelectual. Fizemos 56 entrevistadpstas, 36 serdo
acompanhados e alguns até recebem verba BPC. QuUandoganizar o
trabalho, fiquei‘nossa mae’!(Alirfd— professora da Sala de Recursos)

%3 Aline atuou na Sala de Recursos Multifuncionaigno de 2010, mas pediu transferéncia para asala d
aula no ano de 2011.
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Os relatos acima anunciam varios aspectescdminhamento clinico para fazer a
matricula no atendimento, garantindo, assim, a duplatricula”; “em quase todas as
criangcas encaminhadas, foi detectado problema”; nitess muitos alunos com laudo
médico”. Esses aspectos sinalizam a recursividade, no ¢ordexrede, da predominancia
do discurso médico sobre os processos escolareseMentido, € necesséria a busca por
novos caminhos; ha que se assumir novas perspecfiv@estejam ligadas a capacitacao
dos profissionais que atuam na Sala de Recursasquar eles sejam capazes de decidir
guem de fato podera ser contemplado pelo atendinesgecializado. Porém, reconheco
gue essa acao requer a producado de politicas uhag¢éo continuada dos profissionais da
rede responsaveis pelo atendimento.

Apos esses destaques retorno: no contexto dagededo se finaliza a avaliagcéo e
a ‘certificacdo’ mediante laudo/diagnostico médifea;-se a devolucaofeedback- para a
escola e para a familia. Concluindo-se pela nat&d$sdo atendimento nas Salas de
Recursos parte-se para o planejamento do Atendimento Eilutal Especializado e/ou, se
assim posso chamar, intervencdo pedagogica, gaedssenvolvida pelos profissionais
especializados, bem como pelo professor da sakulde Esse planejamento envolve os
seguintes aspectos: as aprendizagens escolaremis,sos aspectos afetivos, as atividades
a serem propostas, a metodologia de trabalho, eri@atidatico necesséario, o qual é
muitas vezes produzido pelo professor da saldperacao de grupos ou néo.

Os encontros com os alunos séo feitos duas vezeseptana, com duracdo de,
aproximadamente, duas horas cada um. Quando acdorenacdo de pequenos grupos de
alunos durante o atendimento, assumem-se, comaigdn os aspectos considerados
importantes pelo professor especializado, comoggpemplo, idade, escola de origem e as
necessidades indicadas no processo de encaminloar®snprofessores sinalizam que vém
atendendo de 12 a 19 alunos. Tal atendimento ébdisto nas 40 horas semanais
destinados a esse profissional.

No que diz respeito parceria entre profissional da Sala de Recurso Multifunaion
e profissional da sala de aula comum, observo tpu@esn comecgando a ganhar forma,

aparecendo, inclusive, nos discursos dos profiason
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Temos momentos de formacdo na escola. O profidsidaasala
multifuncional possui, em sua carga horaria, morosntlestinados a
troca com os outros profissionais da escola — medees, coordenadores,
diretores —para ver se conseguimos a parceria com profess@esio o
trabalho ndo acontecéAline — professora da Sala de Recursos - grifo
meu)

Observei que os professores buscam realizar pasceor meio de conversas, de
troca de informacgdes sobre os avancos dos alumfosmialmente, e, formalmente, quando
acontecem 0s encontros bimensais para compartiiitange avaliacdes, socializacéo de
parcerias e demonstracdo do trabalho que vem seatigado nas Salas de Recursos.
Nesses momentos de encontro, a frequéncia do atemdido e estabelecem-se ou
planejam-se encontros com pais, quando necesdarfgroducdo de material didatico
também é sinalizada com base nessas parceriasanib®m visitas das professoras das
Salas de Recursos as salas de aula regular.

As entrevistas, as observacbes, bem como outrosnmmapios de pesquisa, tém
demonstrado que essa parceria tem sido vista coemessaria; contudo, esta sendo
‘desenhada’, e, sendo assim, ainda € pouco satisfapois ndo tem ocorrido, de fato, o
que o documento — Politica Nacional de Educacdedlpna Perspectiva da Educagéo
Inclusiva, de 2008, nomeia de ‘desenvolvimentomédnabalho colaborativo reflexivo’.

Os professores, 0os gestores tém comecado a peresb&alas de Recursos
Multifuncionais e o trabalho desenvolvido pelosfiggionais como um apoio a incluséo.
Porém, é importante questionar: que tipo de ap@oprofessor da sala de aula, o
coordenador da escola tém participado efetivameotepercurso educativo do aluno
atendido juntamente com o professor da Sala der&es?1 Dessa forma, existem aspectos
gue evocam aprofundamento, jA que ndo ficaramldwoante o percurso do estudo. E
talvez ndo devessem mesmo estar, ja que esseosémacente no contexto rede.

Percebo que os efeitos dessa parceria poderianobamgimais aspectos do
cotidiano, do fazer diario na escola, na sala de, awo patio, ou seja, elementos que
poderiam impulsionar mudancgas nas praticas.

Todavia, a confecgdo, ainda que inicial, dessaepartem anunciado um tipo de

‘reconhecimento’ acerca da importancia da trocgual ndo parte somente da acdo do
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profissional da Sala de Recursos, jA que ambosadss |- professor especializado e
professor da sala de aula regular — passam poagite Em contato com um dos sujeitos

entrevistados, que atua em sala de aula comumelmseguinte relato:

Hoje é diferente; temos a consciéncia da impoitndo trabalho
diferenciado. Mas temos muito que fazer; pelo quevejo hoje, a
melhoria tem sido significativa; é preciso que ofpssor estude, que o
professor busque. Veja meu aluno Julio: ele teralsaa cerebral, ele
gosta de vir para a escol&stamos assegurando a ele o direito de
participar. Se eu tivesse um filho com deficiéncia, eu gasigue ele
estivesse na escola regular. Mas precisamos de traias, de interagéo
com o professor da sala de recursos, com o possadde etc. Veja, Julio
tem se desenvolvido, mas ha a necessidade do asgiadi..] Hoje, toda
a escola esta envolvida; estamos aprendendo LIBR#&8ue temos uma
crianca surda. Estamos tentando aprenderTodos da escola tém
preocupacao. (Vera — professora da sala de auldfe gneu)

O relato acima anuncia a percepcao de uma protesisosala de aula acerca da
aprendizagem que vem ocorrendo, no contexto ddagsomom base no trabalho com o
grupo de alunos incluidos. Ha um destaque aindgariancia da parceria. Ainda segundo
relatos: ‘Os professores tém aprendido a usar outros recypsna se trabalhar com esses
alunos, buscam-se novas ferramentas. E um deséfiébora — professora da Sala de
Recursos).

E nesse sentido que comecei a ver a poténcia dassatro, ou seja, da parceria
entre a professora da sala de aula regular e agsafa que atua na Sala de Recursos; um
encontro que sugere um tipo de interconexdo erstreaberes da ‘educacdo especial’ e
saberes da ‘educacdo comum’. Sendo assim, a &yaseecai sobre a pratipgdagogica
E, se assim o for, alguns questionamentos podenasuscitados para ambos os lados:
“Como fago? Como organizo? Quais as minhas conespgé aprendizagem, de aluno, de
professor, de avaliacdo? O que (retro) alimentahanioratica?” Como percebo a minha
relacdo com os alunos? Esses sdo questionamema@®gperam no processo de mudanca
das acles, ja que, conforme Jesus (2006, p.98). rét&essidade de trabalhar com
profissionais da educacdo para uma pratica refiexpara a observacao e a cooperacao”.
Para esta estudiosa, faz-se necessario uma esftelava que pensa sobre si propria.
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A preocupacdo, por exemplo, com questdes do amigtacional permite
rememorar, segundo Baptista (2006, p.83,84) que:

A histéria da educag¢@o mostra, com facilidade, comtugares de quem
ensina e de quem aprende sdo identificados por mheiaiferencas
hierarquicas que fizeram com que o educador naesdevpressupor o
outro (aluno) como um interlocutor, no sentido plela palavra. Se essa
reflexdo é validada para a educacado geral torrarsa mais enfatica
gquando o0 aluno se constitui como um sujeito marcauEa
‘incompletude’, pela ‘diferenca’, pela anormalida@APTISTA, 2006,
p.83,84.)

Pensar sobre a escola, sobre 0s seus processogratieas, talvez gere mudancas
na relacdo pedagdgica cotidiana do professor, gu#esloca do agsobre os sujeitos —
alunos — em direcdo ao agiom os sujeitos — alunos. Baptista (idem, 84) acrdsce
“Discultir a intervencéo e o contexto tem sido o icdrm escolhido para repensar 0s sujeitos
[...]".

Movida pelas reflexdes desse estudioso, infiro&pessivel propor uma revisao a
essa ‘estaticidade’ dos quadros, dos discursog sofpue tem sido historicamente nomeado
de deficiente, autista etc. Entretanto, ha elensedeotenséo, j& que essa interconexao, ja
gue esse encontro de saberes gera desequilibtiétampara ambos os lados — professor da
sala de aula e da Sala de Recursos —, visto gamestfalando de mudancas. Segundo a
perspectiva batesoniana (1986) ‘aprend&hds contextos’. Reforco, estamos refletindo
sobre mudancas na forma de olhar para a escolppaujeitos, para as praticas. Estamos
aqui tentando romper, conforme Bateson (1986)n@atidade, as relacbes pautadas na
compreensao de ‘causa e efeito’. Ao romper conmeatidade, quem sabe seja possivel
assumir a poténcia da aproximacao entre os satleressino especial ao ensino comum.
Segundo Baptista (2006, p.88):

>Para Bateson, aprendizagem gera mudanca, porénsegédado um entendimento simplificado ligado a
ideia — estimulo e resposta —, a qual lembra umsatidade linear, mas percebo que o entendimento
batesoniano parece assumir a capacidade de |diugdobalidade das situacdes, do contexto. E éidsisa

de aprendizagem do contexto que julgo ser potertegsse estudo.
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Essa aproximacdo tem se mostrado, por exemploefesal de
parametros balizadores do trabalho docente queaisicaracteristico da
educacdo especial e hoje integram muitas das pgegp@siucacionais
apresentadas pelos sistemas regulares de ensifim-fiRe a aspectos
como individualizagdo, a defesa de um trabalhordigeiplinar; o
planejamento que valoriza as caracteristicas dwalo contexto social, a
avaliacdo que tem o aluno como parametro de si mesntrabalho

pluridocente, dentre outroBAPTISTA, 2006, p.88)

Em meio a essa tenséo e desequilibrio, tem-se dmsca rede, o entendimento de
gue esse servigo ndo se caracteriza como um “cefgagdgico”, mas que se trata de um
trabalho complexo que demanda estudo, observagdguisa. Relembro, por meio das

palavras de Tezzari (2010, p.6), que:

A acdo prevista para o profissional que atua nespaco é ampla e
complexa, envolvendo ndo apenas o atendimentoifispeom o aluno,
mas também a articulagdo com a acdo pedagogicaalaads aula,
assessoria e formacao aos professores do ensinomarconstrucéo de
uma parceria com as familias e interlocu¢cdo comasunstituicdes e
servigos, como de saude, trabalho e acdo soci@4ARI, 2010, p. 6).

Relatada e ‘analisada’ as relagfes que tém side@nonadas por meio da parceria
entre professores das Salas de Recursos e prefests salas de aula regulares, acredito
ser importante retomar e mesmo acrescentar a d&zsebre asnplicacdes da também
relacdo desses espacos com a politica de organizacarricular por ciclos da rede
Essa forma de organizacdo curricular gerou ‘efe@sse cenario, no que se refere as
normativas, tais como um aspecto da Resolucéo 912009): “§ 1° - A convivéncia dos
alunoscom seus pares etérios possibilita-lhes realizardcas sociais que favorecem a
construcdo de identidade [...]”.Temos aqui aspectos que, na pesquisa, emergem como
contraditorios

Como vimos na terceira parte deste estudo, a Reoecipal de Educacéo tem

adotado, a partir do ano de 1998, a politica darorgcao curricular por cicl6E a escola

%> Relembro aqui que o processo de reestruturacéicuar da Rede Municipal de Vitéria da Conquistang
movimento que abrange o0s seguintes momentos: fdamtacdo dos Ciclos em fases (1988); (b) impld@uag
dos Ciclos de Aprendizagem (2004); (c) implantagés Ciclos de Formag¢do Humana (2006); e (d) retorno
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organizada por ciclos possui dispositivos que @amecooperar para a permanéncia do
aluno na escola. Ressalto que estes aspectos famantiados também pelos sujeitos
entrevistados:

Segundo relatos:

Assim, quando eu entrei para 0 municipio, em 1¢®%e vislumbrava
essa mudanca. Na época, eu trabalhava na zona mujala estdvamos
vivendo. Fui para la, peguei uma turma. Eu tinhaautarma 1a; ja
tinhamos essa discussdo. Depois vim para Lizetemidiarna zona
urbana, trabalhei no Ciclo de Aprendizagem. Tinhaauturma do
primeiro ano do ciclo | e misturou tudo. Tinha unsaordenadora
comprometida. Eu trabalhava na turma do ciclo edsaEJA.Eu hoje
acho que é a forma mais adequada, pois atendemakino conforme a
necessidade dele.A discusséo é pertinente, poidisarenos 0s pontos
na perspectiva da inclusdo é a forma mais coerenieis o0 aluno é
analisado conforme suas especificidades. E maisveigpor conta da
avaliacdoNa seriacdo, 0 aluno tem que ter nota. No ano q#Gss
recebemos um&esolucdoda SMED falando sobre a especificidade da
avaliacdo do aluno incluido. (Geisa — professoraSida de Recursos —
grifo meu)

A politica de ciclos tem avancado, a cada ano. Clgue tem suas
limitacBes. O aspecto positivo na questédo da irf@us que o ciclo traz o
trabalho individual com o aluno. (Marcia — vice-€lora)

Eu acho que a proposta de ciclos e a da educacahlusiva casam
perfeitamente, porgue os ciclos levam em contato®ms, os tempos, e,
guando falamos em educacéo inclusiva, ndo estaatasdo somente em
pessoas com deficiéncia, mas em todos o0s seresnbamaois estamos
falando de gente, gente ndo é igual, as pessoasdémomunidades
diferentes. Em uma sala de aula temos tanta diads. (Nara —

professora da Sala de Recursos)

Os relatos indicam um entendimento de que ha umaxéo favoravel entre a
politica de organizacao curricular e a politicairdgusao, pois essa organizacéo tem sido
apontada como aquela mais coerente com o percscstae do aluno incluido. Segundo
Baptista (2004), tanto no caso da inclusdo quantcaso dos ciclos, procura-se articular a

valorizacdo da permanéncia das criancas em grupespqssuem idade cronoldgica

aos Ciclos de Aprendizagem (2009). Tal moviment@ skescrito a seguir. Com a implementagédo dessa
politica, objetivava-se romper com a l6gica dasgéio.
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semelhante, o que proporciona aos alunos trajstédacacionais mais fecundas. E € nesse
contexto, de condi¢cdes mais favoraveis a inclushaldno com deficiéncia, que a anélise
sobre a relacdo das Salas de Recursos e a organmigagicular por ciclos podem ser
‘tecidas’, j& que 0 espaco parece ‘acoplar-setrtesa da escola, funcionando como mais
um dos dispositivos que busca garantir a presemegdudo na escola.

Ressalto que, de certa forma, as mudancas nasggragdagogicas instauradas pela
politica de organizac&o curricular por ciclos pamecestar resultando em aprendizagens
inclusivas por meio de ac¢des como implantacdo deagla ampliada, investimento na
alfabetizacéo etc. Observo também que a Politicardanizacéo Curricular por Ciclos tem
levado para o contexto escolar a expectativa, sifpbdade, a incerteza, a (re)invencéo dos
tempos, dos espacos, a transformacdo da manedlaatéde se compreender os conteldos
escolares (que passam a ser notados de forma talizxda, e ndo fragmentada) e a
reflexdo sobre a relagdo pedagdgica.

Observo, portanto, que a Politica de Organizacaoiddiar por Ciclos na Rede
Municipal de Educacdo de Vitdria da Conquista paraeunciar uma compreensao, por
parte da Secretaria Municipal de Educacéo, queatémelusdo escolar como centralidade
dos processos educativos.

Contudo, os relatos apresentados, bem como a€mefas, ndo conseguem dar
conta de todas as informacdes (e das transformgg@eslas acarretam) que os sujeitos que
compdem a escola tém absorvido conforme sua estrutu seja, de acordo com suas
crengas, seus valores. O movimento, na realidadiengasiadamente complexo, pois é
humano. Por essa razéo, € também contraditoriacteaizado por continuidades, rupturas,
conflitos. Talvez, por isso, a politica de ciclas municipio tenha passado por constante
movimento de reestruturagdo, anunciadas terceita geste estudo.

Assim, apesar de considerar que ha ainda aspeattsis a serem retomados, tais
como a ‘emergéncia do laudo clinico’, nesse confedmo garantia para o atendimento, a
parceria entre os professores que atuam na sakuldee os que atuam nas Salas de
Recursos e a orientacdo presente nas normatives) jpara a analise da diversidade do

grupo de alunos atendidos. Contudo, destaco quee a@sppectos serdo retomados na
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concluséo deste estudo, ja que parecem oferedas piserca dos ‘efeitos’ do processo de
implementacdo das Salas de Recursos no interiezstatas da rede.

4.3.4 A diversidade do grupo de alunos contemplgmo Atendimento Educacional

Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais

Do diario da pesquisadora

(07/2011) O barulho é intenso; é hora do intervdls:00).
Algumas crian¢as que lanchavam nas salas comecsair.eSento-me em
um banco no pétio da escola; logo vem em minhg#oe professora da
Sala de Recursos. Muitas criancas se organizam pangar em grupos;
elas brincam de pega-pega, correm para um ladora paoutro, gritam,
riem; as vezes, esbarram uma nas outras e poragschoram. Em meio
a esse movimento é que a professora da Sala desReddultifuncionais
me mostra uma criancga. Ela diz: “aquele é Virgili®®le tem diagnostico
de autismo. Observo. Percebo que ele é quase ulasadate; é alto, tem
pele morena, cabelos castanhos lisos, dentes hits. fEle mexe com as
ma&os no ar; o olhar fixo, direcionado para um pealae plastico, o qual
€ solto no ar por ele varias vezes. O processe@pete: torna a apanhar
e torna a soltar o pedaco de plastico, sempre alasgfo 0 movimento.
Ele esta ali no meio/entre as outras criangas. &giarecem estar bem
acostumadas com a cena; é como se essa cena fipgssalo cotidiano
daquela escola. Deixando o olhar livre para todssrecantos do patio,
vejo um senhor sentado em um banco. Ele, infirth ebservando,
‘cuidando’ do intervalo. E o vigilante. Junto a gl&o mesmo banco, ha
uma moca que ja havia sido apresentada para mira gektora; é a
profissional chamada na rede de cuidaddteContinuo passando os
olhos sobre todo espaco... E percebo outra criakssa de pé, encostada
na parede, ao lado de uma colega; as duas est&aguA professora da
Sala de Recursos Multifuncionais novamente expticapo se estivesse
acompanhando as dire¢cdes do meu ‘olhar’; ‘aquellagaina’; ela tem a
sindrome de Cornélia de LangéOuco a professora e concentro o meu
olhar sobre a crian¢a. Ela, a menina, tem cabelegras encaracolados;

*As escolas da Rede Municipal de Educacéo tambénta@tado com a presenca do profissional de apoio,
nomeado de cuidador. Criou-se essa fungdo parsugharte ao processo de inclusdo educacional deslun
cujo ‘grau’ de comprometimento geram a necessidad®ais servigos, tais como alunos com diagnéstco
paralisia cerebral. Na atualidade, a rede contasmis cuidadores. Eles vém sendo orientados racestaos
alunos com deficiéncias, com transtornos globaidel®nvolvimento, auxiliando o professor da salauda

em questBes como as de transito pela escola, deggiemento da autonomia na hora do lanche. A formaca
exigida para esse profissional tem sido apenascanigusao do ensino médio

*'A Sindrome da Cornélia de Lange é uma entidadeottgiica de etiologia desconhecida, mas se acredita
gue tenha origem génica e padrdo de heranca hétexogA literatura sugere como risco maximo de &% p

a recorréncia desse quadro na prole de um casg gassua um filho afetado
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parece que tem um pouco de dificuldade para andassos olhares se
encontram, e ela se aproxima de nés e abraca apsofa da Sala de
Recursos Multifuncionais. A professora me convigia@ir até a sala dos

professores; aceito o convite e me levanto. A naegire eu observava,
agora, esta abracada a professora e a acompanhavéssamos nos
trés, juntas, todo o patio em dire¢do a sala dasfgssores. A professora
explica para a menina que ndo podera ficar 14, daatencao para ela,

pois precisa lanchar um pouco e conversar com dssLlcolegas. Ela

entende e anda em direcdo a uma colega de salagsrab afastam.

Observo. Vejo que as duas véo para um canto do gatbservam as
outras criancas... Eles estdo no patio, estdo neolas. Tenho me

guestionado acerca dos efeitos: 0 que significaa ggesenca para a

escola comum?

(10/2010) Chego a escola e encontro os professergsidos em
estudo e planejamento das aulas da semana. Osstmtios no pétio,
participando das atividades recreativas com os tooes de arte.
Divididos em grupos, os alunos dancam, fazem aelecapoeira. Os
pequenos parecem se divertir na aula de capoeirdreEos alunos, no
grupo de dancga, havia uma crianca com deficiénigmd — paralisia em
uma das pernas. Todavia, a deficiéncia ndo a imgpeti viver com
alegria aquele momento. Ela dancava, se abaixavajecjunto com as
outras. Sigo meu percurso pela escola e vou entétiréd sala dos
professores. La me apresento, falo sobre a pesaquisanverso com o
grupo gestor, com os professores. A coordenadoranmsra a escola.
Percebo que, espalhado na parede, ha o alfabeto libnas. A
coordenadora explica que ha na escola uma criangaa com oito
anos, por isso a escola tem um projeto especifiam mtendé-la.
Paramos na frente da Sala de Recursos Multifunégoriza encontro a
profissional especializada. Ela me convida para tasene para
conversarmos... Aproveito e faco uma entrevista fqugravada e que
sera transcrita. E a pergunta que tenho feito a mimsma surge
recursivamente: Eles estdo no patio, estdo na ascolfenho me
questionado acerca dos efeitos: o que significaa ggesenca para a
escola comum?

Os trechos do diario, apresentados acima, téneagéab de exemplificar um pouco

da diversidade do grupo de alunos, presentes mdaesomum, que tém sido atendidos

pelas Salas de Recursos Multifuncionais, destacastim, a complexidade do processo.

Nas palavras de Bateson (1986, p. 34), “Tudo qeés/tém é a esperanca na simplicidade,

e o fato seguinte poderd sempre leva-los ao nevebdplexidade”. Com base nas visitas

realizadas as escolas, durante esta pesquisa tipertunidade de ‘visualizar’ um pouco

dessa demanda geradora de servigos diferenciados:
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Tabela 11 Numero de alunos com Deficiéncia e Tramshos Globais incluidos
nas escolas visitadas

Diversidade do grupo de alunos 12 Escola 22 Escola 3% Escola
matriculados e atendidos nos anos de
2010/2011
Deficiéncia visual

Deficiéncia fisica

Deficiéncia Intelectual

N N = =

1
1
Deficiéncia Auditiva 1
6
1

Transtorno Global do Desenvolvimento

Outras 1
Total 10 13 8

Observei que as Salas de Recursos Multifunciosgiisgdas no interior das escolas,
tém recebido criangas cegas, surdas, com defieiémelectual, com transtornos globais do
desenvolvimento. Sobre a presenca dessas criaacascola, no patio, na sala de aula,

houve os seguintes relatos:

Séo as criangas com NEE que eram atendidas emsoesjmagos como a
APAE. Esta politica veio e tem possibilitado engeggstas criancas com
outro olhar, como criancas, independente do quasestizem. Percebo
comouma mudanca de paradigmaou seja, uma transformacdo de
postura por parte de todos os profissionais da kesdé um novo olhar
sobre as diferencas. (Marta — coordenadora escolar)

Nas turmas onde estas criancas se encontt@numa dificuldadena

rotina, mas é aprendizagem; isso € aprendizagem para edea @

professorpara toda a escola. O cuidado que é especifico estas

criancas, para os alunos com paralisia cerebraly gxemplo, € uma
diversidade que estariamos elencando. Isso € huagin; é vocé
enxergar 0 outro como ser humano, como gente. Bagaté ndo estar
contribuindo na aprendizagem propriamente ditaitute, escrita —, mas
ele estd junto. Temos uma que tem dificuldadentdeacdo. Quando ela
chegou, nédo olhava, ndo ficava perto de ninguénije laa ja fica.

(Débora — professora da Sala de Recursos)
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Os relatos apresentados acima anunciam, batesoreate falando, que ha uma
sutil mudancg ocorrendo; ha uma alteracéo na representacaal¢dicescola, do grupo
de sujeitos que nela atua?) com base na preseag@itos historicamente atendidos pela
Educacgédo Especial em formato substitutivo. SeguBideolla (2009), o movimento de
inclusdo escolar, como um sistema mental, paregerisusituacdes e processos que se
constituem como diferencas; as préaticas de adaptack flexibilizacdo nos curriculos de
alunos com deficiéncia desencadeiam diferencas iemitos. Ainda segundo ela, essas
diferencas, em si, ndo geram as coisas, mas deletmreas acoes.

Com o objetivo de perceber essas mudancas foi ggmubi, nesta pesquisa, saber
guem sao esses sujeitos e o efeito dessa presamaca pscola além do diagnostico clinico
atestando a condicdo de deficiéncia, de transtpae#re outros. Assim, com base nos
dados obtidos, pude observar que a maioria dos®lgne frequentam as salas estao
matriculados no | Ciclo de aprendizagem, ou s&j)a,anos iniciais do ensino fundamental
I; esses alunos moram no mesmo bairro onde estatiziedas as escolas em que estudam;
vivem com 0s pais biolégicos; alguns, porém, s&mos pelos avds maternos. Muitos vém
de familias que recebem auxilio do governo comoegemplo, o Bolsa Familf&:muitos
desses alunos que hoje estdo matriculados na eswolan ja frequentaram, de fato, em
formato substitutivo, instituicdes filantropicaspesializadas, tais como a Associagdo de
APAE, a ACIDE e a EDELC, instituicbes ja mencioradacursivamente neste estudo.
Essas informacdes parecem, em parte, fornecespRitas que anunciam — é importante
reforcar — a complexidade do processo e a divatsid® grupo atendido pelas Salas de
Recursos Multifuncionais. Mas quais os ‘efeitosskepresenca para a escola?

A percepcao aos ‘efeitos’ da presenca desse gre@uthos para essa instituicao,

levou-me a aproximacdo com os estudos de Xavié4(3) 184). Segundo ela:

*Na obra de Gregory Bateson, a mudanca é sempregsual, acontecendo pontualmente, ou seja, em
pequenos pontos ou aspectos, pois, segundo elé)(1®8ste omeio interno autocorretivo que parece
manter o sistema com a ‘aparéncia’ de inalteragéao.

%0 Bolsa Familiaé um programa de transferéncia direta de renda ammicionalidades, que beneficia
familias em situacao de pobreza e de extrema pmbrez
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As politicas de inclusédo, adotadas por secretdgasducacédo por opcéo
politica e hoje também por forca da legislacdo ntige vém abrindo
espaco nas escolas para os chamados “anormais”’qdeogscapam a
norma, referidos por Foucault (1997) — e para egdahos” de Baumann
(1998) — os que escapam a ordem, os “fora de lugar“arrivistas” —
como chamei, em alguns momentos, na minha tese [...

Instigada por esta estudiosa, comecei a inferirtgues um grupo de sujeitos, 0s
quais tém levado a escola como um todo a experan@st tdo ilustrativos ‘momentos
pedagogicos’, nas palavras de Meirieu (2002); sess@mentos, o professor é levado a
perceber o aluno concreto, um aluno que Ihe prop@&euo que nada tem de rendncia, mas
cuja relagéo efetiva gera implicacdes, posicionaosemuitos dos quais vao além da mera
relacdo afetiva e impdem a mobilizacdo dos sabeddsda segundo Meirieu (2002 péags.
57,58):

Talvez se trate aqui, estranhamente, daquilo queoskeria
chamar de “momento pedagdgico”, 0 momento pedagégor
exceléncia. Esse instante em que o professor, seegar seu projeto de
transmitir, descobre que o aluno, diante dele,pese@® seu poder, ndo
compreende; sem duavida sofre um pouco com essaltagéd que
representa para ele o fato de ndo compreendeeraxauido, ainda que
temporariamente, da “coletividade de aprendizeE'.ndo ha qualquer
renlncia nesse momento pedagdgico, pois, se comn asprofessor
renunciasse seu projeto, ndo haveria mais pedagsigiplesmente se
mudaria de registro de comunicacéo: retomandoca &m nivel inferior,
abandonando sua propria exigéncia, o professorepengara a simples
conversa. Porém, no outro extremo, esse momentagpgito marca
também a ruptura com a desconsideracdo narcisistaoutiro, que
permitiria continuar a se ver e a se ouvir falarpnga inteligéncia das
coisas: ha ai o risco do solipsismo e talvez atémmoedo delirio (2002,
pags. 57,58).

Com base em Meirieu (2002) e em Xavier (2003)ronfjue a presenca desses
sujeitos na escola tem desencadeado a sensaca@m @mmeiro olhar, de ‘desarrumacéao’
de bagunca, de fora do lugar. Nesse sentido, lembrde um trecho da obra de Gregory
Bateson, na qual esse estudioso destacahqumais maneiras a que chamamos de
desarrumadas do que a que chamamos de arrumad@8ATESON, 1972 p. 9-10). Tal

sensacao de desarrumacdo nos remete a nossa oatligdjeitos da ‘fragmentacdo’, cuja

160



necessidade de dividir e enquadrar gera o proadssseparacdo dos sujeitos. Segundo

relatos:

Eununca, em minha vida, eu esperava encontrar um autistayrau que
ele tem na sala de aula regular. Se vocé me peagsmta sala de aula
que ele esta, funciona normalmente? Eu lhe digorgiee As vezes, ele
esta muito agitado. Ele joga tudo no chao; tudm ide uma certa forma
guebra a rotinaonde ele se encontra. (Marta — coordenadora escela
grifo meu)

Nesse sentido € que acredito ser valido pensapraxessos de aprendizado do

contexto (nas palavras de Bateson, 1986) geradappsenca desses alunos na escola. E
pensando nesse contexto que tenho observado qé® @l@ssas Salas de Recusuze e

comos sujeitos incluidos e atualmente atendidos pagstar gerando mudanca nas acdes
da escola, tanto no campo da percep¢ao a essiessgjganto no campo das acdes praticas

cotidianas que dizem do fazer pedagdgico. Segusdajeitos consultados:

Temos avancado bastante no assunto. Com o tempoaguratica tem
ocorrido uma aceitacdo mesmo. Aqui na escola estafagendo o
trabalho de adaptacdo, principalmente porque sompslo de
atendimento. O que acho mais interessante é que ommrido um
processo de aceitacdo. Tivemos aqui uma criancangue falava; agora
fala. Aprendeu no convivio com outras criancas.g{ioem percebo que
existe esta diferenca. (Marcia — vice-diretora).

Aqui os alunos tiveram uma aceitacdo muito grandgp\como se eles
aceitassem, assim, de uma forma muito natural. §agda escola esta
preparada para dar conta de atender a crianca? N&p, aqui dentro,
momentos de conflito, de apelidd. midia tem contribuido muito em
propagandas, em participacdo de algumas criangassso tem mostrado
que ser diferente € normal. Nés somos adultos;asuibs nossos valores
estdo edificados. (Marta — coordenadora escolar)

Tivemos um aluno com sérias dificuldades; hojej&lentende que é
aluno da escola.(Josefine — coordenadora na SMED)

Um dos relatosA midia tem contribuido muito em propagandas, enigi@acao
de algumas criancas, e isso tem mostrado que femedie € normal'me levou a producao

de Muller e Surel (2002, p.85). Eles ressaltam que:
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Neste quadro geral, uma categoria de atores, amgresenta
um papel particular, que apenas comeca a ser \@rdawknte apreendido
na analise das politicas publicas. A natureza de participacdo na
emergéncia de um problema na agenda pode serajaemin diferentes
niveis. Poder-se-a inicialmente considerar quedianidaz um trabalho de
selecdo dos assuntos pertinentes a seus olhog, @teitaveis em fungéo
de suas préprias l6gicas. Esta dinamica talveittac acesso de um
problema na agenda politica, acelerando a difus@ uma
problematizacdo particular. Alids, a maior parte dtores individuais ou
coletivos compreendem muito bem que o acesso a ipddie tornar-se o
preambulo necesséario para a emergéncia de um prabie agenda
(MULLER E SUREL, 2002. p. 85-86).

Ao que parece, os relatos também anunciam quesamga desse grupo de alunos
— com deficiéncia, com transtornos — tem geradodamngas’ no sentido batesoniano.
Todavia, a mudanca acontece, segundo Bateson (1&86)m circuito e, sendo assim, 0
circuito é também ‘autocorretor’, o que permite querocesso seja caracterizado por

movimentos contraditérios — cismogénese.

4.3.5 Costuras’

No inicio deste eixo de analise, anunciei queatinhobjetivo de compreender os
‘possiveis efeitos’ do processo de implementac&dSddas de Recursos Multifuncionais no
interior das escolas da Rede Municipal de Educdea¥ditoria da Conquista. Lembro que
signifiquei a palavrafeitoscomoindicios, ou, como anunciei na introdugédo deste estudo,
comoimplicagBes decorrénciaglas acdes entrecruzadas, imbricadas, contradi@ripsr
isso, complexas. Nesse sentido, busquei analisaladss obtidos diretamente ligados a
esses espacos, embasada no entendimento de goeesspr de implementacdo de uma
politica € um processo de aprendizagem.

Os dados obtidos ao longo da pesquisa qualitatoranf organizados em
subeixos/topicos:as Salas de Recursos Multifuncionais como uma ‘dermda’; o
profissional que atua nas Salas de Recursos Mulifionais; a dindmica de trabalho no
contexto da rede. Esse Ultimo topico englobandaentificacdo, atendimento, parcerias
e a relacdo com a organizagdo curricular por ciclo$ais subtopicos foram assim
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organizados por sinalizarem as pistas sobre o nemtondemasiadamente complexo, o
qgual vai aléem do ato descritivo acerca do proceksimplementacdo de uma politica e
aproxima-se da dimenséo relativa a aprendizagenmdepolitica por uma Rede Municipal
de Educacéo. Ou seja, como ela € interpretada? Genaperacionaliza? Ao longo do
texto, entretanto, alguns aspectos sinalizaramopode problematizacdo, tais como a
formacéo requerida para o profissional das SalaReatrirsos e a diversidade dos alunos
atendidos; o acesso ao atendimento e a necessldadiagnostico clinico; o trabalho do
profissional das Salas de Recursos e a necessiladee tecer um tipo de trabalho

colaborativo reflexivo.
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V PARTE
A CIRCULARIDADE DOS/NOS DESENHOS:
CONSIDERAGOES FINAIS...

Do diario da pesquisadora

(01/2012) Comeco a articular os tracados finais.skou tentando
finalizar o estudo, mas muitas sdo as brechas; clegsem
certezas. A impressao que tenho é de que estou negando.
Mas que lugar é esse — o do recomeco? E possivelizar
expressdes como ‘Refinamento do Direito & EducacioR
possivel perceber as Salas de Recursos Multifunceis como
um dispositivo que tem favorecido a compreenséo dascola
comum/regular e publica também como espacgo dos alog com
deficiéncia? Nao tenho respostas acabadas; tentoeaas inferir.
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5 AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS E A ESCOLA GMUM E
PUBLICA COMO ESPACO DE TODOS

Na introducdo desta pesquisa, anunciei que o poas compreensao é permeado
pela circularidade. Naquela ocasido, ndo supug;a ftessa afirmativa, tampouco imaginei
a poténcia da figura da ‘ouroborsjlustrada por Bateson. Neste momento do texto,
gual comeco a esbocar as consideracgdes finaigmerge: retornei ao ponto de partida?

E, se retornei ao ponto de partida, houve mudangapeticio? Vejamos...

%

s mmOuroboros é um simbolo representado por uma serpemtum dragdo, que morde a prépria
cauda —apresentada por Bateson (1999) —, exeraplifi; de certa maneira, a circularidade dos prosess
Bateson, em varios momentos de sua obra, destaseum)wmento circular.
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Este estudo teve como objetiammpreenderas configuracées assumidas pela
atual Politica Nacional da Educacéo Especial na $perctiva da Educacgéo Inclusiva, na
Rede Municipal de Educacéo Vitoria da Conquidindo énfase aos ‘possiveis efeitde’
processo de implementacdo das Salas de Recurstifuhtiibnais no interiodas escolas
da rede Em alguns momentos do texto, ressaltei que copalavraefeitos desejei
significarimplica¢cdes, decorréncias das acdes entrecruzaddsjcadas, contraditorias e,
por isso, complexas

Durante o percurso de construcdo desta investigagsumi, como metéfora, o
processo de fabricacdo da renda de bilro; met&foeasurgiu das minhas vivéncias na
infancia. Imagens de criancas que se cristalizaraore hoje me ajudam a pensar nas acdes
humanas. Houve momentos em que acreditei estarvalprizando a metafora da renda,
sobrepondo-a ao estudo, mas percebo agora quasupealorizei, iISSo aconteceu porque
houve essa necessidade. A renda estd em mim. Cmmfac renda evoca a producao de
movimentos. A renda que teci ndo se prendeu ai¢épedo fazer da minha avo, mas foi a
expressao da necessidade de explicar o modo, @ foomo percebo a complexidade dos
processos. E, percebendo-os como complexos, siateacantada por eles. Nao vejo razao
para minimizar a metafora, apesar de reconhecey lgmites, pois, para além de um
recurso, ela é processo humano, é necessidadere&ssXo da maneira como atuamos no
mundo.

Penso que, talvez, como humanos ansiosos por axpliacionalmente’ os
processos, tenhamos deixado de lado a emergénsienddilidade, da emocéo, e, mesmo
gue a neguemos, ela emerge. Hoje penso que a nedaggie somos, sufoca-nos, impede-
nos de crescer. Sendo assim, volto a daenmagens da fabricacdo da renda da minha
avo estdo dentro de mim e elas me constituem...

E com base nessa vontade, marcada pela emergénsemsibilidade, que comecei
a observar a politica como uma acdo humana. Pemsessim, recorri aos conceitos de
Gregory Bateson e de estudiosos do campo da adalipelitica.No contexto da produc¢éo
batesoniana, encontro algumas premissas, as quaipanecem ser relevantes para 0s
estudos de implementacdo de politicas publicas.aiewnte, volto a anunciar algumas

dessas premissas: (1) a compreensdo do homem cameoiqtegrante de um todo que
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envolve homem e ambiente, ou seja, o0 sujeito coombopde partida e ponto de chegada;
(2) a importancia das relagdes; (3) a énfase noexims; (4) a compreensao dos processos
de ruptura e continuidade — cismogénese; (5) @adestaos processos de aprendizagem.

No campo da andlise de politicas, no qual assumibcoase a obra de Muller e
Surel, comecei a compreender um pouco da dindmieaegvolve a transformacdo do
problema social em politico, a insercdo na agenelsses sdo movimentos que sinalizam a
construcdo de uma politica. A meu ver, esse mo&erénpautado em uma compreensao
linear, ‘objetiva”; é, pois, passivel de entendirtte sob o jogo complexo das légicas
cognitivas e normativas.

Assumindo tais perspectivas, passei a conceitor politica publica como um
construto sociale como umconstruto de pesquiséa mesma direcdo, também passei a
compreender que uma politica publica é formadauporconjunto de medidas concretas
gue constituem a substancia ‘visivel' da politeassas medidas podem ser identificadas
por meio dos recursos financeiros, reguladoresterias.

Com base nesse movimento compreensivo, passaiigaa 0 percurso pelo qual a
Politica Nacional da Educacéo EspeciaPeaspectivada Educacao Inclusiva de 2008 foi
sendo construida. Entretanto, a conjectura — oepsacde analise — levou-me a também
guestionar as bases desse movimento, ou sejapfezjge eu sentisse a necessidade de
destacar os efeitos das concepcbes de cidadanieei® gpara os direcionamentos da
Politica de Educacdo Especial no Brasil. Os quemtientos e incursdes fizeram-me
perceber os cenarios de um pais cuja base sew@Eptraum modelo agroexportador, com
a presenca historica de latifindios e méo de adoeaea. A ‘preocupacdo’ com o direito a
educacao veio a aparecer tardiamente, e ndo gira taspecto que parece explicar, ainda
gue parcialmente, a negligéncia com a educacapaeta®as com deficiéncia).

Nesse sentido, inferi que a Educacdo Especial pdssai momentos. O primeiro,
caracterizado pela agédo substitutiva/paralela amnermregular, formato no qual o poder
publico assumia uma postura de ‘quase’ desrespitinagho pela Educacao Especial,
visto que essa modalidade era oferecida pelastuigSiess nao governamentais,
filantropicas, como APAE, Pestalozzi etc. Isso mastra que, historicamente, as fronteiras

entre o publico e privado foram muito ténues nadadéo Especial (PERONI, 2009).
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Todavia, em um segundo momento vivido pela Educ&special, com base nas
normativas, essa modalidade comeca a assumir minezsonamentos politicos, passando
a ser caracterizada pela agcdo complementar/travad\aer ensino regular, o que representa
um sinal de assuncéo da perspectiva inclusNaesse momento, foi possivel identificar o
gue julgo ser um avanco do Estado quanto as queltEglas aos direcionamentos da
Politica da Educacao Especial.

Nesse sentido, inferi que tais direcionamentostipo§ somente comecaram a
ganhar forma, em contexto nacional, com base nasativas publicadas, a partir da
década de 1980, que séo: a Constituicdo de 1988;de Diretrizes e Bases da Educacéo,
de 1996; as Diretrizes Nacionais para Educacdocidpea Bésica, de 2001, bem como
com a publicacdo do documento orientador/sisteaddizem 2008, sob o titulo Politica
Nacional da Educacdo Especial merspectiva da Educacdo Inclusiva; além de
Resolucbes, Portarias, e a previsdo de recursosnp@ da dupla contabilizacdo da
matricula no FUNDEB.

Acrescento que tais normativas foram permeadas elducdo de programas
especificos para a area da Educacdo Espdtiagrama Educacdo Inclusiva Direito a
diversidade; Programa de implantacédo das Salas edeuRsos Multifuncionais; Programa
de Formacéo Continuada de Professores na Educas@edial — Modalidade a Distancia;
Programa Escola AcessivelTodos esses programas, voltados para a area da¢adu
Especial, coabitam a escola, ou seja, tém a esoola Ultimo espaco.

Essas acles e esses programas, pensados no caBghacdedo Especial, passaram
a ser interligados ao PDE e, como anunciei antagate, as acdes do PDE ganham
mobilidade por meio do PAR, o qual, por sua veape um novo regime de colaboracao.
Ressalto que este busca proferir a atuacdo dos fedkerados — Estados, Distrito Federal e
Municipios —, envolvendo, primordialmente, a dezigdolitica, a acdo técnica e o
atendimento da demanda educacional, visando a tsupuslhoria dos indicadores
educacionais. Acrescento, ainda, que, em tal redenenlabora¢éo, os municipios nascem
como (co)autores, captadores das politicas, gadinthes, de certa maneira, autoria no
processo. Penso ser importante fazer alusdo a utre leitura possivel a essa forma de

articulagédo, a qual podera ser vista como uma moaaeira de regulacdo da Unido em
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relacdo as acbes locais do municipio. Ainda nacigonsignificar essa dindmica com
profundidade, isto €, perceber os efeitos dessdigacédo de acdes e programas. Por isso,
senti a necessidade de focar em apenas um Unigapra — o de implementacéo das Salas
de Recursos Multifuncionais. Contudo, € imposshedar a existéncia de dialogo entre
esse programa, que foi escolhido para o estudo,osooutros. Fago esses anuncios com a
intencdo de ressaltar a complexidade do processo.

Assumindo que essa complexidade €, de fato, irer@ranalise, aproximei-me,
ainda mais, no percurso compreensivo, da abordagemitiva. Esta, citada por Muller e
Surel (2002), instigou-me a apreender a dimens@bdica da constru¢do da politica, a
qgual é constituida de valores, crencas, visdes wWlelme de sociedade que déo sentido a
acao do Estado. Para Muller e Surel (2002, p. 51):

a abordagem cognitiva repousa sobre a ideia demaepolitica
publica, [... ] opera como um vasto processo derpnétacdo do mundo,
ao longo do qual, pouco a pouco, uma visdo do mwadanpor-se, vai
ser aceita, depois reconhecida como verdadeiranpaiaria dos atores do
setor, porque ela permite aos atores compreendemaformacdes de seu
contexto, oferecendo-lhes um conjunto de relacdele énterpretacdes
causais, que lhes permitem decodificar, decifraxcosmtecimentos com os
quais eles sdo confrontaddd JLLER E SUREL, 2002, p. 51)

Com base em tais apontamentos, passei a pensassidijidade de que algumas
politicas publicas podem oferecer novas perspestigando assim, 0s objetivos das
politicas ganham énfase, pois eles constituem ocquescei a chamar dedesenho do
percurso da politica Segundo Muller e Surel (2002), existem objetivaefinidos,
proclamados pelos tomadores de decisdes e gegtdisos, e os implicitos, que estdo
subentendidos. Noto, baseada nesses estudiososhgjuentretanto, umadistancia
inevitavel entre o®bjetivosde uma politica, tais quais sédo definidos pelosddores de
decisdo’, e ogesultadosconstatados no momento da implementagdo. Com ressa
I6gica, é possivel inferir que uma politica publkeaapresenta, em tese, como um tipo de
imagem social, que é uma representacdo do sistna s qual tal politica tem influéncia,
agregando, também, para se fazer efetivar, um wtmnjde meios organizacionais,
financeiros, administrativos, juridicos e humarksse Ultimo aspecto parece representar 0s

instrumentos, as técnicas que também tratam daOesd de poder que sdo tecidas em um
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processo social concreto. Nesse referencial oarigsagem da realidade’, os atores vao
organizar suas visdes, identificando problemadiaiddo posturas de acéo.

Na atualidade, posso deduzir que esses ‘refersh(saalizadores da existéncia de
uma politica) da politica sdo constituidos por mmntos que relacionam os ambitos
global e local. Compreendo, com base em Muller @20Gue o ambitglobal € aquele
formado por um conjunto de valores fundamentais gurestituem as crencas basicas de
uma sociedade, bem como uma série de normas guontgrarescolher entre as condutas.
Segundo Muller (2010, p.172): “una representaciéradsociedad”. J& o ambitocal se
refere a area de acdo de uma regulacéo globakigmnte; por isso, podemos dizer que é
um processo ativo de producéo de "regras de jdQu'seja, se percebermos ambos 0s
campos, global e local, como parte de um circlidigsonamente falando), o local parece
ser aquele que (retro)alimenta o funcionamentasiersa.

Assumindo esta perspectiva — a da existéncia daaelentre os movimentos global
e local no campo dos direcionamentos das politicési que passei a ‘olhar’ para a Rede
Municipal de Educacao de Vitéria da Conquista. Tiod@aa como contexto desse estudo,
busquei compreender tanto o Municipio como um drtierado que obedece as
normativas comuns a todo um Estado Nacional, istqjue obedece tanto aqueles
referenciais globais apreendidos; quanto aos aspecte tratam das caracteristicas locais
ligadas a Rede Municipal de Educacdo. Assim, aeunsi cenarios da Rede Municipal de
Educacgédo, enfocando as politicas relevantes nems&ri@, como as de Organizagdo
Curricular por Ciclos e a politica de Educacéo Espe

No que se refere a politica de Ciclos, descreviseguintes momentos: a
implantacdo dos Ciclos por fases (1999), dos Cid#&prendizagem (2004), dos Ciclos
de Formacdo Humana (2006) e, atualmente, uma revgdw dos Ciclos de Aprendizagem
(a partir de 2009). Anunciei também que essa fodwaorganizagdo curricular vem
privilegiando um tipo de enturmacgéo por pares @delede por nivel de desenvolvimento
formativo, assumindo uma perspectiva de avaliagé® mpssou a objetivar a formacao,
utilizando instrumentos como pareceres descritiangpavaliagdo e conselho de classe.
Com base na flexibilidade curricular, destaquei hoeve, nas escolas, a insercdo de

by

algumas inovagdes, como a incorporacdo de profssde apoio a aprendizagem
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destinados a realizar um trabalho com os alunos apresentavam dificuldades na
aprendizagem durante as etapas do ciclo. Leml@@sga politica, por oferecer um tipo de
flexibilidade curricular, tem favorecido a entrasla permanéncia do aluno com deficiéncia
na escola, aspecto que foi recorrente nas falaswujegos. Com base nesse percurso de
pesquisa (que envolve os tempos tanto do mestnaattado doutorado), bem como com
minha insercdo na rede como professora e coordenadoolar, percebo os efeitos de 12
anos dessa politica de ciclos que estdo ligadom&meta da rede e ao cotidiano das
praticas dos professores em sala de aula. Efeitesparecem ir além do objetivo de
correcdo do fluxo. Inserida no processo, infiro tpie movimentos tém retroalimentado/
alimentado — utilizando um conceito batesonianocetaiano da escola com informacdes
cada vez mais distantes daquelas associadas @&ndifsgdo do grupo de alunos, a
organizacao do conteudo em disciplinas estanqussparacdo dos grupos de alunos em
fortes e fracos, a premiagdo e ao castigo e a dejrofessor como “dono e produtor de
verdades”.

No que se refere a Educacdo Especial, no contextede, percebi que a atencdo
dirigida aos sujeitos com deficiéncia teve inictonca criacdo da€lasses Especiagifs
quais comecaram a surgir em meados da década GeR&@tei, ainda, que os alunos que
frequentavam esses espagos eram aqueles percepalas escola como 0s que
apresentavam dificuldades de aprendizagem. Rasgadt@ condicdo de deficiéncia, nesse
periodo, no cenario da Rede Municipal, era justifi@ para que se enviasse 0 aluno para
as instituicdes especializadas de carater filardoogomo a Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE), a Associacdo Conquistetselntegracdo do Deficiente
(ACIDE) e a Escola de Educacéo Especial Lions C(&RELC).

Todavia, houve, por parte da Rede Municipal, aaterd de adequacdo as
normativas nacionais, ou seja, ela passou a assoros referenciais a partir da década
de 1990 dando forma as acdes locais que pareciam ser ¢oadizentes com aquelas
sinalizadas em ambito global. E assim foi que $ensificou a matricula de alunos com
deficiéncia nas escolas da rede. Criou-se o Cégimpedagdgico — CEPS (2003-2005),
um espaco construido pela Secretaria Municipaldle&cdo, que tinha como objetivo dar

bY

suporte a inclusdo educacional dos alunos matdoslana rede; houve a adesédo ao
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programa Educacdo Inclusiva — direito a diversidade2004, no qual o0 municipio passou
a assumir a posicao de polo do programa. Inicguasnbém, a partir de 2006, no cenario
da rede, a politica de Atendimento Educacional &apeado, nas Salas de Recursos
Multifuncionais, no interior das escolas, aos eddoa com deficiéncia matriculados.

Inserida nesse contexto, centralizei a discussarglise nos aspectos vinculados
aos possiveigfeitos gerados pelo processo de implementacdo ddalas de Recursos
Multifuncionais no interior das escolas.O movimento proposto foi permeado pela
pesquisa qualitativa, que possibilitou a imersagarapo. Centralizando o olhar para esses
espacos, ressaltei o seguinte questionamento: eajue estamos falando quando tratamos
dos efeitos do processo de implementacédo das &Rscursos Multifuncionais? Sem ter
possibilidades de responder a esse questionamaimei que o dialogo propositivo
deveria ir além da simples descricdo dos aspeeasrh Rede Municipal de Educacéo —
no caso do meu contexto da pesquisa —, mas quégadsumir a rede como uma ‘janela’,
para compreender um pouco do que vem ocorrendoagias\outras redes municipais de
educacao no Pais, em maior ou menor intensidagendendo dos direcionamentos dados
as politicas locais, ja que, no caso de um patirdensdes continentais como o Brasil, €
imperioso indagar em que medida as solugdes globaiscem alternativas aos problemas
locais (MULLER, 2010).

Tomando a rede como ‘janela’, descrevi os movinenkinculados a
implementacdo das Salas de Recursos Multifuncipmigstacando os possiveis efeitos.
Nesse sentido, salientei que, até o ano de 2008a lsamente uma Sala de Recursos
Multifuncionais, a qual foi implementada em 2006rgebida como uma necessidade por
meio do Censo escolar, instrumento que sinalizg@vaaquele momento, o aumento da
matricula de alunos com deficiéncia nas escolagdia municipal. Anunciei também que,
por intermédio do PAR, houve um aumento dessegespe rede entre 0s anos de 2009 e
2011 para 12 salas.

As informacdes sobre esses espacos, obtidas pord@entrevistas, observacgoes,
questionarios, sinalizaram as sutilezas do movimenie foram destacadas nas falas, nos
percursos de entendimento dos sujeitos, como #msinduller e Surel (2002) com base

em suas légicas cognitivas.
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Por assim estar conduzindo o estudo, considereiuque etapa importante da
analise do processo de implementacédo dessas @olitica do movimento de identificacdo
dos atores sociais, 0s quais ainda estdo mobilizantbperacdo’ de constru¢cdo ou as
transformacdes de referenciais das politicas, iole®no circuito que engloba o global e o
local. Muller e Surel (2002), denominam esses atate mobilizadores, agentes ndo
passivos, 0S quais ocupam uma posicao estratégicaistema de decisdes a serem
examinadas. Uma politica existe por meio da ac¢&sede mobilizadores, que criam
imagens cognitivas, que determinam a percepcaaaidema e de suas possiveis solucdes.
Eles parecem trabalhar para que suas visbes deonprestalecam. Segundo Muller e
Surel (2002, p.83):

E nessa fase de constituicdo do problema, que nteter ao
mesmo tempo, em parte, a configuracdo dos atoitesgdel outro modo,
seus recursos, seus modos de estruturacdo e de essEm como a
natureza de suas relagdes, que se forma e/ou sacigpalizam, com
efeito, os valores, as representacfes e as crgneaindam um matriz
paradigmatica particular (MULLER E SUREL, 200288)

Assim, emambito local, identifiquei 0os seguintes atores: 0s gestoreSelaetaria
Municipal de Educacdo de Vitéria da Conquista (cdestague aos coordenadores
especificidade Inclusao Escolar), os professomsgestores das escolas. Refor¢co que cada
um deles possui uma representacdo, uma visao degompor assim dizer.

Nesse sentido é que retomo a ideia de que o pmdesgnplementacdo pode ser
compreendido também como espaco de ‘aprendizadortexto’, de acordo com Bateson
(1986) — conforme argumentei na primeira partéedestudo —, como aprendizado de um
‘novo referencial’. Sendo assim, estamos trataredomd movimento conflituoso, pois esses
referenciais acabam sugerindo, por sua vez, madies, deslocamentos nos espacos, nos
sujeitos.

Esses aspectos anunciam novos contornos para agdeellocais. Cito, como
exemplo, a acdo de deslocamento das escolas, quega@m a passar por processos de
transformacdo em sua estrutura a partir da implagaa das Salas de Recursos
Multifuncionais. Processos como os da reserva despaco especifico na escola com base

no envio do material da sala pela MEC, da presdecam novo profissional — um novo
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docente especializado — da dupla matricula (hadslkaula comum e na do Atendimento
Educacional Especializado), do retorno, em turnustip para participar do atendimento de
um grupo de alunos muito diverso daquele grupoal igea foi construido historicamente
(fator que acredito estar gerando desequilibrio we, gao mesmo tempo, vem
potencializando a reflexdo); da parceria entre gasdres das Salas de Recursos
Multifuncionais e professores das salas de aulalaegs (aspecto que, a meu ver, podera
ser uma espécie de articulador dos ‘fios’, os quéms impulsionando transformacdes tanto
acerca do olhar que se tem sobre o sujeito quastprmticas) e, finalmente, da conexao da
organizacao curricular por ciclos, ja que a estautla escola ciclada se apresenta como
alternativa para a estrutura da escola tradiciamghnizada rigidamente em séries.

Tentei descrever cada um desses aspectos, anwaedt, durante a ‘confeccao’
do estudo, vislumbrando, ainda que parcialment&das e vindas’. Porém muito escapa,
escorre; nao consegui dar conta de tudo. Embolhea teascado percorrer os caminhos da
critica, do estudo, da reflexdo, reconheco queanuitestas estdo abertas, reconheco que a
renda esta inconclusa. A ‘constatacdo acerca desesaclusdo da renda tem-me feito
guestionar: ha mais aspectos a serem explorados &id movimentos, sobre seus efeitos,
sobre seus significadog? 0s nds do processo, 0s nds da renda, como retmsAaComo
retomar, em ‘tom conclusivo’, os conflitos, as cadicdes presentes no processo?

Assim, antes de redigir os paragrafos finais, santiecessidade de retomar o
contato com 0s sujeitos entrevistados e, ao mesmpd, de reler toda a pesquisa,
centrando o meu olhar sobre o ‘Eixo de analisey&, nesse espaco do estudo, expus
alguns ‘nés da renda’. Esses nds anunciavam aasvar@os da confeccdo, do processo.
Lembro que novamente faco uso do termis no sentido dos fios das palavras, dos
encontros das linhas (vérias linhas) que se unemds forma aos desenhos. Muitas séo
as maos; muitas sdo as falas que sinalizam aspes®®m problematizados, tais como a
formacéo requerida para o profissional das SaleRedeirsos e a diversidade do grupo de
alunos atendidos; o acesso ao atendimento e asidams do diagndstico clinico; o
trabalho do profissional das Salas de Recursosnecassidade de se tecer em maior
profundidade um tipo de trabalho colaborativo pefle. Observo que ha, de fato, pontos

gue precisam ser retomados, talvez, de forma bemsapeofundada, em pesquisas futuras
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(esse é um desejo)... Todavia retomarei um despestas, aquele que vincula o acesso a
Sala de Recursos a necessidade do diagnésticooclini

Tenho repensado o processo de implementacdo dams S Recursos
Multifuncionais, no contexto da rede, retomando, esmo tempo, um conceito
batesoniano -6 de mudanca- que procurei compreender durante o estudo. nBegu
Bateson (1986, p.49):

Na auséncia de tal ndcleo visivel para o iniciondadancade estado,
nenhuma previsao é possivel: e como ndo podemessatidea alteracédo
comecard, também nao podemos digemdo(BATESON, 1986, p.49).

Todavia, em meio a mudanca, ha a existéncia dénmeowos deautorregulacadodo
sistema, conforme Bateson (1986), os quais objativaesmo que implicitamente, garantir
a continuidade ou seja, o avanco de dois passos poderd significeetorno de um,
sinalizando, assim, a inseparabilidade entre ayiild@de e a ruptura, a estabilidade e a
variagdo. Em outras palavras, a retomada de tqomaesso de implementacdo das Salas
de Recursos na Rede Municipal possibilita percédo®io as contradicdes — 0s possiveis
passos para trds — quanto observar 0os avancogassss para frente. Vejamos...

Por um lado, temos, no contexto da rede, algumaeaies contradicdes. Sinalizo
uma delas: a dasrientacbes em relacdo ao acesso do aluno as Sddafkecursos
Multifuncionais, aquelasonfeccionadas no cenario local, no contexto dguiss; refiro-
me aos documentos produzidos pela SMED (em espedrdsolucdo n° 019/2009) que
deram especial destaque ao diagndstico clinice; ssttornou condicdo essencial para a

garantia do acesso ao atendimento. RelembroatideiResolucéo:

Art.1° A escola procedera a identificag&o iniciak dilunos com
sinais de necessidades educacionais especiais, ndbainicamente ao
médico especializado na area emitir o relatério dgnostico, sendo este
imprescindivel para que a escola possa promover ets atendimento
pedagdgico especializado ao alupalevendo também esse documento
ser constituido do dossié do aluno.

Tal normativa, produzida localmente, tem geradit@s para as acdes focadas nas
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escolas, como vimos nas falas de diversas progessdRetomo algumasCada sujeito vem
com diagnostico de um neuropediatra, ou outro Bbclos aqui tém diagnostico; é preciso
do laudo” (Débora, professora da Sala de Recursos Multifmais). Retomo mais um

relato:

Antes de iniciar o trabalho nas Salas de Recumsosneio do ano (junho
de 2010), fomos chamados com urgéncia para fazeetificacdo do
aluno, verificar quem tinha o diagnéstico, ou fazmcaminhamento
clinico (Geisa — professora da Sala de Recursos).

Assim, assumindo a tautologia como necessaria @xe$50s explicativos, é que
reforco que esses relatos destacam a producaorista@izacdo de um discurso — nao
qualquer discurso, e sim do discurso medico — guedtida a importancia do diagnostico
clinico para que o aluno tenha acesso ao atendimeats Salas de Recursos
Multifuncionais na rede. Esse aspecto continuangkrajuestionamento: quais os efeitos,
no contexto estudado, dessa énfase dada ao diggndéhico como Unica garantia de
acesso as salas? Talvez um desses efeitos sejanovilmento de dutorregulacad que
permeia os processos de mudanca, como sinalizeaa&m outras palavras, é possivel
mudar a escola, o olhar que se tem do sujeittg ndo tanto assinHd uma sutileza nesse
processo, garantindo, ainda que discretamentgyases#0 entre 0s sujeitos; aqui, no caso,
daqueles que frequentam as salas de aula comummedos! turnos e, em turno oposto,
participam do atendimento nas Salas de Recursasa Heica condicdo de acesso,
consequentementppderacontinuar produzindo a separacdo, a nomeacao ¢EsuTal
percepcdo tem possibilitado afirmar que o procedsoimplementacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais, no interior das escoleam sendo permeado também por
resisténcias e adaptagOes locais, ainda que $Neisse sentido, sinalizo mais alguns
guestionamentod: possivel ir além do diagnéstico, bem como dosutsss produzidos
sobre o sujeito com base nesse? Na mesma diregixssével preparar esse professor que
atua na Sala de Recursos para ser capaz de dizessse € o aluno que devera ser
atendido?

Em outra margem, é também possivel dizer que oepsocde implantacdo das

salas, apesar de ndo ser garantia de inclusdocaescedm gerando outros movimentos:
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primeiramente, em ambito geral; depois, em ambéts rspecifico. No ambito mais geral,
€ razoavel inferir que o processo de implementdedoSalas de Recursos Multifuncionais
vem contribuindo para eonstrugdodo entendimento de que a escola comum e publica &
também um espaco das pessoas com deficiéncia.sBe sentido, que destaco alguns

relatos que sinalizam esta percepcao:

A mae fez opcdo de ndo procurar a APAE um diagndstico fechado de
DI), pois 14 a mée precisaria ficar esperando; agucrianca fica sé e
independenteOs pais estdo vendo que é possivel; antes ndo tedsa
opcao da Sala de Recurs@®ébora — professora da Sala de Recursos —
grifo meu).

Antigamente o professor ndo aceitagaaluno deveria estar na APAE
hoje o aluno ja tem essa socializagdo; hoje tentmsum avancgo, muitos
professores tém estudado e, a partir dai, qoeudancaacontece (Dalva,
coordenadora escolar).

Eu vejo assim: se eu tivesse um filho com defici@n@u matricularia
na escola comumHoje ndo ha tanta resisténcia; temos criancasiaar
e, por isso, estamos aprendendo LIBRAS; hoje teests Sala de
Recursos que ja ajuda muito; a politica esta semdalhada aos
poucos. (Vera — professora da sala de aula)

Parece-me que os relatos destacam um inicial nestonde construcdo de uma
nova compreensasobre o0 espagco possivglara as pessoas com deficiéncia, ou seja, a
substituicdo da certeza de que o sujeito com éefitd, no contexto da rede, deveria ser
encaminhado para instituicdes especializadas rffidpitas, tais com a APAE, pela aposta
na escola comum(na sala de aula regular) e com o apoio das S#afkecursos
Multifuncionais, no interior das escolasymo espaco possiveEsse aspecto reforca uma
afirmativa que foi recursiva neste estudo: a de goeforme defendem Muller e Surel
(2002), as politicas publicas ndo resolvem os ‘problemas’ sentido do entendimento
simplificado do que venha ser ‘um problema sociglodtico’, e sim constroem novas
interpretacdes e (re)interpretacoes.

Na mesma direcdo, em ambito especifico — e aquip corisco de ser interpretada
como ‘muito otimista’ —, tenho observado que a tiangdo desses espacos, bem como a

acao de um novo docente especializado, em paroemao professor da sala de aula no
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interior das escolas, tem levado a um tipo de mr@duainda que inicial, de uma espécie de
interconexdo entre as praticas da escola comum pragas da educacdo especial.
Reconheco, entretanto, que ndo ha ainda um tip@acde de parceria colaborativa,

reflexiva. Porém é importante retomar mais algetetos:

Os professores das salas de aula tém aprendidoaa astros
recursos para trabalhar com esses alunmsscam-se novas ferramentas.
E um desafio (Débora — professora da Sala de Resrs

Temos tido o recurso financeiro que possibilitowdar o
banheiro, as portas etdMas agora temos nos cobrado em relacdo as
nossas préticag...] Vocé procura avaliar os alunos nas limitacogsle
(Dalva — coordenadora escolar — grifo meu).

Temos percebido um avango na aprendizagem. Muitatgendo
acredita que tém ocorrido avangosem um caso aqui de uma mae cujo
médico disse que a filha dela ndo irgrender ai a mée disse que a
menina ja tinhaaprendidoa fazer o nome etc. Ai ele ainda disse que a
escola estava fazendo milagre (Débora — profesdar8ala de Recursos,
grifo meu).

Na sala de aula, se eu consigo me abrir, repensgahanpratica,
eu consigo ir para qualquer espaco. Pensar novassipdidades. Aqui,
na Sala de Recursos, temos mais tempo para pensarngis
possibilidades, temos mais tranquilidadéqui, na escola, temos
percebido um avanco na percep¢do do sue€iGeisa — professora da
Sala de Recursos — grifo meu).

Eu tenho esse alundtabalho com ele a mesma atividade que
trabalho com os outros, claro que com algumas adggfies|[...] A
inclusdo comeca em nossa cabega (Vera — profestoiala de aula —
grifo meu).

Observo que os relatos, além de anunciarem os mqi@stdas transformacfes nas
praticas, h4 um destaque da palavra — Aprendizagengual parece sinalizar uma possivel
aposta no percurso educativo do aluno com defi@énc

E com base nas reflexdes aqui anunciadas, quedam ponto de partida a Rede
Municipal de Educacdo de Vitoria da Conquista, € garedito ser possivel inferir que
esses movimentos podem estar cooperando, de &atogpe, além do acesso garantido ao

aluno com deficiéncia a escola regular, desde astfoigdo de 1988, seja assegurada
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também a permanéncia desse aluno nessa instit@igdso s6 podera acontecer por meio
da viabilizacdo de dispositivos que garantam o tapblesse sentido, percebo que as Salas
de Recursos Multifuncionais vém contribuindo pamatipo de mudanca (de perspectiva?)
— quem sabe- no contexto da Educacédo Especial, que parece sst@deslocando de uma
modalidade de atendimento substitutiva ao ensinuooem direcdo a uma modalidade de
atendimento educacional complementar, suplementonstituindo-se, de fato,
transversalmente ao ensino comum. Todavia, reconipgg o processo de implementacéo
de politicas € sempre ‘delicado’, incerto, sinugsar, iSSO necessitei recorrer, durante a

producéo deste estudo, & imagentedaitura da renda.
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Para Profissionais (Professores, Coordenadores erélores)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Esta pesquisa tem como objetivo compreender asgooa¢des assumidas pela
Politica Nacional de Educacdo Especial na Persped Educacdo Inclusiva na Rede
Municipal de Educacéo de Vitoria da Conquista —BaAndo énfase aos possiveis efeitos
do processo de implementacdo das Salas de RedJrdtBincionais no interior das
escolas.

Vocé estd sendo convidado a participar deste espudaneio de uma entrevista
sobre questdes relativas ao cotidiano escolar re sslprocessos/dispositivos de incluséo.
Qualquer esclarecimento com relacéo as informagdletadas pode e deve ser solicitado
aos pesquisadores responsaveis.

E dada a liberdade de colaborar, de ndo partidpade desistir a qualquer
momento desse estudo, ndo havendo nenhuma altevagii@juizo presente ou futuro.
Caso decida participar, por favor, assine essendecto.

Todas as informacdes obtidas na pesquisa serdodeocikis e utilizadas
exclusivamente para cumprir 0os objetivos destalpsagEstes dados serdo utilizados de
forma an6nima em futuros estudos.

Pelo presente termo, declaro que fui esclareciddé)forma detalhada da

justificativa e do objetivo da presente investigaca

Nome e assinatura do profissional

Nome e assinatura do entrevistador
Vitéria da Conquista (BA), / /

Pesquisadores Responsaveis:

Kétia Silva Santos

Doutoranda do Programa de P6s Graduacdo em Educacéo
Faculdade de Educacdo/UFRGS

Prof. Dr. Claudio Roberto Baptista
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Programa de P4s-Graduacdo em Educacao
Faculdade de Educacdo da UFRGS
Fone: (51)33163428

Para as instituicdes: Escolas Municipais e Institgbes parceiras

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos desenvolvendo uma pesquisa que objetivapreender as
configuracdes assumidas pela Politica Nacional dilec&cdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva na Rede Municipal de Educacaditdeia da Conquista (BA), dando
énfase aos possiveis efeitos do processo de implag@® das salas de Recursos
Multifuncionais no interior das escolas. A instifid pela qual vocé é responsavel esta
sendo convidada a colaborar com este estudo.

Sua participacdo, voluntaria, consistira em permattesso aos documentos
referentes a vida escolar (Projeto Politico Pedagpd’lano de Desenvolvimento da
Escola). Os dados do estudo serdo obtidos medginieg e anotacdes a respeito desses
materiais (documentos fornecidos pela escola).

Todas as informagfes necessarias ao projeto sendidenciais, sendo utilizadas
apenas para o presente projeto de pesquisa. Sen&eitlos todos os esclarecimentos que
se facam necessarios antes, durante e ap0s agsepguimeio do contato direto com a
pesquisadora responsavel.

Eu, , _responsavel

pela , declaro de

qgue fui informado(a) dos objetivos e das justifid desta pesquisa de forma clara e
detalhada. Todas as minhas davidas foram respandidsei que posso solicitar novos
esclarecimentos a qualquer momento.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é Kahea Santos, que esta

desenvolvendo este projeto de doutorado no CurgdodeGraduacdo em Educacdo pela
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Universidade Federal do Rio Grande do Sul, solmt@ag&o do Professor Doutor Claudio
Roberto Baptista. Contato pelo telefone: (51) 33283 Secretaria PPGEdu).

Vitoria da Conquista (BA), / /

Nome e assinatura do Responsavel pela Instituicao

Nome e Assinatura do Pesquisador

Pesquisadores Responsaveis:

Kétia Silva Santos

Doutoranda do Programa de Pos Graduacdo em Educacéo
Faculdade de Educacao/UFRGS

Prof. Dr.Claudio Roberto Baptista

Programa de P4s-Graduacdo em Educacao

Faculdade de Educacao da UFRGS

Fone: (51) 3316342
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Perfil dos individuos entrevistados nesta escola

Neste estudo, 13 sujeitos foram entrevistados; tosleles receberam nomes ficticios.

Josefine— Licenciada em Pedagogia com especializacdo @uogeslagogia; atua na rede
h&d 30 anos; na atualidade, ocupa a funcdo de GQuuddea no Nucleo Pedagdgieo

especificidade Inclusdo Escolana Secretaria Municipal de Educacdo — SMED.

Maria — Graduada em Psicologia com especializacdo Psiagpgd; atua ha 12 anos na
rede; ocupa a funcdo de coordenadora no NucleogBegida — especificidade Inclusédo

Escolar- na Secretaria Municipal de Educagéo — SMED.

Débora - Licenciada em Pedagogia com especializacdo em geslagogia; também
participou do Programa de formagdo continuada enendinento Educacional
Especializado — AEE/MEC/SEESP (com carga horarid2{ehoras); atua ha 12 anos na

rede; atualmente é professora da Sala de Recunsitifukicionais.

Estela - Licenciada em Pedagogia com especializacdo emorRsidcidade e
Psicopedagogia (em curso); participou do progranea formacdo continuada em
Atendimento Educacional Especializado — AEE/MEC/SEHcom carga horéaria de 120
horas); é professora da rede ha 17 anos; nadsdali € professora da Sala de Recursos

Multifuncionais.

Nara- Formacé&o inicial em Pedagogia; participou do @ogr de formacao continuada em

Atendimento Educacional Especializado — AEE/MEC/SEHcom carga horéaria de 120
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horas); é professora da Rede Municipal de Edudaga@® anos; na atualidade, é professora
da Sala de Recursos Multifuncionais.

Aline- Licenciada em Geografia; participou do programafatenacdo continuada em
Atendimento Educacional Especializado — AEE/MEC/SEHcom carga horéaria de 120
horas); é professora da Rede Municipal de Edudagd® anos; atuou como professora da

Sala de Recursos Multifuncionais nos anos de 2010-2

Geisa-Formacéo inicial em Pedagogia; participou do pnograle formacao continuada em
Atendimento Educacional Especializado — AEE/MEC/SEHcom carga horéaria de 120
horas); é professora da Rede Municipal de Edudagd® anos; na atualidade, € professora

da Sala de Recursos Multifuncionais.

Divani — Licenciada em Pedagogia, com especializacdo esté® Escolar; é professora da
Rede Municipal de Educacdo ha 27 anos; na atualjdexipa a funcao de diretora em uma

unidade escolar.

Sara— Licenciada em Geografia com especializacdo enc&dio Ambiental; é professora

da rede h& 12 anos; atua como professora no poraed do Ciclo | de Aprendizagem.
Laura —Licenciada em Pedagogia com especializacdo emdesiagogia; € professora da
Rede Municipal de Educacdo ha 12 anos; ocupa d&dude diretora em uma unidade

escolar.

Marta— Graduada em Pedagogia com especializacdo enpPdagogia; é professora da

rede ha 27 anos; ocupa, atualmente, o cargo ddesamtora em uma unidade escolar.

Méarcia — Licenciada em Pedagogia; especialista em Psiagpeih; atua na rede ha 22

anos; na atualidade, ocupa o cargo de vice-diretora
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Vera — Licenciada em Pedagogia; atua na Rede MunicipadEdlicacdo ha 25 anos; é
professora do primeiro ano do Ciclo I.

Dalva — Graduada em Letras e em Jornalismo; atua nah@&d® anos; ocupa o cargo de
coordenadora em uma unidade escolar.
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