UNIVERSIDADE FEDERAL DO AMAZONAS
FACULDADE DE EDUCACAO .
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FLAVIA PANSINI

SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO BRASIL: PARA QUE E
PARA QUEM?

MANAUS/AM
2018



FLAVIA PANSINI

SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO BRASIL: PARA QUE E
PARA QUEM?

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduacgdo em
Educacdo da Universidade Federal do Amazonas,
como requisito parcial a obtencdo do titulo de
Doutor.

Orientadora: Profd. Dr2. Maria Almerinda de Souza
Matos

MANAUS/AM
2018



Ficha Catalogréfica

Ficha catalografica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a).

Pansini, Flavia
P196s Salas de Recursos Multifuncionais no Brasil - para que e para
quem? / Flavia Pansini. 2018
223110l color; 31 cm.

Crientadora: Maria Almerinda de Souza Matos
Tese (Doutorado em Educacdo) - Universidade Federal do
Amazonas.

1. Educacdo Especial. 2. Sala de recursos multifuncionais. 3.
Atendimento educacional especializado. 4. Mercantilizagado_ |
Matos, Maria Almerinda de Souza Il. Universidade Federal do
Amazonas lll. Titulo




FLAVIA PANSINI

SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO BRASIL: PARA QUE E
PARA QUEM?

Tese apresentada ao Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Amazonas,
como requisito final & obtencédo do titulo de Doutora
em Educacdo da Universidade Federal do
Amazonas-UFAM

Aprovada em 07 de junho de 2018.

BANCA EXAMINADORA

Prof*. Dr. Maxm AEmn LLMl\th\
\(§)

Universidade Federal Amazonas, Presidente

mcin \fi H\

Prof. Drt.losu Luis Sanfelice
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP

.4//’/

rmindazRache Botc.lho Mourdo
deral do Amazonas

Prof®. :
niversidade

o*v ALOLA H/J
Prof*. ibeiro Ferrandes

Umvcr51dadc Federal do Amazonas

7/{///(, 2 //

/ Prof. Dr. M1 lJustamdnd
Umvcrsldddc ¢deral do Amazonas



“O nosso problema consiste em levar a escola a participar no combate que
trava o proletariado, e nele participar com os seus proprios meios, como
ela ja o fez, como ja comecou a fazé-lo; mas trata—se de nele aplicar tanto
mais lucidez, tanto mais firmeza quanto necessarias para que o aumento
quantitativo se torne uma revoluc¢io qualitativa; e ndo renunciar, deixar-se
afundar apagando tudo quanto ela foi até agora” (Georges Snyders, 2005,
p. 83).

“Hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser sendo o
rasgar da camisa de forca da logica incorrigivel do sistema: perseguir de
modo planejado e consistente uma estratégia de rompimento do controle

exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como com

todos os meios ainda a serem inventados, e que tenham o mesmo espirito”
(Istvan Mészaros, 2008, p. 35).
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RESUMO

PANSINI, Flavia. SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO BRASIL: PARA
QUE E PARA QUEM? 2018. Tese (Doutorado em Educaco). Universidade Federal do
Amazonas, UFAM. Manaus, 2018.

A partir da década de 2000, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Sala de
Recursos Multifuncionais (SRMFs) constituiu-se no carro-chefe da politica de educacéo
especial no Brasil. Para tanto, houve ampliacéo significativa no nimero de SRMFs em todo o
territério nacional, atingindo a marca de 41.751 ao final de 2014. Essa expansdo foi
justificada como necesséria para fortalecer o processo de inclusdo educacional nas classes
comuns do ensino regular e garantir educacao de qualidade para os sujeitos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo. Diante do exposto,
esta pesquisa teve como objetivo geral analisar as funcbes da sala de recursos multifuncionais
no contexto da educagdo especial brasileira. Foram privilegiados os seguintes objetivos
especificos: a) contextualizar as funcGes do atendimento educacional para as pessoas com
deficiéncia na educacdo especial brasileira; b) evidenciar as relacfes entre as fungdes das
salas de recursos multifuncionais e as funcbes da educacgéo para as pessoas com deficiéncia na
Otica dos organismos internacionais; c) descrever as funcdes da SRMFs expressas em
documentos nacionais, explicitando seus mecanismos de materializacdo; d) discutir as funcdes
latentes da sala de recursos multifuncionais. A pesquisa teve seu embasamento tedrico tanto
em autores que estudam a historia da educacgéo especial no pais como naqueles que discutem a
politica de educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, além de pesquisas de
mestrado e doutorado produzidas entre 2005 a 2017 sobre o tema salas de recursos
multifuncionais e atendimento educacional especializado. O aporte metodoldgico utilizado na
pesquisa e a analise do material empirico guiou-se pela concepcdo tedrico-metodoldgica do
materialismo histérico dialético e pautou-se pelo procedimento de analise documental
utilizado por Garcia (2007). A pesquisa utilizou como fonte de dados documentos
orientadores e normativos produzidos pela antiga Secretaria de Educagdo Especial (SEESP),
pela atual Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Inclusdo e Diversidade
(SECADI), pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE), dentre outros.
Além desses, foram utilizados dados estatisticos e documentos produzidos pelos Organismos
Internacionais que tratam das func¢des da educacao para as pessoas com deficiéncia a partir do
ultimo quartel do século XX até os dias atuais. Os resultados da pesquisa permitiram
confirmar a tese inicial de que a materializacéo das salas de recursos multifuncionais ndo tem
permitido a esse espa¢o cumprir suas funcdes originais, uma vez que 0 modelo de organizacao
adotado ndo possibilita superar problemas cronicos da educagdo especial no pais, como a ndo
aprendizagem dos alunos, a formacdo debilitada e precaria dos professores de sala de aula
regular e de AEE, a utilizacdo de recursos por entidades ndo publicas, entre outros fatores.
Todavia, se as salas ndo melhoraram os niveis de escolarizagdo para os sujeitos da educacao
especial, permitiram ao mercado adentrar o espaco educacional em nome de uma pretensa
inclusdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do conhecimento e altas
habilidades. Nesse sentido, ha dois angulos de interpretacdo: de um, o atendimento
educacional especializado ndo corresponde as necessidades dos estudantes e dos professores
que atuam nas salas de recursos multifuncionais; de outro, oposto, essas salas dao suporte a
reproducéo do capital, principalmente em seu aspecto material de circulagdo de mercadorias.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Salas de Recursos Multifuncionais. Atendimento
Educacional Especializado.



ABSTRACT

PANSINI, Flavia. MULTIFUNCTIONAL RESOURCE ROOMS IN BRAZIL: WHAT
ARE THEY FOR? 2018. Thesis (Doctoral dissertation in Education). Universidade Federal
do Amazonas - UFAM. Manaus, 2018.

Since the decade of 2000s, the Specialized Educational Assistance (AEE) in Multifunctional
Resource Rooms (SRMFs) have been the flagship of the special education policy in Brazil. In
order to do so, there was a significant increase in the number of SRMFs throughout the
country, reaching the mark of 41.751 resource rooms at the end of 2014. This expansion was
justified as necessary to strengthen the process of educational inclusion in the regular classes
of regular education and to guarantee education of quality to people with disabilities, global
developmental disorders and high skilled students ( special gifted persons). Considering this
the general aim of our study was to analyze the functions of the rooms with multifunctional
resources in the context of Brazilian special education. In order to develop our study, we
selected the following specific objectives: a) to contextualize the functions of educational
assistance for people with disabilities in Brazilian special education; b) to show the
relationship between the functions of multifunctional resource rooms and the functions of
education for people with disabilities from the perspective of international organizations; c)
describe the functions of the SRMFs expressed in national documents, explaining their
mechanisms of materialization; d) to discuss the latent functions of the multifunctional
resource rooms. Our theoretical support comes from authors who study the history of special
education in the country as well as those who discuss the policy of special education from the
perspective of inclusive education. In addition to this, we found support in master's and
doctoral studies produced from 2005 until 2017 which investigated the theme of
multifunctional resources and specialized educational service. The methodological
contribution used in our study and analysis of the empirical material was guided by the
theoretical-methodological conception of dialectical historical materialism and guided by the
documental analysis procedure used by Garcia (2007). We also used, as a source of data,
guiding and normative documents produced by the former Secretariat of Special Education
(SEESP), by the current Secretariat of Continuing Education, Literacy, Inclusion and
Diversity (SECADI), by the National Education Development Fund (FNDE) among other
sources. In addition, statistical data and documents produced by International Organizations
dealing with the functions of education for people with disabilities were used from the last
quarter of the 20th century to the present day. The results of the research allowed us to
confirm the initial thesis that the materialization of multifunctional resource rooms has not
allowed this space to fulfill its original functions, since the adopted organizational model does
not make it possible to overcome chronic problems of special education in the country, such
the non- learning conditions of students, the weak and precarious preparation of regular
classroom teachers, the use of resources by non-public entities, among other factors.
However, if classrooms did not improve enrollment levels for special education subjects, they
allowed the market to enter educational space in the name of a pretended inclusion of students
with disabilities, global knowledge disorders, and high skilled students. In this sense, there are
two angles of interpretation: one: the specialized educational service does not correspond to
the needs of students and teachers who work in the multifunctional resource rooms; two: the
these rooms support the reproduction of capital, especially in its material aspect of commodity
circulations.

Key words: Special Education. Multifunctional Resource Rooms. Specialized Educational
Assistance.
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INTRODUCAO

Esta tese tem como objeto de estudo a implementacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMFs) no Brasil. A preocupacdo com este tema relaciona-se a minha
trajetoria profissional. Inicialmente, como professora da educacéo bésica entre 2001 a 2007,
periodo em que atuei com estudantes da educacédo especial no ensino regular. Posteriormente,
como docente do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondb6nia, em que fui
responsavel pela disciplina de Fundamentos e Pratica em Educacdo Especial, a partir de 2008.

Nessa segunda experiéncia profissional, atuei na formacdo docente para o trabalho
com estudantes publico-alvo da educacgdo especial, a0 mesmo tempo que estava associada ao
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacéo e Psicologia na Amazodnia (GEPPEA), cujo foco
das pesquisas era direcionado para as condi¢cdes de atendimento aos alunos da educacéo
especial, no ambito do ensino regular das escolas estaduais e municipais localizadas no
municipio de Rolim de Moura-Rond6nia.

Com a institucionalizacdo do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, por meio da Portaria n.° 13 de maio de 2007, o cerne da politica brasileira
para a educacdo especial passa a ser o Atendimento Educacional Especializado (AEE)
ofertado em salas de recursos multifuncionais ou centros de educacdo especial. A criacdo do
programa e a gradativa expansdo das salas de recursos multifuncionais tiveram por base dois
objetivos basicos: o primeiro de “apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagdo e
oferta do atendimento educacional especializado” e o segundo de “contribuir para o
fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino”
(BRASIL/MEC, 2007, p. 1), tendo sido esse ultimo objetivo a principal funcdo a ser
desempenhada pelas salas de recursos multifuncionais.

Como consequéncia da ampliacdo desse servigo e o carater central que esse passou a
assumir no direcionamento da politica de educacgéo especial brasileira, tais objetivos tém sido

discutidos por diversas pesquisas no ambito académico brasileiro nos dltimos dez anos



(MORI; BRANDAO, 2009; BAPTISTA, 2011; GARCIA; MICHELS, 2011; CORREA,
2013; GARCIA, 2013; REBELO, 2013; KASSAR, 2014; HARLOS; DENARI; ORLANDO,
2014). Evidentemente, diversas dendncias tém sido efetivadas por meio desses estudos
destacando a precarizacdo desse servico. Todavia, as criticas efetuadas sdo direcionadas, na
maioria das vezes, aos “processos de execugdo e objetivos” (GARCIA, 2014, p. 128) da
politica. Conforme Garcia (2014), boa parte da pesquisa académica sobre a educacao especial
brasileira parte do pressuposto de que os problemas tém relacéo direta com a forma de gestao
dessa politica educacional e, por isso mesmo, chegam a conclusdo de que os ajustes na
conducdo das politicas podem gerar melhores resultados.

Nesta tese, pretendemos evidenciar as fungdes desempenhadas pela sala de recursos
multifuncionais, tendo como desafio maior abarcar uma analise que va além das questdes
referentes ao planejamento, a execucdo e ao alcance desse servico. Nossa intencao é destacar
que o problema em torno da oferta e da qualidade do atendimento educacional especializado
vai muito além da simples forma de organiza-lo. Nesse sentido, o desafio maior durante a
pesquisa foi “mergulhar” fundo no material empirico disponivel até o momento para, assim,
tentar tangenciar relagdes que superam o plano do cotidiano e do imediato.

Para isso, 0 objeto foi abordado no contexto da propria organizacdo social de nossa
sociedade dividida em duas classes antagonicas: capital e trabalho. A partir dessa ldgica de
organizacao, nos propomos a responder a seguinte questdo: As fungdes desempenhadas pela
sala de recursos multifuncionais servem para que e para quem? Lancado esse
guestionamento, estabelecemos como objetivo principal desta tese analisar as funcdes da
sala de recursos multifuncionais na politica de educacdo especial brasileira. E como
forma, ou caminho para alcanca-lo, formulamos os objetivos especificos a seguir:

e Contextualizar as func¢des do atendimento educacional para as pessoas com deficiéncia
na educacao especial brasileira.

e Evidenciar as relagdes entre as atribuicdes da SRMFs e as da educacao para as pessoas
com deficiéncia na 6tica dos organismos internacionais.

e Descrever as finalidades da SRMFs expressas em documentos nacionais, explicitando
seus mecanismos de materializacéo.

o Discutir as fungdes latentes das salas de recursos multifuncionais.

Ao formulamos tais objetivos, procuramos reconhecer a escola e as politicas
educacionais como um espaco de luta de classes, em que os problemas tém raizes estruturais

e, por isso, a busca por elucida-los ndo pode restringir-se apenas ao ambito das diferencas



culturais como pretendem as politicas de inclusdo direcionadas aos sujeitos que compdem o

publico-alvo da educacdo especial. Conforme Rosalba Maria Cardoso Garcia (2014, p. 113):

Os grupos que sdo alvo das politicas de “inclusao” tém suas especificidades tratadas
como elementos culturais, abstraindo os elementos estruturais constitutivos da
sociedade capitalista, como a contradicdo entre capital e trabalho. O tratamento
conferido a tais grupos produz discursivamente significados sociais de fragmentacéo
da classe trabalhadora, os quais, além de obscurecer as relacbes de classe,
constituem uma ofensiva politica ao horizonte de luta de classes.

Nessa Otica, para além de terem especificidades préprias relacionadas as suas
condices fisicas, sensoriais e psiquicas, tais pessoas pertencem a diferentes classes sociais.
Assim, ao nos guestionarmos sobre para que e para quem o Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais foi pensado e operacionalizado, estamos igualmente
perguntando: para qual classe social, para desenvolver que tipo de ser humano e que espécie
de relagéo de producdo? Uma relagdo que supere a atual divisdo do trabalho — assentada na
desigualdade entre aqueles que trabalham e que, no entanto, sdo expropriados dos bens
culturais produzidos e os que tém o controle dos meios de producdo — ou uma relacdo que
reforca, mantém e ao mesmo tempo encobre as reais causas dessa desigualdade?

Condizentes com essas reflexdes, neste estudo buscamos ampliar a discusséo trazendo
um pouco das condicOes de existéncia dessas pessoas que, em sua grande maioria, provém da
classe trabalhadora. Partimos do pressuposto de que “as condi¢cOes materiais de existéncia ndo
sdo constituidas apenas pelo dinheiro ganho, mas pela funcéo social'” (POLITZER, 1986, p.
178) desempenhada. Dessa forma, estariam as SRMFs contribuindo para a superacdo dessa
condicdo? Para desempenhar qual funcdo social o atendimento educacional especializado é
ofertado? Para ocuparem e desempenharem quais fun¢des no interior das relacdes de

trabalho? Assim, lembramos as palavras de Marx ao afirmar:

N&o é a posse de terra ou de dinheiro, mas o comando sobre o trabalho o que
distingue os ricos dos pobres... O que convém aos pobres ndo € uma situacao servil
abjeta, mas uma relacdo de dependéncia cdmoda e liberal, e 0 que é necessario as
pessoas de posses é uma influéncia e autoridade suficientes sobre aquele que para
elas trabalham (1975, p. 716).

! Utilizarei termos em negrito para enfatizar o uso de palavras e ideias. Nas citacdes, quando houver grifo, sera
seguido de “grifo(s) meu(s)” se assim o for. Se o grifo estiver presente no original, ndo sera assinalado.



Essa distingdo encontra eco nas relagdes sociais regidas pelo capital que expande seus
mecanismos de sobrevivéncia para além das fronteiras da producdo, subordinando a si todas
as esferas da vida material, seja da saude, da educacdo, do esporte, da cultura, ou qualquer
outra. Conforme Marx (2010, p. 104), “o modo de producdo da vida material condiciona o
processo da vida social, politica e intelectual em geral”. Por isso, Mészaros (2011, p. 99)
postula que, no interesse da “realizacdo dos objetivos metabolicos fundamentais adotados, a
sociedade toda deve se sujeitar — em todas as suas funcbes produtivas e distributivas — as
exigéncias mais intimas do modo de controle do capital”.

Evidentemente, a educagdo (ndo apenas a formal) ndo foge dessa légica — também ela
esta sujeita a esses imperativos. Sendo um fragmento dessa totalidade educacional, do mesmo
modo a sala de recursos multifuncionais se subordina ao capital. Todavia, o capital ndo é um
ente divino com vontade prépria; para ser mantido ele necessita ser alimentado em seus
processos de producdo, circulacdo e acumulagdo (seja de capital dinheiro, de capital ficticio
ou qualquer outra forma que possa assumir). Assim, partimos de uma hipétese inicial de que
as funcdes da sala de recursos multifuncionais de igual modo contribuem para alimentar esse
processo. Trata-se, ao evidenciar as funcbes latentes desse servigco, de tentar explicitar
justamente os mecanismos que concorrem para tal.

As funcdes desempenhadas pelas SRMFs merecem maior atencéo, ndo apenas porque
ainda ndo foram aprofundadas por outros estudos, mas, sobretudo, pela perspectiva de
manutencdo e ampliacdo desse programa no ambito da politica de educacao especial no Brasil
nos proximos anos. E preciso, pois, ficar alerta diante da aprovacdo, em junho de 2014, do
Plano Nacional de Educacdo (PNE) com vigéncia até 2023, o qual, entre suas vinte metas,
possui uma (meta 4) que prevé a continuidade do Programa de Implantacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais.

A meta 4 do atual PNE tem por finalidade a universalizacdo do acesso a educacao
basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, mediante a garantia de ‘“‘sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados” (BRASIL/MEC, 2014, p. 55). Entre as acgdes
previstas para se atingir essa meta, pelo menos duas citam diretamente as SRMFs, com
previsdo de expansdo desse espaco para as escolas do campo, indigenas e de comunidades
quilombolas (BRASIL/MEC, 2014).



Procedimentos metodoldgicos, andlise e organizacédo da exposi¢ao

A investigacdo utilizou fontes documentais e dados estatisticos. Foram privilegiados
ndo s6 os documentos relativos ao tema sala de recursos multifuncionais, mas também
aqueles relacionados a situacdo da populacédo alvo da educacao especial, sobretudo as pessoas
com deficiéncia, tendo em vista que as mengdes aos individuos com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades s&o mais reduzidas.

Os dados foram coletados tanto em documentos orientadores (manuais de orientagéo,
notas técnicas, publicacdes etc.) como em documentos normativos (leis, decretos, resolucdes
portarias etc.). As informac0es estatisticas foram recolhidas de documentos elaborados pelo
proprio Ministério da Educacdo (MEC) a respeito dos indicadores educacionais da educagdo
especial. Também serviram como fonte de consulta os dados disponiveis: no sitio eletrdnico
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP); no Portal
de Transparéncia Publica do governo federal; sistematizados por pesquisadores que estudaram
o0 atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais, com destaque
para a tese de doutorado de Andressa dos Santos Rebelo (2016).

Além dos documentos elaborados pelo MEC e pela Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo (SECADI), foram analisados documentos
publicados pela extinta Secretaria de Educacdo Especial (SEESP)?, notadamente os relatorios
de gestdo disponibilizados no formato digital a partir de 2006. Complementando as
informacdes desses relatorios, foram analisados trechos dos relatérios de auditora da SEESP e
igualmente da SECADI elaborados por técnicos em assuntos educacionais da Controladoria
Geral da Unido (CGU). Desses relatérios de auditoria, selecionamos as informacgdes que
versam sobre a sala de recursos multifuncionais e sobre os relatorios técnicos produzidos por
consultores contratados pelos Organismos Internacionais (Ol) que firmaram acordos de
cooperacao técnica e financeira com as duas Secretarias citadas anteriormente.

Outras fontes importantes foram os documentos produzidos pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), com destaque para as resolugdes que tratam da
destinagdo de recursos financeiros a escolas publicas da educacdo basica que tenham sido
contempladas com salas de recursos multifuncionais e integram o Programa Escola Acessivel

e 0 Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE). Além das resolucdes, serviram igualmente

2 Em 2011, a educacéo especial deixou de ser assunto exclusivo de uma secretaria, a SEESP, para fazer parte da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi/MEC), que tem por objetivo
contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado a valorizagdo das diferengas e da
diversidade, & promocdo da educacdo inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade socioambiental,
visando a efetivacéo de politicas publicas transversais e intersetoriais (SECADI, 2015).



como material empirico as atas de registro de preco (ARP) referentes a aquisicdo de materiais
didaticos, mobiliérios e equipamentos para composicdo das salas de recursos multifuncionais.
Além delas, foram utilizados fragmentos de uma audiéncia publica realizada pelo FNDE em
junho de 2017, com a presenca das empresas que participam dos pregdes eletronicos
referentes & comercializacdo de produtos para as salas de recursos multifuncionais®,
Infelizmente, sdo escassos os documentos que tratam da situacdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade capitalista contemporanea, principalmente no que se refere ao papel
por elas desempenhado no processo produtivo. Contudo, a partir da década de 1970 em
especial, a situacdo desse grupo populacional passou a ser agregada em documentos oficiais
produzidos tanto na esfera nacional como na internacional. A situacdo das pessoas com
deficiéncia e a necessidade de educacdo para esse publico passou a ser tema constante nos
documentos produzidos pelos organismos internacionais. Nessa perspectiva, selecionamos e

analisamos as seguintes publicag¢fes produzidas por organismos internacionais:

e Carta para 0os Anos Oitenta (REHABILITATION INTERNATIONAL/ONU, 1980).

e Programa de Acdo Mundial para as Pessoas com Deficiéncia, aprovado pela
Assembleia Geral da Organizacao das Nag¢6es Unidas em 1982 (ONU, 1982).

e Declaracdo de Salamanca (Unesco, 1994).

¢ Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (BANCO MUNDIAL; OMS, 2012).

e Relatdrio Situacdo Mundial da Infancia: criancas com Deficiéncia (Unicef, 2013).

Na esfera nacional o corpus principal referente a situacdo das pessoas com deficiéncia
foi composto com base neste conjunto:

e Relatério Nacional de Atividades do Ano Internacional das Pessoas Deficientes
(1981).

e Agenda Social: Direitos de Cidadania: Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2007a).

e Relatério Geral da Republica Federativa do Brasil sobre o cumprimento das
disposicdes da Convencgédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,
2010).

e Cartilha do Censo 2010 — (OLIVEIRA, 2012).

3 Essa audiéncia foi gravada em video e esta disponivel ao publico por meio do sitio eletrénico do FNDE e do
canal Youtube. Para facilitar a analise, o video da audiéncia foi salvo e posteriormente transcrito em formato de
texto. Links de acesso: Video a com duragio de 4 horas e 16 minutos -
https://www.youtube.com/watch?v=rI5nsZppTaQ&t=8529s; video b com duracdo de 33minutos:
https://www.youtube.com/watch?v=QMV1s-CbaSg&t=116s.



https://www.youtube.com/watch?v=rI5nsZppTaQ&t=8529s
https://www.youtube.com/watch?v=QMV1s-CbaSg&t=116s

e Auvanco das Politicas Publicas para as Pessoas com Deficiéncia: uma analise a partir
das 12 e 22 Conferéncias Nacionais (SDH/PR; SNPD, 2012).

¢ Relatdrio da 3% Conferéncia Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (SNPD;
CONADE, 2013).

Constituiram-se, ademais, como fontes secundarias os Planos Plurianuais (PPA) de
2004-2007 e 2016-2019, o Relatério de Monitoramento dos Objetivos do Desenvolvimento
do Milénio (ODM), o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015), além de noticias
publicadas em jornais online e sites oficiais.

A leitura e releitura dessas publicacdes internacionais e nacionais propiciou a
possibilidade de historicizar com maior riqueza de determinaces e mediacdes as funcgdes
desempenhas pelas SRMFs, uma vez que esses documentos apresentam proposicoes relativas
a educacdo das pessoas com deficiéncia. No caso das publicacbes produzidas pelos
organismos internacionais como a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (Unicef), o Banco Mundial e a Organizacdo Mundial da Saude
(OMS), além de serem documentos de ampla referéncia, trazem uma dada leitura da situacéo
da pessoa com deficiéncia, contextualizando essa problematica no final do século XX e inicio
do XXI.

Além de que nessas publicacfes a educagdo das pessoas com deficiéncia ocupa lugar
de destague. Nas 358 péaginas do Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (BANCO
MUNDIAL; OMS, 2012), por exemplo, o termo educacdo esta presente 345 vezes. A
publicacdo possui um capitulo especifico sobre educacdo contento 29 péginas nas quais 0
termo educagdo inclusiva aparece 37 vezes. Outros termos que aparecem com menor
frequéncia no capitulo sdo: ambiente inclusivo, cenario inclusivo, sociedade inclusiva, escola
inclusiva, sistema educacional inclusivo, classes inclusivas e abordagens inclusivas. Por sua
vez, nas 64 paginas que compdem o Relatério Mundial sobre a Inféncia: Criancas com
deficiéncia (UNICEF, 2013), ha 169 ocorréncias para o termo educacgdo e 20 ocorréncias para
o0 termo educacao inclusiva.

Por fim, parte deste trabalho que agora apresentamos foi redigida com base nas teses e
dissertagdes — realizamos uma sistematizacao acurada da producdo cientifica publicada entre
o0 inicio de 2003 e final de 2016 — produzidas no Brasil cujo tema principal é o atendimento
educacional especializado em salas de recursos multifuncionais. O recorte temporal foi
privilegiado pelo fato de que a partir de 2003 o governo federal optou “[...] pela matricula

dessa populacdo em salas comuns de escolas publicas, acompanhado (ou ndo) de um



atendimento educacional especializado, prioritariamente na forma de salas de recursos
multifuncionais” (KASSAR, 2011b, p. 72). Além disso, o ano 2003 ¢ considerado marco
importante devido ao lancamento, durante a primeira gestao presidencial de Luiz Indcio Lula
da Silva (2003 a 2006), do Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade que tinha
como uma de suas acoes a instalacdo de SRMFs nos municipios participantes.

No levantamento das producdes foram consideradas dissertacdes, teses e artigos
cientificos armazenados em quatro bases de dados: Banco de Teses e Dissertacdes da Capes;
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD); Scientific Electronic Library
Online (SciELO) e Anais das Reunides Anuais da Associacdo Nacional da Pos-Graduacao e
Pesquisa em Educacdo (Anped). Dos anais da Anped, foram selecionados os artigos
publicados no Grupo de Trabalho (GT) em educacao especial.

Para selecionar a producdo, elegemos os seguintes descritores: politica de educacédo
especial, salas de recursos multifuncionais e atendimento educacional especializado. Apos a
selecdo das producdes que continham esses descritores, todos os resumos foram lidos e, no
caso de teses e dissertacdes, apenas os trabalhos relacionados diretamente com as SRMFs
foram lidos integralmente. Com relacdo aos artigos cientificos, realizamos a leitura integral
tanto dos textos que versavam especifica ou indiretamente sobre o tema, como aqueles que
analisavam a politica de educacao especial no pais.

Procedendo dessa forma, contabilizamos a leitura e sintese de 77 trabalhos, os quais
incluem 7 teses, 28 dissertacdes e 42 artigos cientificos (19 provenientes do portal da Anped e
23 do Scielo). Apos a leitura integral, os resultados foram sistematizados em quadros-sintese
cujos modelos podem ser visualizado nos apéndices A, B e C. Além de fornecerem dados ja
sistematizados sobre o objeto de estudo em questdo, a analise desse material permitiu “[...]
examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas, os referenciais tedricos que subsidiaram
as investigacdes, [...] as sugestdes e proposicOes apresentadas pelos pesquisadores e as
contribuigdes da pesquisa para mudanga ¢ inovagdes” (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39),
elementos que possibilitaram avangar na compreensédo do assunto. Parte dos resultados desses
estudos foi sistematizada no quarto capitulo desta tese, servindo como ilustracdo do alcance
das salas de recursos multifuncionais no Brasil.

Realizamos a interpretagdo do material valendo-nos do procedimento de analise
documental, que, segundo Garcia (2007, p. 137), “é um procedimento metodologico possivel
frente ao acesso a documentos que contém proposicbes em termos das politicas

educacionais”. Ao proceder a analise dos documentos relacionamos as proposi¢Ges neles



presentes as determinacGes econémicas e sociais no seio da sociedade capitalista,

reconhecendo, assim, que tais documentos:

[...] expressam o resultado, num tempo e espago historicos, do embate vivido por
diferentes forcas sociais; eles representam a apropriacdo, por parte de seus
formuladores, de conjuntos de ideias, pensamentos, politicas, acdes vividas pelas
diferentes populacbes. Dentre aquilo que ja estd presente na vida social, os
formuladores dessa documentagdo enfatizam, sublinham, focam algumas praticas e
pensamentos; desqualificam, obscurecem, desprezam outros. Pensamentos e préaticas
mais convenientes a um projeto social ganham corpo, formas, conceitos, concepgdes
que os sustentem e passam a ser considerados como “propostas”, “diretrizes”,
“parametros” etc. Aos leitores menos avisados, € 0 somos quase todos, ¢ como se
esses materiais ganhassem a forga de “realizar”, a magia de “reinventar” o real, o
fascinio de “determinar” a histéria. (GARCIA, 2004, p. 13).

Para analisar as fontes documentais, primeiramente realizamos uma leitura
exploratoria do material coletado, localizando neles as informacfes referentes ao proprio
objeto de estudo, tendo como referéncia as fungdes da educacéo para os sujeitos considerados
publico-alvo da educacédo especial. A partir dessa localizacdo, atencdo redobrada foi dada as
funcBes expressas, subdividindo-as em trés niveis para melhor facilitar a sistematizacdo: a) as
funcbes da educacdo em ambito geral; b) as fungdes do atendimento educacional para as
pessoas com deficiéncia; c) as fungdes especificas da sala de recursos multifuncionais
enguanto espaco destinado prioritariamente a oferta do AEE.

A partir dessa sistematizacao, os discursos foram analisados de modo a confrontarmos
0s documentos entre si, observando os pontos de divergéncia e especialmente as confluéncias
entre as funcbes expressas nos textos elaborados pelos organismos internacionais e 0s
produzidos em ambito nacional. Em relacdo as func@es latentes, guiamos a analise em torno
dos demais sujeitos ou entidades que se beneficiam de alguma forma do Programa de Salas de
Recursos Multifuncionais, mas que ndo aparecem de modo explicito nos documentos. Por
isso, dedicamos maior atengdo aos elementos presentes em fontes secundarias.

Além dessa introducédo e das consideraces finais, estruturamos a exposi¢do em quatro
capitulos. No primeiro deles, recuperamos as fun¢des do atendimento educacional para as
pessoas com deficiéncia, desde o inicio do Periodo Colonial até o final da década de 1990.
Retomando os estudos historicos produzidos sobre o tema, buscamos evidenciar 0s
condicionantes econdémicos e sociais que determinaram o atendimento escolar para 0s
estudantes com deficiéncia ao longo do processo historico da educacdo brasileira. Conforme
Gaudéncio Frigotto e Maria Ciavatta (2001), tais condicionantes sdo inseparaveis das politicas
educacionais, cabendo aos pesquisadores, portanto, reconhecé-los e incorpora-los em suas

analises sem perder de vista a especificidade do objeto.
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O segundo capitulo trata da situacdo das pessoas com deficiéncia no final do século
XX e as fungdes da educacdo para esse publico no inicio do século XXI. Organizamos esse
capitulo em trés partes. Na primeira, contextualizamos as preocupaces com a situacdo das
pessoas com deficiéncia no final do século XX, enfatizando as dificuldades quanto a reducéo
do percentual de pessoas com deficiéncia e seus impactos para o processo de desenvolvimento
do capitalismo. Na segunda, evidenciamos as atribuicdes da educacdo para as pessoas com
deficiéncia na Gtica dos organismos internacionais. Na terceira, abordamos especificamente o
caso brasileiro.

No terceiro capitulo, descrevemos as funcdes desempenhadas pelas salas de recursos
multifuncionais, evidenciando os nexos com as fungOes expressas nos documentos
internacionais. Ainda nesse capitulo, retomamos as principais estratégias utilizadas para a
operacionalizacdo do atendimento educacional especializado, dando énfase aos procedimentos
e as justificativas utilizadas para a composicdo do material que compde a sala, a aquisi¢do do
equipamento, a expansao desse servico no pais e o carater do atendimento profissional, com
foco na formacdo docente e nas atribuicdes do professor.

O ultimo capitulo da tese foi dividido em duas partes. Na primeira delas, resgatamos
os dados empiricos presentes nos estudos académicos produzidos sobre o tema a partir de
2003. O objetivo é realizar uma breve ilustracdo a respeito dos impactos da sala de recursos
multifuncionais para a melhoria do processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Na ultima parte, descrevemos um
pouco daquilo que, a nosso ver, compreendem as funcdes latentes da sala de recursos
multifuncionais. A ideia foi discutir o fato de que, apesar da sala de recursos multifuncionais
ndo ter sequer alcancado as fungdes e 0s objetivos expressos nos documentos nacionais, a sua
expansdo e a consequente aquisicdo de materiais em larga escala tém se relevado um 6timo
empreendimento a servico do capital e da mercantilizacdo da educacdo especial.

Por fim, tendo a preocupacdo de guiar nosso estudo pela concepcdo de mundo do
materialismo historico dialético, entendemos que explicitar as diversas funcbes assumidas
pela sala de recursos multifuncionais, é uma tarefa coletiva que compete aos pesquisadores e
estudiosos da area. Assim, convidamos os leitores a contribuirem com esta tarefa: tdo

importante e necessaria. O debate esta aberto!



1 AS FUNCOES DA EDUCACAO PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO
BRASIL

Neste capitulo, abordamos sobre a educacédo da pessoa com deficiéncia no Brasil desde
o0 Periodo Colonial até o final da década de 1990, quando a abordagem calcada na educacgéo
inclusiva ganhou maior forca nas politicas para a educacéo especial no pais. As questdes que
trilhamos foram: Qual funcdo assumia o atendimento educacional para as pessoas com
deficiéncia nesses momentos historicos? Em que medida estas fung¢fes estavam atreladas a
questdes concretas relacionadas a realidade da populacéo brasileira?

Para construir o capitulo, nos apoiamos nas seguintes producdes primarias: Educacdo
especial brasileira: integracdo/segregacao do aluno diferente de José Geraldo Silveira Bueno
(1993, 2004); A educacéo do deficiente no Brasil: dos primérdios ao inicio do século XXI de
Gilberta de Martino Jannuzzi (2006); e A educacdo especial no Brasil: historia e politicas
publicas de Marcos J. S. Mazzota (2001). Além dessas obras, outras fontes secundarias foram
utilizadas para contextualizar as questfes mais abrangentes referentes a situacdo da sociedade
brasileira (MAZZEOQ, 1988; VIEIRA, 1995; COSTA, 2006; DOWBOR, 2009), assim como
da educacdo geral (RIBEIRO, 1992; ROMANELLI, 2002; VIEIRA; FARIAS, 2011).

Com base na obra desses autores, dividimos o capitulo em trés secBes. Na primeira,
descrevemos as fungBes do atendimento educacional do Periodo Colonial até o final da
década 1960 — periodizacdo marcada pela auséncia de educacdo para as pessoas com
deficiéncia e pela tentativa de institucionalizacdo de alguns servigos. Estes se dividiam entre
aqueles vinculados a institui¢fes privadas, beneficiando as camadas superiores, e 0s de carater
assistencialista e filantrépicos, os quais, geralmente, atendiam as camadas desfavorecidas.

Na segunda secéo, abordamos o periodo que vai do inicio da década de 1970 até o
final da década de 1990. A maioria dos autores utiliza essa subdivisdo temporal tendo em
vista ter sido na década de 1970 que a educacdo especial desenvolveu-se como politica
educacional mediante a criacdo do Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP). Por
fim, na terceira se¢do descrevemos como estavam organizadas as salas de recursos nas trés
ultimas décadas do século XX. Para isso, nos apoiamos, sobretudo, nas informacGes
apresentadas por Andressa Santos Rebelo (2016), cuja tese oferece um rico material sobre a
evolucéo desse servigo na politica de educacdo especial brasileira. Nosso intuito nesta se¢do
foi recuperar o panorama histérico que antecede a década de 2000, na qual as salas de

recursos existentes desde a década de 1970 passam a incluir em sua denominagdo oficial, em
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ambito federal, o termo “multifuncional”, evidenciando mudangas na forma de organizar o
atendimento neste espaco especifico.

As razes pelo retorno aos fatos historicos se devem, por um lado, ao entendimento de
que a materializacdo do atual modelo de atendimento educacional especializado nas salas de
recursos multifuncionais ndo se desvincula dos acontecimentos ocorridos na histdria da
educacdo das pessoas com deficiéncia no pais desde o Periodo Colonial. Por outro lado, o
procedimento de regressao histdrica constitui, segundo Kosik (1969), um desvio necessario
ou um détour por meio do qual é possivel se distanciar do problema para dele se reaproximar
novamente com maior clareza, buscando romper, dessa forma, com a esfera do cotidiano
pratico, do imediato e da falsa consciéncia.

Conforme Kosik, o desvio em si ndo diz propriamente o que a coisa &, mas constitui
importante mecanismo de aproximacao do problema, além de revelar algumas caracteristicas
fundamentais do objeto que permitem conceitua-lo melhor. Quais caracteristicas sdo estas e
como elas ajudardo a melhor entender as origens das salas de recursos multifuncionais € o

desafio proposto nas secoes a seguir.
1.1 Do periodo colonial a década de 1960

A incurséo pela historia do Brasil, desde o Periodo Colonial, revela que, em maior ou
menor amplitude, a politica econdmica e social processou-se sobre os moldes do capitalismo.
Esse fator determinou a forma de desenvolvimento do pais, orientada, em grande parte, pelo
dominio de interesses estrangeiros e demandas da minoria da populacdo que se consolidou
como classe dirigente. Formada principalmente pelos grandes proprietarios de terras, pelos
empresarios industriais e pela burguesia local, a classe dirigente mostrou-se solidaria a
dependéncia capitalista, uma vez que correspondia @ manutencao de seus privilégios.

Essa classe dominante®, cuja existéncia se deu pela identificacdo com os interesses do
capitalismo mundial, fixou a sua maneira as “regras” a serem seguidas no plano politico,
econdmico e social, contribuindo para que alguns setores permanecessem estagnados. No caso
especifico da educagédo, de modo geral, ela se tornou preocupacéo e passou a ocupar lugar de
destaque apenas “nos momentos e na medida exata em que dela sentiram necessidade 0s
segmentos dominantes da sociedade” (GOERGEN, 2006, s/p).

* Segundo Bottomote (1993) a expressdo “classe dominante” abrange duas nogdes distinguidas por Marx e
Engels. Enquanto a primeira refere-se a “uma classe economicamente dominante que, em virtude de sua posi¢éo
econdmica, domina e controla todos os aspectos da vida social (p. 64)”, a segunda no¢do defende que a classe
dominante, “para manter e reproduzir o modo de produgdo e as formas de sociedade existentes, deve
necessariamente exercer o poder de Estado, isto ¢, dominar politicamente” (idem, p. 64).
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Quanto a educacdo das pessoas com deficiéncia, estabeleceu-se em virtude do modo
de organizacdo econbémico, politico e social mais amplo da sociedade brasileira. Nesse
sentido, Bueno (1993) afirma que apesar de no Brasil a educacéo especial ter se originado
com base nos mesmos moldes que exigiram o seu estabelecimento na sociedade capitalista
moderna, pautando suas fungdes na “busca da homogeneiza¢do necessaria ao proCesso
produtivo e pela separagdo daqueles que interferem nesse mesmo processo” (p. 22), sua
expansao em nosso pais possui especificidades proprias relacionadas “a forma como se deu o
nosso desenvolvimento econdmico e politico” (idem, p. 22).

Durante o Periodo Colonial, uma dessas especificidades residiu na intensa exploragao
das riquezas mediante o processo histérico de acumulacdo por espoliacdo® que data antes
mesmo do periodo das invasdes europeias e perdura até os dias atuais. Como ilustracdo desse
processo, a obra As veias abertas da América Latina (2006) de Eduardo Galeano possui
exemplos suficientes que demonstram a violenta espoliacdo ocorrida nos paises colonizados e
mais tarde denominados falsa e erroneamente de paises de terceiro mundo, entre 0s quais se
inclui a América Latina. Conforme o autor, a América Latina ¢ a “regido das veias abertas”
(GALEANO, 2006, p. 14), onde os representantes do capitalismo fincam seus dentes
solapando os recursos naturais e humanos.

No caso especifico do Brasil, a apropriacdo de suas riquezas durante todo o Periodo
Colonial foi agravada pela destinacéo dos fundos publicos para o consumo das elites, situacéo
que impediu a melhoria de vida da populacdo pobre e trabalhadora. A esse respeito, Lucia
Cortés da Costa (2006) argumenta que, durante esse periodo, os esforcos se concentraram na
expropriacdo das riquezas locais gerando desigualdade no uso dos recursos econémicos e de
distribuicdo interna da renda. Desse modo, “a economia brasileira nasceu a partir de um
padrdo de acumulacdo centrado nas grandes fazendas, com um nivel de desigualdade social
que condenou a pobreza a populacéo trabalhadora” (idem, p. 110).

Esse padréo de acumulacgéo refletia os objetivos coloniais centrados na produgéo para
a exportacdo e no uso da médo de obra escrava formada inicialmente por indigenas e,
posteriormente, por negros africanos. Considerados como seres sub-humanos, cuja funcéo
maior era servir como forca de trabalho, ndo importava ao conjunto da classe dirigente em

formagéo as condi¢des materiais de sobrevivéncia dessa populacdo marcada permanentemente

® Harvey (2014, p. 121) justifica da seguinte forma a utilizacdo desse conceito em contraposic&o ao conceito de
“acumulacdo primitiva”, utilizado por Marx na obra O Capital: “[...] como parece estranho qualificar de
‘primitivo’ ou ‘original” um processo em andamento, substituirei esse termo pelo conceito de ‘acumulagdo por
espoliagcdo’”. O autor defende esse postulado tendo em vista que o uso de atividades fraudulentas e predatérias
como forma de extrair capital tem forte persisténcia no capitalismo contemporaneo.
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pela subalimentag&o, posto que eram obrigados a trabalhar quase exclusivamente na extragéo
de matérias primas, a exemplo do pau-brasil e no monocultivo da cana-de-agucar.

Sobrevivendo sob tais condi¢cGes materiais, essa realidade afetou também a vida
daqueles que possuiam algum tipo de deficiéncia. Até a metade do século XIX, as
informagdes sobre as pessoas com deficiéncia no Brasil eram esparsas, estando diluidas nas
mencOes referentes a populagdo pobre e miserdvel (GARCIA; MAIA, 2014). Segundo
Jannuzzi (2006), poucos eram considerados deficientes, uma vez que as tarefas existentes
podiam ser executadas pela maioria das pessoas com deficiéncia. Apenas os individuos mais
lesados despertavam alguma atencdo e as agdes direcionadas a “resolver” estes casos
especificos resumiam-se, quase exclusivamente, ao recolhimento dos abandonados pelas
Santas Casas ou destinados a outros locais especificos, medida utilizada para garantir a
“protecdo” da sociedade (JANNUZZI, 2006).

Em relacdo a educagdo das pessoas com deficiéncia, atrelada as preocupacoes
econdmicas e sociais que marcaram todo o Periodo Colonial, ela foi praticamente nula,
prevalecendo o descaso, o0 silenciamento e a desescolarizacdo. Vale enfatizar que desde o
periodo de invasdo até o final do século XVIII, o ensino basico era dirigido apenas para 0s
filhos da elite que, apds a conclusdo dessa etapa escolar, eram enviados a Portugal e outros
paises da Europa para cursarem o ensino superior. Antes disso, foram as missGes jesuiticas
que assumiram papel educacional, tendo por funcdo incutir padrbes culturais e, sobretudo,
religiosos aos indios e negros, além de colonos portugueses, a maioria iletrada (ALAMBERT,
1999).

Esse silenciamento perdurou durante o Periodo Imperial, dada a permanéncia do
trabalho escravo e de uma sociedade tipicamente rural cuja populacdo vivendo em éareas
urbanas era de apenas 5,9 %, em 1872. Nesse contexto, nem mesmo a educagdo geral era
motivo de preocupacdo, pois segundo Jannuzzi (2006) ndo era necessaria para a producdo da
“mao de obra compulsoriamente escrava, nem como fator de ideologizagdo, uma vez que a
ordem escravocrata estava assegurada pela represséo, pela ruralizacéo intensa, em gque poucos
contatos sociais se faziam nas grandes propriedades latifundiarias” (JANNUZZI, 2006, p. 20).

Nesse periodo foram criadas duas institui¢fes voltadas para o atendimento educacional
de cegos e surdos-mudos®: o Imperial Instituto de Meninos Cegos, em 1854, e o Instituto de
Surdos-Mudos (ISM), em 1857, atual Instituto Nacional de Educacédo de Surdos (INES). Entre

os fatores que motivaram a criagéo desses institutos, Jannuzzi (2006) destaca o favorecimento

® Termo utilizado na época.
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a pessoas ligadas a figura do imperador, a exemplo do médico José Francisco Xavier Sigaud,
cuja filha, Adéle Marie Louise Sigaud, possuia cegueira. Bueno (1993) complementa essa tese
ao afirmar que a fundacao dessas institui¢des refletia também a importa¢do de “certo espirito
‘cosmopolita’ dos grandes centros”, sendo constituidos, portanto, “mais como resultado do
interesse de figuras proximas ao poder constituido do que pela sua real necessidade”
(BUENO, 1993, p. 83).

E importante realcar que as pessoas responsaveis direta ou indiretamente pela criagdo
desses institutos s6 o puderam fazer em virtude de suas condi¢des de vida favorecidas. No
caso do Imperial Instituto de Meninos Cegos, a sua criacao esta ligada a figura do jovem José
Alvares de Azevedo (1834-1854). A seu respeito, pode-se afirmar que a condigdo de cegueira
desde o nascimento ndo foi um limite para que se tornasse professor, traduzisse livros,
redigisse para jornais e tivesse acesso a obras da Biblioteca Nacional por meio de ledores, tal
como retratado em uma de suas biografias (LEMOS, 2016).

Essas condicdes tornaram-se possiveis porque a familia de José Alvares, sendo
tradicional no Império e possuindo recursos financeiros suficientes, péde envia-lo aos dez
anos de idade para estudar no Instituto Real dos Jovens Cegos de Paris, onde permaneceu
durante seis anos, tendo retornado ao Brasil em 1850. Situacdo semelhante ocorreu com Adéle
Marie Sigaud que, a despeito da cegueira, foi alfabetizada sem muitas dificuldades pelo
proprio José Alvares de Azevedo, tornando-se mais tarde a primeira professora do Instituto.

O exemplo desses dois jovens demonstra uma dualidade que perpassou toda a historia
da educacdo para as pessoas com deficiéncia no pais. Trata-se de um dualismo que, de um
lado, manteve um modelo educacional dirigido as camadas superiores e, de outro, um modelo
educacional voltado as camadas pobres da classe trabalhadora. Foi exatamente o primeiro
modelo — e ndo o segundo — que possibilitou a alguns cegos como José Alvares e Adéle Marie
conquistarem durante o periodo imperial (final do século XIX) niveis de instrucdo superiores
a de muitos cegos na atualidade.

Esse dualismo fez-se presente nas funcOes atribuidas aos dois Institutos durante o
Periodo Imperial. Ambos mantiveram a énfase no ensino profissional com destaque para o
aprendizado de oficios manuais, tais como torneiro, charuteiro, cigarreiro, empalhador,
colchoeiro, tapeceiro etc. (JANNUZZI, 2006, p. 26). Conforme Mazzotta (2011), além do
ensino profissionalizante, o Instituto de Surdos-Mudos oferecia atendimento educacional
voltado para a educagdo literaria. Ainda segundo este autor, as oficinas instaladas visando a
aprendizagem de oficios contemplavam tipografia, encadernacdo e tric6 para 0s cegos e

sapataria, encadernacéo, pautacdo e douracdo para os surdos-mudos.
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Assim, prevaleceu nas duas instituicbes o ensino de oficios manuais que exigiam
pouco conhecimento e destreza intelectual. Conforme Jannuzzi (2006), a énfase na
profissionalizacdo era defendida com o fim de garantir a subsisténcia dos individuos cegos e

surdos-mudos e de suas familias. Segundo a autora:

No fundo, prevalecia na proposta 0 que ja vinha sendo valorizado para a educagao
das camadas populares. Também em Portugal isso acontecia desde o século XIX nas
Casas de Asilo, que recolhiam a infancia “desvalida”; como a preocupacdo era dar-
lhes os “meios de trabalho” para o futuro, acreditavam que isto implicava as
profisses manuais. A sociedade de entdo, predominantemente agraria, na qual
prevaleciam instrumentos rudimentares manuais de trabalho, justificava tal
orientacdo (idem, p. 26).

E preciso frisar, porém, que mesmo nesse contexto econdmico e social, essa orientagio
valia apenas para a camada popular. Para os filhos dos ricos, a orientagdo seria totalmente
diversa, ja que eles deveriam desempenhar, assim como seus pais, a funcdo de dirigentes do
pais, devendo para isso receber educacdo diferenciada. Conforme destaca Bueno (1993, p.
70):

Ao0s cegos e surdos pobres se reservava trabalho manual imbecilizante, um arremedo
de salério quando muito, ou sendo um catre e um prato de comida. Os que nao
tiveram o infortinio de nascerem pobres, marca muito mais significativa do que a
surdez e a cegueira, apesar de sofrerem limitacdes impostas por suas deficiéncias,
puderam, contudo, usufruir da vida familiar e da riqueza produzida (grifo nosso).

Apesar da énfase na educacgéo profissional, o atendimento realizado tanto no Imperial
Instituto de Meninos Cegos como no Instituto de Surdos-Mudos foi precério, pois abrangeu
uma parcela insignificante de individuos. Para termos uma ideia, em 1874 essas duas
instituicOes atenderam, respectivamente, 35 alunos cegos entre uma populacdo cujo total de
individuos cegos perfazia 15.848 e 17 surdos-mudos, considerando que o conjunto que vivia
nessa condicdo chegava a 11.595 individuos (JANNUZZI, 2006).

Essa precariedade refletia, segundo Bueno (1993, p. 83), “a pouca necessidade de
utilizacdo desse tipo de mdo de obra, na medida em que uma economia baseada na
monocultura para exportacdo nao exigia a utilizacado dessa populagéo pelo incipiente mercado
de trabalho”. Por outro lado, o fato de ambos os Institutos terem sido criados por meio de uma
politica de favorecimento a grupos isolados contribuiu de certo modo para que eles ficassem
restritos ao mero assistencialismo.

Nesse sentido, Bueno aponta que embora nesse periodo tenha ocorrido também uma

deterioracdo no ambito internacional de outras instituicbes semelhantes, a exemplo dos
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institutos criados na Franca, uma diferenca fundamental se deu em relacdo aos rumos e
estratégias adotadas no Brasil: “ [...] enquanto os institutos parisienses se transformaram em
oficinas de trabalho, seus similares brasileiros tenderam basicamente para o asilo de
invalidos” (BUENO, 1993, p. 83). Isso porque a economia brasileira, diferentemente do que
ocorria nos paises europeus onde a producgdo capitalista j& havia avangado e a necessidade de
forca de trabalho assalariada era maior, era incipiente e as relagdes de producdo ainda néo
exigiam o investimento na profissionalizacdo desses sujeitos.

Verificam-se, nesse sentido, dois movimentos contrarios: de um lado, a tentativa de
autoafirmagdo dos dois institutos, e, de outro, a sua precarizagcdo, tendo em vista as
especificidades da estrutura produtiva existente no Brasil.

Essa precarizacdo afetava ndo apenas a oferta de educacdo para as pessoas com
deficiéncia, mas a educacdo de modo geral. Conforme dados apresentados por Jannuzzi
(2006), no ano de 1978 apenas 2% da populagao brasileira era escolarizada. Essa autora ainda
destaca que ao final do Império houve certo progresso apenas no ensino superior e No ensino
secundario e propedéutico, tendo em vista ser este “o ensino que interessava as camadas da
populacdo com rendas mais altas, como burilamento a vida na Corte, e as poucas camadas
médias, além de meio para atingir uma posi¢cdo mais alta na sociedade de entao” (idem, p. 15).

Considerando tais especificidades, podemos resumir as funcfes da educacao para as
pessoas com deficiéncia nos periodos Colonial e Imperial, conforme o quadro que

elaboramos.
QUADRO N.°1
Funcdes do atendimento (Periodos Colonial e Imperial)
Estrutura da Padréo de consumo Educacéo especial Funcdes do
producéo da populacéo atendimento
Producdo concentrada | Consumo restrito a | Periodo Colonial: | Garantir a
nas grandes fazendas | uma pequena elite. silenciamento quanto a | profissionalizacao
com vistas a essa modalidade. necessaria a
exportacao. Periodo Imperial: | sobrevivéncia dos
Mé&o de obra escrava e Fundacdo do Imperial | surdos-mudos e cegos
pouca exigéncia de Instituto de Meninos | mediante o aprendizado
méao de obra Cegos, em 1854, e do | de oficios manuais.
assalariada. Instituto de Surdos-
Mudos (ISM), em
1857.

Fonte: Organizacdo da autora.

Esse quadro passou por poucas modificacbes nas primeiras décadas do Periodo

Republicano, marcado pela baixa producdo de bens de consumo para atender o precario

mercado interno e por maior entrada de capital estrangeiro. Em decorréncia desses
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investimentos estrangeiros, desencadeou-se no pais um pequeno aumento na industrializacdo
destinada ao consumo externo. Vinculado a esse processo de industrializagdo, formou-se em
torno das metropoles uma pequena rede de cidades nas quais as relaces de exploracdo foram
se modificando, sem poér em questdo a orientacdo econdmica fortemente assentada na
dependéncia externa e no baixo padrdo de consumo do trabalhador assalariado que,
progressivamente, substituia a méo de obra escrava.

Como consequéncia tanto da industrializacdo como da expansao urbana, a populacéo
mais que duplicou, totalizando 30 milhdes de habitantes, segundo o Censo de 1920. A maioria
residia no campo e sobrevivia do trabalho na agricultura baseada no latifundio (JANNUZZI,
2006). Utilizando dados fornecidos por Basbaum (1976), Jannuzzi resume da seguinte forma

a situacdo do pais:

O censo de 1920 acusou no Brasil 648.153 estabelecimentos rurais particulares, num
territério de 8 milhGes e meio de quildmetros quadrados. A area em poder de
particulares era de 175.200.000 hectares. Havia cerca de 64 mil grandes
proprietarios, 600 mil menores, com 40 milhGes de hectares. A maior parte dos
brasileiros ndo possuia terra alguma. As técnicas de producdo em 1926 eram ainda
baseadas no uso da enxada, facdo do mato e foice. [...] apenas 13% dos
estabelecimentos agricolas possuiam arado. Raramente o adubo era empregado.
(JANNUZZI, 20086, p. 73).

Essa descri¢do aponta que, apesar de ter ocorrido maior entrada de capital estrangeiro,
a maneira de produzir permaneceu praticamente inalterada. Além disso, toda a estrutura de
producgéo estava voltada ao abastecimento do mercado externo, uma vez que a permanéncia
do latifandio impedia o progresso material da populacdo pobre e, consequentemente, minava-
Ihe as possibilidades de consumo dos bens produzidos no pais.

Esses fatores repercutiram nas condicdes de vida da classe trabalhadora, ocasionando,
juntamente ao crescimento populacional ocorrido durante as primeiras décadas do Periodo
Republicano, ampliacdo na quantidade de pessoas com deficiéncia. Nesse periodo, dois
registros procuraram contabilizar o numero de pessoas com deficiéncia: o Inquérito
Domiciliar de 1900 e o Censo Demografico de 1920. Tendo como ponto comum O
levantamento apenas do quantitativo de pessoas com deficiéncia sensorial, eles registraram
crescimento da incidéncia de pessoas cegas e surdas para cada mil habitantes. Entre os cegos,
0 percentual saltou de 15,8% (em 1872) para 29, 8% (em 1920). Em relacdo aos surdos, de
11,5% (em 1872) para 26, 2% (em 1920) (NERI, 2003).

Esse contingente de pessoas com deficiéncia continuou tendo pouco acesso a

educacdo. Isso se devia a0 modelo econdémico agrario-exportador que beneficiou apenas a
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camada senhorial mantendo a populacdo pobre excluida dos beneficios alcancados pela
producdo agricola, sobretudo do café. Dessa forma, vivendo no campo sem se tornarem,
contudo, donos da terra e em condicGes de trabalho precérias e, ainda por cima, isolados das
grandes cidades em que ocorriam 0s processos de modernizacdo, as oportunidades
educacionais da classe trabalhadora eram paupérrimas, estando exemplificada pelo alto
namero de pessoas analfabetas, conforme dados abaixo:
TABELAN.C1
Indices de analfabetismo da populacéo brasileira (1890-1920)

Especificacéo 1890 1900 1920
Total 14.333.915 17.388.434 30.635.605
Sabem ler e escrever 2.120.559 4.448.681  7.493.357
Nao sabem ler e escrever | 12.213.356 12.939.753 23.142.248
% de analfabetos 85 75 75

Fonte: Anudrio Estatistico do Brasil, ano Il, 1936 apud Ribeiro (1992, p. 74).

Enquanto a populacdo’ geral mais que duplicou nos 30 anos, o total de analfabetos
sofreu pouca modificagdo, englobando 75% da populagdo em 1920. Um dos motivos que
ajudam a explicar a permanéncia do analfabetismo estd no fato de que a expansao do ensino
se fazia de maneira desigual tendo em vista a realidade econdmico-social descrita
anteriormente. Além desse motivo, Romanelli (2002, p. 61) aponta o fato da expansdo do
sistema escolar ter ocorrido de “forma atropelada, improvisada, agindo o Estado mais com
vistas ao atendimento das pressdes do momento do que propriamente com vistas a uma
politica nacional de educacdo”.

Essa desigualdade repercutiu no afastamento das camadas populares do acesso a
escola, assim como no elitismo educacional. Conforme Ribeiro (1992), o elitismo era maior
no ensino secundario, contribuindo para a permanéncia das funcGes sociais desempenhadas
pelas classes trabalhadoras e dirigentes. A esse respeito, a autora ilustra o dualismo
utilizando-se de uma declaracdo datada de 1923, efetuada pelo médico e professor de historia,

Julio Afranio Peixoto, em que ele afirmou:

Na escola priméria o filho do rico, irmanado com o pobre, sdo bons e maus alunos,
mas como 0s pobres sdo infinitamente mais numerosos, se tem numerosos alunos
maus, tem também muitos bem dotados: digamos, se em 10 ricos ha um aluno
inteligente, em 90 pobres haverd 9 alunos iguais a esse rico (...). Vai comegar o
ensino secundario. Mas o pobre ndo pode frequenta-lo; o liceu, o ginasio, o colégio
custam caro. Os 90 pobres vao para as fabricas, para as lavouras, para a mao de
obra. Os 10 ricos, esses fardo exames, depois serdo bacharéis, médicos, engenheiros;
jornalistas, burocratas, politicos, constituirdo a elite nacional (...). Mas como nesses

" 0 quadro inclui sujeitos de todas as idades.
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10 apenas 1 ¢ inteligente, essa “elite’ tem apenas 0,1 de capacidade (Apud RIBEIRO,
1992, p. 80).

Embora o elitismo fosse maior no ensino secundario, as camadas economicamente
privilegiadas eram beneficiadas também no ensino primario. 1sso ocorria porque as reformas
instituidas em ambito estadual isentavam criancas de frequentarem a escola, desde que
comprovada sua incapacidade por profissionais habilitados. As reformas também previam a
possibilidade de criacdo de escolas ou classes especiais para tais estudantes (JANNUZZI,
2006). Esse mecanismo de isen¢do funcionava como um “possivel escape do Estado brasileiro
no sentido de viabilizar recursos para a educagdo popular” (idem, p. 106), dado que a referida
isencao ndo se limitava apenas aos estudantes com deficiéncia.

Por outro lado, Jannuzzi (2006, p.106-107) considera que a criacdo de escolas e
classes especiais e o envio de estudantes para estes espagos cumpria a fungdo de “facilitar o
rendimento das camadas mais favorecidas, frequentadoras das classes comuns, afastando
delas os diferentes, os que tinham dificuldades de aprendizagem, enfim, os que estavam
dentro dos amplos conceitos caracterizadores dessa clientela”.

Repercutindo essa orientacdo politica, nas quatro primeiras décadas do Periodo
Republicano foram criadas novas instituicdes destinadas a atender ndo apenas as pessoas
consideradas surdas e cegas, mas também os deficientes mentais, perfazendo, entre 1920 e
1929, sete instituicdes dedicadas a deficiéncia mental e seis para outros (visdo e audic&o)®.
Em relacdo as dltimas, foram privilegiadas as mesmas funcbes estabelecidas pelas duas
instituicdes criadas no século XIX, permanecendo a preocupacdo com a formacdo para o
trabalho e o aprendizado de oficios basicos que permitissem aos surdos e cegos proverem a
prépria subsisténcia (JANUZZI, 2006).

Quanto a fundacdo de novas instituicdes dedicadas a questdo da deficiéncia mental,
tratava-se de atender uma preocupacdo que, de um lado, refletia o “peso que foi adquirindo
em relacdo a satde (a preocupacdo com a eugenia da raga)” e, de outro, “a educagdo (a
preocupagdo com o fracasso escolar)” (BUENO, 2004, p. 110). Essas preocupagdes
intensificaram-se ao longo dos anos de 1930 e 1940, marcados pela politica
desenvolvimentista colocada em pratica durante o periodo Vargas.

Quanto as especificidades desse periodo, os impactos causados pela rearticulacdo do
capitalismo em nivel mundial contribuiram, no inicio da década de 1930, para que se

configurasse com maior clareza a gestacdo de um novo quadro econdmico e politico, em

® Essas instituicdes localizavam-se nos estados de Pernambuco, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Rio Grande do Sul e
Minas Gerais (JANNUZZI, 2006, p. 77).
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ambito nacional. Outro fator marcante foi o papel desempenhado pelo setor cafeeiro, cuja
expansao possibilitou maior acumulacdo de capital, além de financiar o desenvolvimento
industrial (MAZZEO, 1988).

Essas mudancas no quadro econémico geraram a necessidade de maior modernizagédo
e aceleracdo da industria nacional. N&o se tratava, entretanto, de nova dindmica de
industrializagdo voltada para o desenvolvimento progressivo do pais, mas da descentralizacéo
das estruturas de producéo do capital dominante (DOWBOR, 2009). Segundo Costa (20086, p.
121), a politica do governo de Getllio teve como ponto central “a promogao do progresso
econdémico com o fortalecimento das bases nacionais e criagdo de uma infraestrutura
necessaria para o crescimento econdomico”.

Nesse contexto, a educacdo geral processou-se no conjunto da reorganizacdo da
burguesia, despontando o entusiasmo e o0 otimismo pedagogico, de acordo com o lema
pregado a altura, “mais educacao para todos, para incorpora-los na senda do progresso vivido
pelas outras nacbes” (JANNUZZI, 2006, p. 75). A educacgdo estava atrelada a formacdo do
homem para o trabalho e para o rendimento social. Apesar disso, ocorreram poucos avangos
na escolarizacdo das massas, pois em “cada mil habitantes s6 54 eram escolarizados em 1932”
(JANNUZZI, 2006, p. 109).

Essa discrepancia entre a politica que pregava a promocao do progresso econémico e a
realidade na qual pouco se investiu na escolarizacdo das massas estava relacionada ao
desenvolvimento do processo modernizador. Assim, apesar de a industrializacdo ter exigido
maiores investimentos em infraestrutura e em setores sociais como trabalho e educacdo, a
divida publica aliada ao imperativo da acumulacdo dificultava o atendimento dessas
demandas da populagdo, pois exigia “a canalizacdo de recursos para areas de interesse do
capital, feita a custa do investimento social” (COSTA, 2006, p. 129).

Como exemplo da canaliza¢do dos recursos para atender os interesses da acumulacao
capitalista, Dowbor (2009) cita que, empenhado em atender a classe dominante local, no
quadro de um sistema definido pelas regras do capitalismo mundial, o Estado brasileiro
efetuou no periodo varios empréstimos. Esses foram realizados com o propdsito de
nacionalizar os custos da producdo quando ela j& ndo dava grandes lucros para as empresas
estrangeiras, ampliando significativamente sua divida para com o capital internacional.
Segundo dados apresentados pelo autor, entre 1889 e 1933 cerca de 75% das receitas da
balanca comercial foram utilizadas no pagamento da divida externa (DOWBOR, 2009).

No que tange a situacdo das pessoas com deficiéncia, nesse periodo ocorreu

ampliacdo dos casos de deficiéncia, em virtude do estado econémico da populacdo de modo
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geral, cujo pauperismo se agravava progressiva e continuamente, apesar dos frequentes
discursos a favor da classe trabalhadora.

llustrando a situacdo especifica desse publico, o Censo Demografico realizado em
1940 contabilizou 64.482 pessoas com cegueira, das quais 64,7% adquiriram a deficiéncia em
virtude de doengas manifestadas ao longo da vida: 21% em virtude de acidentes, 10,4% por
causas de nascenca e 3,7% néo declararam a causa (NERI; SOARES, 2004). Considerando
esses dados, fica evidente que no Brasil, desde a década de 1940, os problemas de salde e de
trabalho decorrentes das condi¢cdes materiais de vida da populacdo pobre colaboraram para a
elevacdo do nimero de pessoas com deficiéncia, situacdo que pouco se modificou nas décadas
seguintes.

Com relagdo as iniciativas educacionais, o atendimento a esse publico continuou tendo
pouco espaco. Conforme Jannuzzi (2006) e Bueno (2004), as a¢bes do poder publico nesse
setor processavam-se em ritmo muito lento e havia uma quantidade infima de instituicdes
dedicadas a educar os deficientes, muitas delas em condigdes precarias, pois essa educacao
ndo era considerada problema nacional.

Essa situacdo motivou a criacdo de instituicGes particulares, cujos servicos de
atendimento ao excepcional® eram acessiveis apenas para alguns poucos, os filhos das
camadas sociais bem situadas financeiramente. Nessas poucas institui¢des, prevaleceram as
propostas de ensino emendativo, cuja educacdo tinha por finalidade suprir as falhas
decorrentes da anormalidade, buscando adaptar os educandos ao nivel social dos demais
(JANNUZZI, 2006). Além dessas, foram criadas outras entidades privado-assistenciais, cujos
servicos eram direcionados, sobretudo, as pessoas com deficiéncias mentais e visuais®.

Segundo Bueno (2004), a quase totalidade dessas instituicdes criadas nas décadas de
1930 e 1940 estava ligada a ordens religiosas e revestiam-se “de carater filantropico-
assistencial, contribuindo para que a deficiéncia permanecesse no ambito da caridade publica
e impedindo, assim, que as suas necessidades se incorporassem no rol dos direitos de
cidadania” (BUENO, 2004, p. 113). O autor também enfatiza que o numero de atendimentos
nessa rede era bastante superior ao que era ofertado pela rede publica, fator que contribuiu
para que a educacdo especial seguisse muito mais a direcdo da privatizacdo do que da oferta

desse servico pelo Estado. Conforme o autor (2004, p.114):

¥ Mantive os termos utilizados em cada momento histérico.
19 para uma descricdo mais detalhada dessas instituicdes, consultar Bueno (2004).
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Essa privatizacdo da escola especial parece se antecipar ao movimento de
privatizacdo da escola regular, que ocorrera a partir da década de 1960, e que terd na
educacdo especial um grande aliado em sua defesa, sob a argumentacdo de que essa
privatizacdo possui um alto significado na qualificacdo do ensino brasileiro.

Assim, tanto na segunda gestdo de Getulio Vargas quanto no governo de Juscelino
Kubitschek, ocorreu o fortalecimento da iniciativa privada e a ampliagédo das instituigdes
filantropicas que passaram a contar com a assisténcia técnico-financeira do governo
(MENDES, 2010). Como exemplo dessa ampliacdo, Bueno (2004) acentua a proliferacdo das
Sociedades Pestalozzi e das Associacfes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES).
Apoiando-se nos dados apresentados por Lemos (1981), Bueno afirma que, apds a fundagéo
em 1954 da primeira APAE brasileira, a instituicdo multiplicou-se por todo o territério
nacional, culminando na “cria¢do da Federa¢dao Nacional das APAEs, que, no inicio da
década de 1980, congregava mais de duzentas entidades” (p. 119).

Apesar de filantrdpicas, essas instituicdes passaram a receber financiamento estatal
com recursos advindos da assisténcia social, contribuindo, de certo modo, para que o Estado
ndo assumisse o dever de sua responsabilidade voltada a educacdo dessa populagdo. Ao
mesmo tempo, Mazzotta (2011) argumenta que a criacdo das APAEs induziu autoridades do
legislativo e executivo a tratarem do problema do excepcional.

Outro ponto importante que marca esse periodo diz respeito a instalacdo de diversos
“centros de reabilitacdo e clinicas privadas, com alto nivel de sofisticacdo técnica, dedicados
ao atendimento de criangas deficientes dos extratos sociais superiores” (BUENO, 2004, p.
119). Concomitantemente, fundaram-se escolas privadas de alto nivel técnico, entre as quais
séo elencadas por Bueno: “Escola Mundo Infantil (1956); Centro Ocupacional Avanhandava
(1968); Escola da Carminha (1973); Escola Jaty (1969); Piratinis Instituto Educacional
(1971)” (BUENO, 2004, p. 119), todas localizadas no Estado de S&o Paulo. Entre o publico
atendido por essas instituicbes figuravam criangas com problemas de comportamento,
deficientes mentais, deficientes neuromotores graves, aléem de estudantes com distarbios
neuropsicomotores pouco acentuados.

Ainda de acordo com Bueno (1993), a criacdo dessas escolas privadas revelava uma
caracteristica marcante no processo de ampliacdo da oferta de educacdo especial no Brasil,

quer seja,

[..] a distingdo crescente entre as entidades filantrépico-assistenciais, que se
dirigiram & populagdo deficiente oriunda dos extratos mais baixos da classe média e
das classes baixas, e as empresas prestadoras de servigos de reabilitagdo e educacdo,
voltadas a populacdo de poder aquisitivo elevado e que, no ambito da educacdo
especial, representou a concretizacdo do processo de privatizacdo que ocorreu no
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pais nos campos da salde e da educacéo. Essa distingdo deixa patente que, 'enquanto
0s excepcionais das camadas populares continuaram sendo objetos da assisténcia e
caridade publicas, passou-se a se oferecer aos excepcionais das elites servigcos que
garantiam seus direitos em relacdo a salde e educacdo. (BUENO, 1993, p. 96)

Essa distincdo estava atrelada a disputa entre os que defendiam a expansdo e a
melhoria da escola publica e os que defendiam as escolas particulares, fossem elas
confessionais ou meramente mercantis. Essa disputa esteve presente em todo o processo de
tramitacdo da Lei 4.024 que instituiu as Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional.

Aprovada em dezembro de 1961, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBN) possibilitou maior fortalecimento das institui¢des filantropicas de carater
privado. Assim, ap0s varias disputas, o texto final da referida LDBN beneficiava os setores
privados com previsdo de verbas e assentos junto aos Conselhos Estaduais de Educagéo
(CEE).

Tais beneficios se estendiam as instituicbes que se ocupavam da educacdo dos
excepcionais, como expressava o artigo 89: “ [...] téda iniciativa privada considerada eficiente
pelos conselhos estaduais de educacdo, e relativa a educacdo de excepcionais, recebera dos
poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes”
(BRASIL, 1961, s/p). Nesse sentido, a educacdo especial continuou a margem do ensino
publico durante toda a década de 1960, agravando-se ainda mais pelas medidas adotadas
durante o regime militar instaurado ap6s 1964.

Em relacdo as condicBes educacionais nos primeiros anos do regime militar, ainda era
elevado o grau de analfabetismo e havia baixo percentual de escolarizacdo da populacgéo.
Conforme Germano (1990, p. 9), a politica educacional durante o regime “contribuiu para a
exclusdo social das denominadas classes populares ou classes subalternas”, ao mesmo tempo
que “privilegiou o topo da piramide social”. Roseli Terezinha Kuhnen (2016) enfatiza que as
atribuicbes da educacdo nesse quadro estavam atreladas ao projeto de formacdo humana, o
qual se empenhava em defender o desenvolvimento capitalista no pais como um apéndice do
capitalismo dominante internacional, a0 mesmo tempo que buscava incutir um pensamento
favoravel ao regime militar.

Nesse contexto, “a educac¢do tinha como fungdo preponderante, contribuir na luta
incansavel da ditadura para conquistar os individuos no plano da subjetividade,
caracterizada pela busca de coeséo e de ndo-contestagdo com o regime” (idem, p. 129). Ainda
segundo a mesma autora, a educacdo das pessoas com deficiéncia ndo ficou fora disso uma

VEeZ que.
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Tornar os deficientes Uteis a sociedade, no contexto da ditadura militar, tinha como
elemento central a estratégia psicossocial de homogeneizagéo das singularidades.
Nesse contexto, a educacgdo tinha como funcdo contribuir para a constituicdo de uma
consciéncia coletiva homogénea, para abolir os antagonismos, os conflitos e as
diferencas de maneira geral (KUHNEN, 2016, p. 130).

Nessa Otica, a educacdo voltada para as pessoas com deficéncia desempenhou uma

funcdo pedagogica, buscando incultir nos individuos ideais e atitudes favoraveis a

consolidacdo e reproducdo da dire¢cdo adotada no periodo. Ao final da década de 1960,

podemos assim resumir as principais fungdes da educacao para 0s sujeitos com deficiéncia.

QUADRO N.° 2
FUNCOES DO ATENDIMENTO (INiCIO DA REPUBLICA AO FINAL DE 1960)
Décadas Estrutura da Padréo de Educacéo Funcdes do
producéo consumo da especial atendimento
populacdo

1890-1920 Producao Baixo padrdo de | Afastamento das | Facilitar 0
essencialmente consumo do | pessoas com | rendimento  das
agricola  (énfase | trabalhador. deficiéncia do | camadas mais
no café). Fragilidade do | acesso a | favorecidas que
Substituicdo  da | mercado interno. | educacéo. frequentavam  as
mdo de obra Isencéo da | classes comuns do
escrava. obrigatoriedade ensino publico.
Uso de técnicas de matricula. Dotar cegos e
de producao Criacdo de escolas | surdos de
rudimentares. e classes | condigdes  para
Pequeno aumento especiais. proverem seu
da sustento.
industrializacdo
nos grandes
centros.

1930 - 1960 Maior Baixo consumo | Poucas Formar
desenvolvimento | em virtude da | instituicdes profissionais
industrial precariedade nas | publicas, a | necessarios ao
associado ao | condicBes de vida | maioria em | processo de
capital da populacéo. condicdes industrializacdo e
estrangeiro. precarias. desenvolvimento
Aceleracdo da Ampliacdo  das | do palis.
indUstria nacional. instituicbes Tornar 0S

filantropico- deficientes Uteis a
assistenciais sociedade.
destinadas a

educagéo das

camadas pobres e

criacdo de

instituicbes

particulares

destinadas a

educacéo dos

extratos de maior
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| | renda.

Fonte: organizagdo da autora.

Apesar das mudancas ocorridas no processo produtivo e de uma maior expansao no
namero de instituicbes voltadas ao atendimento educacional, nota-se que a educagdo desse
publico continuou ocupando um lugar marginal, sobretudo na iniciativa publica. Nesse
sentido, é util lembrar as reflexdes de Mazzotta (2011) quando afirma que a educacéo especial
na politica educacional brasileira comeca a se esbogar no final da década de 1950 e inicio de
1960, porém como um apéndice indesejavel. Parafraseando o autor (2011), tratava-se muito
mais de assisténcia do que de educagdo. E, do mesmo modo como ocorreu nos periodos
anteriores, as atribuicdes educacionais foram desempenhadas com a finalidade de adequar a
formacéo dos individuos as necessidades do processo politico, econémico e social.

A partir da década de 1970, ocorre a criacdo de um 6rgdo oficial cujo objetivo foi
concretizar a ampliacdo quantitativa e qualitativa do atendimento educacional criando
diversos servicos de atendimento, em toda a nacdo. Passadas duas décadas, a Politica
Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994) fazia alusdo a criacdo do Centro Nacional de
Educacdo Especial (CENESP) como um fato que se revestia “da maior importancia, em
qualquer anélise historica [...], por marcar o inicio das aces sistematizadas, visando a
expansdo e melhoria do atendimento educacional prestado no Brasil” (BRASL, 1994, p. 28).
As acdes desenvolvidas desde a criacdo desse 6rgdo até o final da década de 1990, visando

essa ampliacéo, é o que discutiremos a seguir.
1.2 A politica de educacéo especial entre as décadas de 1970 a 1990

As trés Ultimas décadas que antecedem o inicio do século XXI sdo consideradas o
periodo em que a educacdo especial se configura como politica educacional no ordenamento
geral brasileiro. Nelas, ocorre maior concentracao populacional em areas urbanas. De acordo
com dados apresentados por Rodrigues (1994), a partir de 1970 a maioria das familias passou
a morar nas cidades, sendo que no inicio da década de 1980 o total de pessoas residentes
nessas localidades atingiu 80 milhdes aproximadamente (cerca de 67% da populacdo),
enquanto a populacdo rural era de 39 milhdes.

Essa taxa de urbanizagdo contribuia, de certa forma, para reforcar a necessidade de
ampliacdo dos servicos de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia. Nesse
sentido, retomaremos brevemente o panorama histdrico e as principais agdes desenvolvidas

nesse periodo que vai do inicio da década de 1970 ao final da década de 1990.
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1.2.1 Década de 1970

Com relagdo ao panorama historico da década de 1970, de modo geral ela é lembrada
na historia por se constituir o periodo mais duro do regime militar e, ainda, pelo auge e
decadéncia do chamado “milagre econdmico”, caracterizado pelo maior crescimento da
economia brasileira no periodo entre 1968 a 1973.

Entre os elementos que caracterizavam o crescimento econdmico estavam o controle
inflacionério, o investimento em projetos de desenvolvimento de grande porte, com maior
abertura a participacdo do capital internacional, bem como as taxas de crescimento do Produto
Interno Bruto (PIB). Tudo isso visava a transmitir a imagem de “um Brasil moderno, em
contraste com o pais agricola das décadas anteriores” (VIEIRA; FARIAS, 2011, p. 152).
Todavia, segundo Harbert (1996), o crescimento da economia brasileira nada tinha de

milagroso. O falso milagre sustentava-se em trés pilares basicos:

O aprofundamento da exploracdo da classe trabalhadora submetida ao arrocho
salarial, as mais duras condi¢des de trabalho e repressdo politica; a acdo do Estado
garantido a expansdo capitalista e a consolidacdo do grande capital nacional e
internacional; e a entrada macica de capitais estrangeiros na forma de investimentos
e empréstimos (HABERT, 1996, p. 14).

Desse modo, ao contrario do que se supunha, o milagre econémico resultou em
estatizacdo da divida contraida pelas empresas privadas por meio de empréstimos no exterior
e, sobretudo, exigiu a transferéncia de recursos para esse setor em detrimento das politicas
sociais. Apenas para termos uma ideia dos resultados do milagre econdmico, no inicio da
década de 1970, de cada mil criangas nascidas vivas 114 morriam antes de completar o
primeiro ano de vida. Em 1975, 72 milhGes de brasileiros (67% da populacdo) eram
subnutridos (HABERT, 1996).

Para justificar a diminuicdo dos gastos sociais e seu direcionamento para 0
financiamento do capital privado, o Estado buscou o consenso da sociedade civil,
particularmente das classes subalternas. Nesse contexto, Wellington Germano (1990, p. 128)
afirma que, a partir do Il Plano Nacional de Desenvolvimento (PND) 1975-79, as politicas
sociais “passam a adotar constantes apelos participacionistas, nos seus respectivos discursos e
projetos, fazendo com que a ideologia da ‘integracdo social’ substituisse paulatinamente a
denominada Ideologia da Seguranca Nacional”.

Em relagdo a educacdo, as reformas efetuadas no ensino de 1° e 2° graus e a ampliacéo

da escolaridade obrigatéria, instituida pela Lei 5692/71, visava, entre outros aspectos,
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“absorver temporariamente a forca de trabalho ‘supérflua’, contribuindo, dessa forma, para
regular o mercado de trabalho” (GERMANO, 1990, p. 237). Além disso, havia ainda a
preocupacdo em atender a uma demanda social, pois, @ medida que se expandia o sistema
escolar, maiores eram as exigéncias dos empregadores com a “elevacdo dos requisitos
educacionais das forcas de trabalho” (idem, p. 238).

Essas medidas estavam de comum acordo com o planejamento econdémico e social
adotado durante o regime militar, o qual estava marcado pela concep¢do tecnocratica e
economicista'!, pela racionalidade técnica e pelo planejamento voltado principalmente ao
desenvolvimento econdmico. Conforme Vieira e Farias (2011), essas concepgdes tiveram
fortes repercussodes sobre o contexto educacional brasileiro na década de 1970, “constituindo-
se mesmo numa marca da gestdo publica em geral e, da educagdo em particular” (idem, p.
166).

Quanto a educagdo especial, conforme Bueno (1993, p. 37):

A ampliacdo mais intensa da educagdo especial no Brasil correu pari passu com a
adocdo de modelo de desenvolvimento baseado na internacionalizagdo da economia,
com investimentos macigcos de capital estrangeiro, e a formagdo de imensos
conglomerados econémicos, ocasionando crescente concentracdo de renda,
processos desenfreados de urbanizacdo e o surgimento de enormes bolsbes de
miséria nos centros urbanos.

Nesse sentido, ocorre em toda a década de 1970 uma ampliacdo na oferta dos servigos
de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia; essa expansdo se fazia necessaria
uma vez que a época havia grande preocupacdo com a pessoa com deficiéncia em virtude da
transferéncia de grande nimero de familias para areas urbanas'®. Além disso, a ampliacéo dos
servicos de educacdo especial visava atender as exigéncias postas pelas concepcdes ja
elencadas acima, direcionadas a tecnocracia, a racionalidade e a educacdo com vistas ao
desenvolvimento econdmico.

Conforme Nesdete Mesquita Corréa (2012), nos primeiros anos da década de 1970,
Nise Pires, exercendo o cargo de tecnica de educagdo do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), foi encarregada de operacionalizar o Projeto Prioritario n°® 35
do Plano Setorial de Educacdo e Cultura, a fim de tracar diretrizes e estratégias para a

educacéo especial. Para isso, Pires™® coordenou a direcdo de um grupo-tarefa entre julho de

1 para aprofundar a quest&o da concepcao tecnocratica nesse periodo, sugerimos o estudo do texto: “Educagdo e
ideologia tecnocratica na ditadura miliar de Amarillio Ferreira Junior e Marisa Bittar (2008).

12 Essa questdo sera analisada de modo mais detido no Capitulo 2.

13 Além de técnica do INEP, Nise Pires possufa ampla experiéncia profissional como administradora no sistema
escolar publico da Guanabara e na area federal como pesquisadora, tendo integrado o Grupo de Trabalho que
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1972 a fevereiro de 1973, contando com a consultoria dos professores, técnicos e especialistas
em educacéo especial, David M. Jackson e James J. Gallagher, ambos norte-americanos.

Fruto dos acordos estabelecidos entre 0 MEC e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (Usaid)**, a assessoria “visou atender critérios e demandas do
desenvolvimento econdmico orientado pelo capital internacional, que tinha seus principios
fundamentados na Teoria do Capital Humano” (CORREA, 2012, p. 51). Tornou-se famoso

nos relatos desse periodo o discurso de Gallagher (1974, p. 99-100), em que ele analisa:

Embora o custo da educacéo especial seja maior que o da educagdo regular, o retorno para a
sociedade é grande em termos sociais e econdmicos. Os Estados Unidos ja vém, em geral,
aceitando o principio segundo o qual as despesas com a educa¢do de uma crianca infradotada
sd0 muito menores do que o0s custos com a sua manutencdo durante o seu periodo de vida,
caso ela ndo receba treinamento. Por exemplo, um retardado e internado entre as idades de 10
e 60 anos, nos Estados Unidos, para ser cuidado, custa ao Estado US$ 5.000 ao ano, ou um
total de US$ 250.000 durante toda a vida. O mesmo individuo recebendo educagdo e
tratamento adequados, pode tornar-se uma pessoa Util e contribuir para a sociedade. Assim, o
custo extra que representam os gastos com educagdo especial pode ser compensador quanto a
beneficios econdmicos maiores. Ha um estudo segundo o qual um adulto retardado e educado
poderia ganhar US$ 40 para cada dolar extra despendido com sua educagao.

As primeiras linhas desse fragmento evidenciam que, na década de 1970, estava
presente a compreensao segundo a qual o atendimento no contexto exclusivo da educacédo
especial era de custo econdmico mais elevado que o atendimento no ensino regular. Essa
compreensdo nos leva a hipétese de que, desde aquela década, ja estavam sendo instauradas
as bases daquilo que a partir principalmente da década de 1990 foi denominado de educacéo
inclusiva, questdo que sera mais bem evidenciada no proximo capitulo.

De comum acordo com as recomendacBes acima, Pires afirmou, ao se referir as
prioridades e solugcdes para a educacdo especial naquele periodo, que o atendimento aos
excepcionais representava investimento compensador, mesmo considerando-se apenas 0
ponto de vista econdmico. Nas suas palavras de técnica responsavel pelo setor, “a educacao
dos deficientes, embora de custo elevado, permitira que, na maioria dos casos, venham a ter
condigdes de incorporar-se a forca de trabalho e de se tornar elementos participantes na
sociedade” (PIRES, 1974, p. 18-19).

elaborou a Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus. Pires também foi agraciada com a Ordem Nacional do Mérito
Educativo, condecoracdo criada em 1955 com objetivo de conceder titulos honorificos a personalidades
nacionais e estrangeiras que se tenham distinguido por excepcionais servicos prestados a educacao.

% Trata-se de um organismo do governo dos Estados Unidos que, a partir de 1964, passa a assessorar o regime
militar, principalmente, na area da educacdo. Segundo Jodo Cardoso Palma Filho (2005), a concepcao
educacional da Usaid assentava-se em trés principios basicos: educacdo e desenvolvimento, educacdo e
seguranca, e educacdo e comunidade.
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Para Kassar (2011a), esse raciocinio apontava para a incorporacdo da Teoria do
Capital Humano na educacéo especial na década de 1970, de modo que a justificativa para a
instalacdo dos servicos de atendimento para estudantes com deficiéncia “pautou-se, a0 menos
em parte, em sua funcdo econdmica, evidenciando a preocupacdo com a relacdo custo-
beneficio direcionando a politica educacional” (KASSAR, 2011a, p. 69). De acordo com
Germano (1990, p. 201):

O conceito de capital humano foi explicitamente desenvolvido a partir da década de
1960 por economistas liberais — notadamente ingleses e norte-americanos — que se
preocuparam em encontrar férmulas que compatibilizassem educagdo e
desenvolvimento econdmico a distribuicdo de renda, sem questionar as relacdes de
producéo capitalistas.

Ainda na década de 1970, os acordos visando estabelecer convénios de assisténcia
técnica e financeira ensejaram a cria¢do, no ano de 1973, do Centro Nacional de Educacdo
Especial (CENESP), tendo como meta principal a oferta de apoio técnico com prioridade para
a expansdo quantitativa. Entretanto, a cooperacdo técnico-financeira beneficiou mais as
instituicBes particulares que o sistema publico.

Essa é a conclusdo que se tem pela confrontacdo dos dados apresentados por Andressa
Santos Rebelo (2016) e Jannuzzi (2006). Segundo Rebelo, em 1974 os estabelecimentos
publicos de atendimento aos “excepcionais” correspondiam a 75,4% do total, “proporcao
superior ao de instituicdes particulares (24,6%)” (2016, p. 51). Contudo, os dados
apresentados por Jannuzzi (2006) mostram que, de 1974 a 1987, enquanto as instituicdes
especializadas publicas sofreram redugdo de 21.522 para 14.459, as instituicdes particulares
obtiveram um salto de 40.129 para 65.911.

Os dados apresentados por Bueno (2004) também indicaram uma supremacia da rede
particular em relacdo aos atendimentos realizados na esfera publica. De acordo com ele, entre
1974 e 1981 o total de alunos atendidos no Brasil passou de 96.413 para 102.268. Houve,
portanto, um crescimento muito aquém do esperado, pois sete anos ap0s a criacdo do
CENESP o aumento foi de apenas 8,17%. Desse total de 102.268 em 1981, 43.432 eram
atendidos pela rede privada. Assim, o autor entende que se por um lado a ac¢do do Estado nédo
beneficiou a iniciativa privada, por outro, “ndo se encaminhou para a publicizacdo da
educacéo especial” (BUENO, 2004, p. 145).

O maior beneficio para as instituicbes particulares se fazia presente também no
orcamento destinado a efetivar a educacdo especial no pais. Conforme Mazzotta (2011), no
periodo compreendido entre 1977 a 1979, 58,70% dos recursos destinados a educacao
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especial eram direcionados para as instituicdes particulares. Tal informacéo é corroborada por
Bueno, com base nos relatorios publicados pelo CENESP em 1977:

A priorizacdo das entidades privadas em detrimento do ensino publico fica ainda
mais evidente ao se verificar que enquanto a previsdo de repasse de verbas para 0s
sistemas estaduais de ensino, para o periodo 77/79, foi da ordem de 21 milhdes de
cruzeiros, para as institui¢des privadas atingiu o montante de 87 milhGes, ou seja,
mais de quatro vezes a da prevista para as redes publicas estaduais de educacéao
especial (BUENO, 1993, p. 113).

Verifica-se, portanto, que as acdes efetivadas durante a década de 1970 ndo foram
suficientes para que a educacdo especial pudesse avancar em relacdo a quantidade de
atendimentos. Caberia entdo aos governos instituidos na década de 1980 desenvolverem essa

tarefa tanto no plano quantitativo, quanto no plano qualitativo.
1.2.2 Década de 1980

A década de 1980 inaugura o fim do regime militar e o inicio do processo de
redemocratizacdo do pais. Entretanto, os anos de 1980 se iniciam no plano social, com o
acirramento das desigualdades regionais e de classe e 0 aumento da pobreza nao apenas no
pais, mas em nivel mundial. Nesse periodo, 500 mil criancas morrem de fome na Africa e na
América Latina e a renda familiar cai de 10 a 25% (Rodrigues, 1994). No caso do Brasil,
Salvatore Santagada (1990, p. 123) assevera:

O pais rico, com uma sociedade pobre, entra na década de 80 submergido em uma
crise econdmica e social sem precedentes. A taxa média anual de crescimento da
industria de transformacdo foi de apenas 1,5%. Os investimentos despencaram para
um patamar de 17,6%, enquanto o PIB cresceu somente 3%. A taxa média de
crescimento do PIB “per capita” foi irrisoria: os 0,8% demonstram o
empobrecimento da populagéo.

Em relagdo a economia do pais, o fim do milagre econémico herdado da década
anterior foi agravado pela recessé@o no plano internacional, ocasionando queda na produgéo
nacional e aumento do desemprego. Para superar as dificuldades financeiras, a estratégia
utilizada pela classe dirigente que comandava o pais foi contrair novos empréstimos junto ao
Fundo Monetario Internacional (FMI). Segundo Rodrigues (1994), em 1982 o governo
brasileiro recebeu crédito de U$$ 4,7 bilhdes parcelado em trés anos, comprometendo-se a

tomar medidas objetivando o equilibrio econémico. O resultado dessa medida foi 0 aumento
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da divida externa que atingiu no mesmo ano U$$ 95 bilhGes e a imposic¢éo de sacrificios a
classe trabalhadora.

Paralelamente a essa situacdo, a base politica se engaja em propagandear melhorias
nos setores sociais, como alimentacdo, saude e educacdo. Assim, durante sua gestdo
presidencial (1985-1990), José Sarney utiliza com frequéncia o slogan “tudo pelo social”.
Esse apelo, por sua vez, estava atrelado a necessidade de reducdo da pobreza que recaia sobre
a maioria da populacéo.

O | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica - IPNDNR (1986-89)
ilustra essa necessidade ao definir o combate & pobreza como uma meta estratégica para o

alcance do desenvolvimento. Conforme seus formuladores:

Este é um plano de reformas, de crescimento econdmico e de combate a pobreza.
Todos 0s programas e recursos aqui definidos dirigem-se para essas trés metas
estratégicas. O | PND reflete a decisdo pela retomada do crescimento econémico,
desta vez com clara orientacdo social. O governo recusa a recessao como alternativa
de politica econdmica. [...] Nenhum modelo de crescimento é capaz, por si sé, de
erradicar a pobreza que atinge, em niveis intoleraveis, grande parcela da populacio
brasileira. N&o se trata somente de evitar novos sacrificios aos trabalhadores e as
camadas mais pobres. A retomada do crescimento, conforme os propositos deste
plano, supde a gradual recuperacdo do salério real. (BRASIL, 1986, s/p)

N&o obstante o constante apelo para a reducédo da pobreza presente no Plano, Falcéo
(1989) assevera que no Brasil 0 que ocorreu durante esse periodo de transigdo foi um “estado

assistencial*®”

, amparado por uma “sociedade-providéncia”, em que a populagdo civil passou
a preencher as lacunas deixadas pela caréncia de protecdo social. Esta situacdo afetava até
mesmo a educacao, sendo um dos problemas apontados pelos responsaveis pelo planejamento
educacional, 0 “escasso entrosamento da escola com a comunidade e a reduzida participagédo
dos diferentes grupos populacionais na proposta de uma educagdo democratica, voltada para o
desenvolvimento social e econdmico do pais” (BRASIL, 1986, s/p).

Embora a partir da segunda metade da década o governo tenha eleito como uma de
suas principais metas no campo educacional, a expansdo da oferta da educagdo basica,
assegurando escolaridade fundamental completa de oito anos as criangas entre 7 e 14 anos, a
precariedade no setor refletia os graves problemas enfrentados no plano geral. Assim, 0

IPNDNR reconhecia, como um dos fatores que dificultavam o alcance da escolarizacdo das

!> Garcia (2014, p. 107) caracteriza esse Estado como aquele “identificado por enorme selvageria econémica,
altas taxas de desigualdade social, regimes politicos autoritarios, grande endividamento externo e pobreza
banalizada”.
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criangas nessa faixa etéria, a questdo da seletividade social e econdmica no ensino. De acordo

com esse documento:

No inicio da década de 70, o extrato de renda de até um salario minimo deixou de
enviar 52% de suas criangas a escola, em comparagdo com apenas 3% das camadas
sociais de renda de dez salarios minimos. Ao final da década, o quadro permaneceu
quase inalterado. Isto decorre, a um s6 tempo, da pobreza e da deficiente oferta de
servicos educacionais as camadas menos favorecidas. (BRASIL, 1986, s/p).

O fragmento ndo deixa duvidas quanto a quem era prejudicado pela auséncia da oferta
de servigos educacionais. Eram majoritariamente as criangas pobres, cujas rendas familiares
ndo alcancavam sequer um salario minimo. Para os que recebiam até dez salarios, essa
auséncia ndo representava risco algum, visto que apenas 3% ndo eram enviados a escola. Por
sua vez, o documento dava muito mais énfase a auséncia de servicos do que as causas da
pobreza da populagdo. Apesar de reconhecer a necessidade de ampliagdo, ndo se discutia a
natureza e a qualidade dos servicos a serem oferecidos.

Essa seletividade econdmica também estava presente no ensino regular de 2° grau, que
se mostrava ainda mais seletivo. Entre os alunos que frequentavam este nivel escolar, O
IPNDNR apontava que “apenas 15,6% originam-se de familias com renda mensal até trés
salarios minimos, enquanto 65% vém de familias com mais de cinco salarios minimos de
rendimento” (idem, s/p). Entre os estudantes que provinham de familias com renda mensal de
até trés salarios minimos, cerca de 52% se viam obrigados a frequentar cursos noturnos,
geralmente de qualidade inferior, predominando nessa situagdo os que precisam trabalhar e
estudar.

Apesar das aspiracfes governamentais com vistas a alterar esse diagndéstico, o IPNDNR
teve pouco éxito no que se refere as metas para a educacdo. Segundo Rodrigues (1994) o
namero de analfabetos aumentou ao final da metade da década, alcancando 31,7% da
populagéo jovem em 1981 e subindo para 33,8% em 1986.

Um dos fatores que explica a discrepancia entre o que havia sido planejado e 0s
resultados alcangados reside, segundo Kuenzer (1993), na auséncia de direcéo e fragmentacdo
na formulacdo da politica educacional, ocorrendo pouca ou nenhuma inovagao nesse periodo

de transi¢do. De acordo com a autora (idem, p. 56; 82):

Esta tendéncia instaurou-se no MEC de 1985 em diante, quando, ndo obstante a
existéncia do Plano “Educag¢do para Todos”, privilegiou-se uma estratégia de repasse
aos Estados e Municipios, com objetivos clientelistas, que desconsiderou aquele
Plano. [...] E a partir desta época que 0 MEC passa a se relacionar diretamente com
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0S municipios, justificado pela necessidade de “descentralizagdo” como imperativo
de democratizagdo. A partir dai, 0 MEC configurou-se mais como articulador e
viabilizador das demandas educacionais, em todos os niveis. Assim, substitui-se o
centralismo tecnocréatico pela fragmentacdo com fins clientelistas. Os resultados
continuam 0s mesmos, ou seja, a drenagem de recursos para agdes nem sempre
justificaveis, aprovadas pelo privilegiamento das relages politicas como critério de
atribuicdo de recursos.

No campo da educacdo especial, a fragmentacdo e auséncia de direcdo deixaram
também as suas marcas. Assim, em 1986 o CENESP e transformado em SESPE (Secretaria de
Educacdo Especial) a qual é transferida para Brasilia (MAZZOTTA, 2011).

As acles efetivadas pela SESPE estavam pautadas pelas recomendagdes presentes no
IPNDNR; esse possuia quatro pardgrafos destinados a educacdo especial nos quais,
diferentemente dos demais paragrafos referentes a educacgédo, ndo havia qualquer diagnostico
quantitativo relativo ao atendimento educacional. O IPNDNR apenas mencionava que além
dos problemas comuns ao ensino regular, se fazia necessario ressaltar a insuficiéncia de
docentes especializados para exercerem as atividades junto a esse publico.

Quanto a presenca do clientelismo e do privilegiamento nas relagdes politicas, tais
elementos se fizeram presentes também na escolha para presidir a SESPE, do advogado e ex-
deputado federal Romulo Galvdo de Carvalho, o qual, segundo Jannuzzi (2006), Bueno
(2004) e Mazzotta (2011), ndo possuia nenhum vinculo anterior com a educacdo especial.

Além dos problemas relacionados aos fatores citados anteriormente, a educacao
especial também sofreu os impactos do modelo politico adotado para a reducdo da pobreza,
sendo a profissionalizagdo dos sujeitos com deficiéncia um aspecto importante a ser
alcancado mediante a maior oferta educacional. Assim, o IPNDNR (BRASIL, 1986) definiu
como um dos principais objetivos a ser alcancado pelo Programa de Educagéo Especial®® a
“integracdo na forga de trabalho, dos individuos portadores de deficiéncias, mediante acGes
voltadas para seu preparo profissional, envolvendo-se, nesse propdsito, empresas, entidades
comunitarias, associagdes de classe e outras organizac¢des sensibilizadas com o tema” (idem,
s/p).

O referido plano entendia que somente por meio de um esfor¢o conjunto da sociedade
seria possivel assegurar aos deficientes a melhoria de sua condicdo social e econdmica — a

oferta de atendimento educacional seria um dos pilares para o alcance desse objetivo.

1 Além do Programa de Educagdo Especial estavam previstos também outros sete programas: Educacdo para
Todos, Melhoria do Ensino de 2° Grau, Ensino Supletivo, Nova Universidade, Desporto e Cidadania, Novas
Tecnologias da Educagéo e Programa de Descentralizacdo e Participacdo (BRASIL, 1986).
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Todavia, segundo andlise realizada por Bueno, ao final d& década de 1980 poucos foram os
avancos em relacdo a oferta de educacgéo especial.

A populacdo deficiente oriunda das camadas populares, vista como incapaz de
garantir sua propria subsisténcia, nada mais poderia ser destinado sendo “as sobras
das migalhas” representadas pelo baixo nimero de atendimentos oferecidos pela
rede publica e pela baixa qualidade do trabalho realizado (BUENO, 2004, p. 151).

Jannuzzi chega a uma conclusdo parecida ao analisar os dados referentes ao
atendimento educacional no fim da década de 1980. Segundo ela, em 1987 o numero de
alunos atendidos era de 159.492%". Desse total, 88.688 estavam em estabelecimentos ptblicos
e 70.804 nos estabelecimentos privados. O total de alunos atendidos no ensino regular,
somando-se 0s estabelecimentos publicos e privados, era de 75.122, enquanto o total de
estudantes atendidos pelas instituicGes especializadas publicas e privadas era bem maior:
84.370 (JANNUZZI, 2006, p. 152).

Embora o nimero de alunos atendidos pelas instituicGes especializadas fosse maior
que o de estudantes atendidos no ensino regular, havia maior nimero de estabelecimentos
voltados ao ensino regular (4.209 ao todo) do que instituicdes especializadas (1.056). Outra
caracteristica apontada pela autora € que enquanto no ensino regular a maior parte das
instituicGes era publica (4.114 contra apenas 95 privadas), em relacdo as instituicdes
especializadas ocorria uma inversao, pois 847 concentravam-se na iniciativa privada e apenas
209 em instituicBes publicas.

Logo, é possivel inferir que a maioria dos alunos atendidos pelas instituicOes
especializadas tinha que pagar (com recursos préprios ou do Estado) pela oferta desse servico,
ja que 80,2 % dos estabelecimentos nessa categoria eram privados. Como era o atendimento
nessas instituicdes especializadas privadas? Quantos eram os alunos que usufruiam de
recursos do governo (bolsas de estudo) para frequentar tais estabelecimentos? Seria o fim
dessas instituicdes contribuir para o processo de escolarizagdo? Essas sdo questes que
merecem uma aten¢do maior por parte das pesquisas.

Quanto as modalidades de atendimento, os dados apresentados por Bueno (2004)
atestam que em 1987 os atendimentos eram realizados em classes comuns, classes especiais e
escolas especiais. A classe especial respondia pela maior parte dos atendimentos (3.598),

seguida pelas escolas especiais (907) e classes comuns (508) (BUENO, 2004, p. 146). O autor

7 Esse nimero é um pouco superior ao apresentado por Bueno (2004, p. 145), pois ele registrou 159.325.
Entretanto, esses autores ja advertem em suas obras que as fontes consultadas apresentam divergéncias
estatisticas.
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conclui, a partir desses nimeros, que houve maior absor¢do de “criangas excepcionais por
sistemas segregados de ensino” (idem, p. 146).

A aprovacao da Constituicdo Federal (CF) em outubro de 1988 trouxe um novo alento
as pessoas com deficiéncias, pois incluiu diversos artigos que se referiam a esse publico
especifico. Em relagdo a educagdo, o artigo 208 afirmou que o dever do Estado com a
educacdo serd efetivado mediante a garantia de “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 2012, p.
122). A constituicdo nao especificava, todavia, o que se entendia por atendimento educacional
especializado, apesar de afirmar que este deveria ser oferecido preferencialmente no ensino
regular. Quais acdes foram colocadas em préatica e que rumos tomou a educacao especial apos

a promulgacéo da Constituicdo? Discutiremos esse tema no proximo topico.
1.2.3 Década de 1990

Durante a década de 1990, a situacdo da classe trabalhadora no pais agravou-se em
decorréncia da incorporagdo de politicas vinculadas a doutrina neoliberal que marcaram a
inser¢do do Brasil na nova divisdo internacional do trabalho, caracterizada pela acumulacgéo

flexivel. A respeito da década, Lucia Maria Wanderley Neves (2008, p. 11) afirmou:

Sob a inspiracéo das instituigdes multilaterais (FMI e Banco Mundial), iam sendo
implementadas politicas de cunho neoliberal, com vistas a integrar de forma
associada e dependente a regido ao modelo de globalizagéo produtiva e de capitais.
Paulatinamente, vinham sendo implementados programas de estabilizacdo e de
reformas estruturais cuja orientacdo dominante privilegia o fomento da
concorréncia, através da abertura comercial, da desregulacéo e da privatizacéo.

No campo econdmico essas reformas representaram o desmonte da face social do
Estado e a sua transformacdo em elemento de garantia do capital. Esse desmonte foi
observado pelo crescimento do desemprego, pela expansdo do trabalho informal, assim como
pela elevacdo no numero de familias de baixa renda e o aprofundamento da violéncia no
campo e nas cidades (GARCIA, 2014).

Além disso, a qualidade de vida diminuiu consideravelmente, sendo traduzida
conforme Neves (2008, p.22) pelo agravamento da miséria, “pelo aumento de doengas
infecto-contagiosas, pelo aumento da mortalidade infantil ou pela utilizacdo de métodos
compulsorios de planejamento familiar”. Ainda segundo a autora, “a tuberculose colhia dez
novos pacientes por hora e a hanseniase expandia-se, contando com 223.339 doentes

registrados e mais de 60.000 nao catalogados™ (idem, p. 23). lgualmente, crescia no pais o
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namero de mulheres esterilizadas, perfazendo seis milhdes no inicio da década (equivalente a
27% do total de mulheres férteis no pais).

Logo no inicio da década, os dados divulgados pelo Censo de 1991 evidenciaram a
intensa concentracdo de renda no pais, além de expor o processo de urbanizacédo iniciado nas
décadas anteriores. Conforme dados apresentados por Neves (2008, p. 23), “trés entre quatro
brasileiros residiam nas cidades. A populacio era 75,4% urbana e 24,53% rural”®. Além
dessa mudanca, o Censo também registrava o aumento do nimero de brasileiros com 65 anos
e mais.

Em relacdo a populagdo com deficiéncia, o Censo de 1991 apontou um total de
1.667.785 individuos com deficiéncia, correspondendo a 1,14% da populacéo total. Desse
total, 23,8% referia-se a pessoas com mais de 60 anos de idade e uma cifra consideravel
(46,76%) recebia menos de dois salarios minimos mensais. A estes, somavam-se 2,84% de
pessoas com deficiéncia que ndo possuiam nenhuma forma de renda. Tratava-se, segundo
Jannuzzi e Jannuzzi (1998, p. 2903), de “uma populagdo que sofre as consequéncias de falta
de alimentacdo, saneamento basico, trabalho, educacdo, habitacdo, que de alguma forma
devem ser consideradas prioritarias na defini¢cao de politicas publicas”.

Essa quantidade de individuos com baixa renda entre as pessoas com deficiéncia ndo
era uma caracteristica propria desse grupo, mas de boa parte da populacdo do pais
empobrecida pelas politicas de cunho neoliberal. Essa situacdo da populacédo brasileira exigiu,

segundo afirma Neves (2008), que o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) adotasse:

Uma abordagem de “engenharia social”, uma estrutura politica para “administrar a
pobreza” e acalmar a agitacdo social a custo minimo para os credores. Os chamados
“programas de metas” destinados a “ajudar os pobres”, combinados com a
“recuperagdo de custo” e a “privatiza¢ao” dos servigos de satude e educagdo, foram
apresentados como um meio “mais eficiente” de implementar programas sociais

(idem, p. 180).

Nesse sentido, foram sendo estabelecidas durante o governo de FHC reformas do
Estado que, consonantes com a doutrina neoliberal, provocaram mudancas no sentido de
tornar a administracdo pablica menos burocratica e mais gerencial (GARCIA, 2014). Ao
mesmo tempo, prop0ds-se 0 investimento em estratégias que visavam tornar a sociedade mais

inclusiva, sendo essa bandeira amplamente defendida nos discursos oficiais™®.

18 Ultrapassavam a média nacional de urbanizagdo as regifes Sudeste (88,01%) e Centro-Oeste (81,26%).
Abaixo da média estdo as regides Nordeste (60,64%) e Norte (57,83%).
19 Esse tema sera discutido melhor no Capitulo 2.
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No que pese as politicas educacionais instituidas nesse periodo, Garcia (2014) afirma
que a decada de 1990 foi bastante fecunda, principalmente nos aspectos relativos a gestéo.
Para ela, as mudancas buscaram acompanhar as reformas de Estado, justificando-se pela
“necessidade de respostas e solugdes para os problemas de insuficiéncia no atendimento, por
parte do poder publico, da universalizagdo da educacdo basica e, consequentemente, das
novas demandas econdmicas no contexto da reestruturacao capitalista” (p. 105).

Esses problemas afetavam igualmente a educagédo especial brasileira, principalmente
nos aspectos referentes a insuficiéncia de atendimentos e a necessidade de universalizacdo da
educacdo para esse publico. Quanto ao primeiro desses aspectos, Jannuzzi e Jannuzzi (1998)
com base no Censo de 1991 afirmaram que, entre as pessoas com deficiéncia, havia ainda no
inicio da década uma grande proporcdo dos que nunca frequentaram a escola. Na avaliacédo
dos autores, “a situagdo parece continuar a mesma: ndo se coloca o deficiente na escola ou
porque ela ndo existe, estd longe da casa ou porque se presume que o deficiente deve ser
deixado fora desse ambiente” (idem, p. 2900). A insuficiéncia de atendimentos foi destacada
no documento Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL/SEESP, 1994, p. 7):

A expectativa é de que, até o final do século, o niumero de alunos atendidos cresca
pelo menos 25 por cento, 0 que ainda pode ser considerado muito pouco, tendo em
vista a atual demanda, estimada em torno de 10 por cento da populacdo, dos quais
apenas cerca de 1 por cento recebe, atualmente, atendimento educacional.

Quanto a necessidade de universalizacdo, havia certa pressdo para que 0 pais passasse
a adotar, na educacdo especial, as recomendac6es resultantes da Declaracdo de Salamanca.
Essa declaragéo acabou repercutindo na Lei de Diretrizes de Bases da Educacgdo Nacional (Lei
9394/96) que, além de ter criado um capitulo especifico para tratar da educacdo especial, foi
fundamental para alavancar novas formas de organizacdo do atendimento escolar as pessoas
com deficiéncia.

A Declaracdo de Salamanca, com um vies gerencial, preconizava a necessidade de
insercdo dos estudantes com deficiéncia preferencialmente no ensino regular, ja que 0s custos
para manté-los em instituicGes especializadas foram considerados altamente onerosos para o
Estado. Esse viés referendado pela LDB 9394/96, no entanto, ndo questionou a forte atuacdo
das instituicdes filantrépicas, como j& vinha ocorrendo desde as décadas anteriores, mas
fortaleceu os discursos em torno da necessidade de participagdo civil da populagdo como
forma de compensar a reducdo de custos na esfera educacional. Essa atuagéo é reforcada pelos
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proprios documentos norteadores da politica de educagdo especial. Entre eles, 0 documento
Educacéo Especial no Brasil, do MEC/SEESP (1994), fornecia um exemplo:

E necessério [...] contar com o aproveitamento dos recursos da comunidade, ndo s6
para o barateamento de custos, mas, sobretudo, como parceria, para que se cumpra
o direito a educacdo. No campo da educagdo especial, a sociedade brasileira tem
exercido um papel decisivo no enfrentamento da questéo. As solugdes, sem divida,
dependem do empenho conjunto dos governos, da Unido, dos Estados, dos
Municipios e da Sociedade Civil Organizada (BRASIL/SEESP, 1994, p.5, grifo
meu).

Essa “parceria” ¢ defendida em um momento no qual o argumento principal sublinha a
incapacidade do Estado para efetivar suas politicas sociais. Nesse sentido, a execugdo
compartilhada com a sociedade civil na oferta dos servicos de educacdo especial passa a ter
carater de legitimidade quando a divisdo de responsabilidades entre os dois agentes “é
assumida sob uma conotacdo muito positiva, na qual sugere-se que uma participacdo mutua
entre Estado e sociedade civil deva de fato abrandar os efeitos da minimizacgdo do Estado para
as questdes sociais” (ROMERO, 2006, p. 141).

Além disso, esses argumentos sdo defendidos num contexto de interferéncia dos
organismos multilaterais na organizacdo politica, econdmica e social do pais. Conforme
Padilha e Oliveira (2013, p. 163), esses organismos sdo caracterizados como “forcas
hegeménicas em nivel internacional”, que atuam por meio de dispositivos que “comprometem
e (com) formam as politicas educacionais em nivel nacional aos interesses desses grupos
hegemonicos”.

Em se tratando da educacdo especial, segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005), as
politicas educacionais direcionadas aos estudantes dessa modalidade de ensino receberam
durante toda a década de 1990 marcada influéncia de instituicbes como o Banco Mundial
(BM), a Organizagdo das NacOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e Cultura (Unesco), a
Organizacéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OECD) e o Programa das
Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). Essa influéncia sera abordada no préximo
capitulo, quando discutiremos as fung¢fes da educacdo para as pessoas com deficiéncia na

Otica desses organismos e agéncias internacionais.
1.3 A sala de recursos na educacéao especial no final do século XX

A sala de recursos esta presente na politica de educagdo especial brasileira desde a

década de 1970, passando a figurar nos documentos oficiais principalmente ap6s a criagdo do
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Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em 1973. Antes disso, o relatério

Planejamento da Educacéo Especial no Brasil®

ja continha recomendacdes para a criagdo de
salas de recursos como uma alternativa ao atendimento de estudantes da educacgédo especial.
Nesse relatorio, a sala de recursos foi definida como um modelo em que “o aluno permanece
na sala de aula regular durante parte do dia e vai para outra sala em outro periodo para receber
aulas especiais preparadas por um professor com treinamento especial” (GALLAGHER,
1974, p. 107).

Em 1975, o CENESP publicou o documento Educacao Especial: Dados Estatisticos -
1974. Nesse material, o 6rgdo apresentou o primeiro diagndstico das instituicdes de educagdo
especial cadastradas no Brasil. Além de especificar as modalidades de atendimento
existentes, o documento fazia mencéo a sala de recursos definindo-a da seguinte forma: “[...]
atendimento gque o educando recebe, individualmente ou em grupo, numa sala equipada com
recursos didaticos especiais sob orientacdo de professor especializado, como complemento de
seu atendimento integral” (BRASIL, 1975, p. 6-7 apud REBELO, 2016, p. 65).

Em relacdo a abrangéncia desse tipo de atendimento, as salas de recursos estavam
presentes em 3,9% dos estabelecimentos, 0s quais possuiam ao menos uma. Essa pequena
quantidade de salas apontava, segundo reflexdes realizadas por Rebelo (2016, p. 53), que na
década de 1970 “a sala de recursos constituia-se distante de ser uma prioridade entre as aces
do governo” (REBELO, 2016, p. 53).

Desse percentual, mais da metade concentrava-se na dependéncia administrativa
particular. Conforme tabela organizada por Rebelo (2016, p. 53), das 92 salas existentes, 50
estavam localizadas em instituicGes particulares, 36 na esfera estadual, cinco na municipal e
uma na esfera federal. Essa concentracdo das salas de recursos, sobretudo nas instituicoes
particulares, devia estar relacionada as politicas educacionais do periodo, as quais, como ja
mencionamos nas se¢des anteriores, manifestava tendéncia em privilegiar a iniciativa privada.
Supde-se, portanto, que esse privilegiamento afetava de alguma forma a organizagdo dos
servigos de atendimento.

Além da sala de recursos, eram ofertadas outras modalidades de atendimento,

correspondendo ao total de estabelecimentos:

Classe especial anexa a escola comum (61,3% dos estabelecimentos), escola
especial (20,9%), classe comum com consultor (14,1%), categoria outra (8,1%),

% Elaborado pelo consultor norte-americano James Gallagher, durante sua permanéncia no Grupo Tarefa,
responsavel pelo Projeto Prioritario n® 35 do Plano Setorial de Educagéo e Cultura do MEC, em novembro de
1972.
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atendimento itinerante (7,9%), oficina pedagdgica (4,9%), classe comum (4,6%),
classe 2elspecial anexa a hospital (1,2%) e escola empresa (0,1%). (REBELO, 2016,
p. 53).

Quanto as caracteristicas dos estabelecimentos, na década de 1970 as salas de recursos
estavam presentes tanto nos que se dedicavam ao ensino regular quanto em instituicoes
especializadas. No entanto, com base nos dados disponiveis na Portaria n°® 186/78, Rebelo
(2016) aponta gque as salas tinham carater facultativo, uma vez que poderiam ser oferecidas
“na medida do possivel e sempre que necessario como complemento do atendimento em
classe comum ou classe especial” (idem, p. 57).

Essa possibilidade de facultar o atendimento estava atrelada as dificuldades que se
tinha em organizar esse servigo. Tais dificuldades ja haviam sido expressas no relatorio
“planejamento da Educacdo especial no Brasil”, ja citado anteriormente. Nele, o consultor
James Gallagher (1974) mencionava as seguintes dificuldades para a operacionalizacdo desse
servico: auséncia de limites claros quanto ao nimero de criancgas a serem atendidas, ocorrendo
0 risco de superlotagdo por professor; a dificuldade de trabalho conjunto entre o professor
especial e o professor regular, tendo em vista as dificuldades em compartilhar horarios e
planos de aula; a auséncia de espaco fisico. Quanto a esta Ultima dificuldade defendia: “...]
alguma sala de aula deve ser reservada para o trabalho, 0 que em muitas escolas representa
uma dificuldade. Neste caso, um reboque (“trailer”) ou outras instalagées podem ser
usadas temporariamente” (GALLAGHER, 1974, p. 108 — grifo nosso).

Além dessas dificuldades, o consultor chamava a atengao para “o perigo de se designar
um professor sem treinamento para as tarefas da sala de recursos” (idem, p. 108), situagcdo que
poderia ocorrer em face da alta demanda por atendimento e da baixa disponibilidade de
recursos. Nesse sentido, recomendava a oferta de treinamento pelas universidades abarcando
ndo apenas 0s programas académicos, mas, sobretudo, a experiéncia pratica em servico.

O treinamento era na opinido do consultor norte-americano requisito fundamental para
a implementacdo desse servico, uma vez que ao professor da sala de recursos caberiam
indmeras tarefas, como “fazer diagnésticos educacionais, preparar li¢des individuais, planejar
em conjunto com o professor regular etc” (GALLAGHER, 1974, p. 108). Nesse sentido,
Rebelo (2016, p. 69) sustenta:

As concepgdes de servico (GALLAGHER, 1972) e modalidade de atendimento
(BRASIL, 1984a) j& estavam presentes na primeira designagdo oficial de sala de

21 A autora explica que esse total ndo corresponde a 100% uma vez que um estabelecimento podia funcionar com
uma ou mais modalidades.
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recursos no Brasil. Ndo se tratava de um modelo Unico, mas um entre diversas
outras formas de atendimento especializado, a principio seguindo certa improvisagao
em sua disposicdo quanto ao espago, materiais e equipamentos, ao que, dado a falta
generalizada de formacdo de professores, seria suficiente um professor com
formacédo, sobretudo prética.

Se, por um lado, havia preocupagdo com o treinamento do “professor especial” para
atuar na sala de recursos, ou na classe especial ou, ainda, dar consulta a professores, por
outro, o relatdrio silenciava quanto a necessidade de treinamento para professores da sala de
aula regular. Esse silenciamento nos permite inferir que havia menor preocupacdo com a
formacéo desse profissional para atuar com as criancas publico-alvo da educacéo especial.

Reforca esta inferéncia as proposicoes de Mazzotta (2011), quando analisa as
prioridades quanto a capacitacdo de recursos humanos para a educacdo especial propostas
pelo Plano Setorial de Educacdo e Cultura (PSECD), no periodo de 1975 a 1979: refere que,
entre as sete metas propostas para a formacéo de recursos humanos para a educacdo especial
nesse periodo, a meta sete que previa a atualizacdo de professores de classe comum foi a que
recebeu menor dotacao de recursos, em torno de Cr$ 1.736.000,00 (um milh&o e setecentos e
trinta e seis mil cruzeiros). Esse recurso foi previsto para a atualizagdo de 6.500°% docentes de
classe comum para os quais foi planejada “a realizacdo de cursos, com duracdo minima de
trinta horas-aulas, voltados para nogdes gerais sobre a educacdo especial e destinados a
professores de classe comum de 1* a 4* séries do ensino de 1° grau” (MAZZOTTA, 2001, p.
106).

A meta cinco, por sua vez, previa a especializacdo, aperfeicoamento e atualizacdo de
pessoal docente que atuava na area de educacdo especial. Para ela foi destinado o montante de
Cr$ 22.533.000,00 (vinte e dois milhdes, quinhentos e trinta e trés mil cruzeiros), com o
objetivo de atualizar a formacdo de 9.500 docentes. Desse total de recursos, 60% foram
destinados ao pessoal docente vinculado as instituicdes privadas, sendo os 40% restantes
destinados para docentes das secretarias estaduais de educagdo (MAZZOTTA, 2011).

Esses dados apontam que, na década de 1970, era patente uma menor preocupacdo
com a formacédo de professores de classe comum e a tendéncia de formar professores para a
area da educacdo especial. Essa tendéncia estava ligada a propria organizacdo da educacao

especial naquele periodo, cuja énfase estava mais no atendimento em classes especiais e

22 Bueno (2004, p. 133) menciona 9.244 como o total previsto para atualizacdo de professores de salas comuns,
diferenciando-se, portanto, do nimero apresentado por Mazzotta. Bueno também ndo cita a especializacéo,
aperfeicoamento e atualizagdo de docentes da area de educacdo especial, embora afirme serem sete o total de
metas previstas. Infelizmente, ndo obtive o acesso ao documento original para conferir essa informagéo.
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instituicOes especializadas do que nas turmas comuns do ensino regular, situacdo que foi se
modificando principalmente no final da década de 1990 e inicio da década de 2000.

Ainda em relacdo a formacdo de professores para atuar na sala de recursos, Rebelo
(2016) aponta que se por um lado havia um discurso relativo aos cuidados a serem tomados
para a boa qualidade desse tipo de atendimento, por outro, havia pouca destinagédo de recursos
financeiros para a sua organizacdo. Esse fator condicionava a atuacdo docente, obrigando o
profissional responsavel pelo atendimento a usar sua “criatividade” em face da pouca

disponibilidade de material didatico e escolar. Conforme Rebelo (2016, p. 67):

Aqui a racionalizagdo dos meios se apresenta sob a forma de “baixo custo” da
implementagdo da politica. Essa racionalidade, em que seria suficiente o “minimo”,
também se mostra no perfil do profissional requerido para esse atendimento, nao
muito diferente do que se passava na educacdo geral: era considerada formacéo
suficiente para o professor da sala de recursos para deficiéncia mental o nivel de 2°
grau, equivalente hoje ao Ensino Médio, com especializagdo na éarea da deficiéncia
mental, entretanto sem especifica-la.

Apesar dos problemas relativos a pouca destinacdo financeira, os dados organizados
por Rebelo com base nas sinopses estatisticas da época apontam na direcdo da expansdo da
oferta de atendimento na modalidade sala de recursos nas décadas seguintes. Segundo ela, em
1981 os documentos relativos a educagdo especial registraram “cerca de 435 estabelecimentos
com salas de recursos, nimero 4,5 vezes maior do que o registrado no ano de 1974 (idem, p.
58). Desse total, a esfera administrativa particular continuava sendo a que mais investia nessa
modalidade, com 240 estabelecimentos, ou seja, mais da metade da quantidade total. Os
outros 195 estabelecimentos estavam assim distribuidos: 140 estaduais, 50 municipais e cinco
federais (REBELO, 2016).

Apesar desse crescimento, no trabalho desta autora ndo foram apresentadas as razdes
para a manutencdo de maior numero de estabelecimentos com salas de recursos na esfera
administrativa particular — um tema a ser investigado por pesquisas futuras, principalmente
porque a partir da década de 2000 ocorre uma inversdo nessa configuracdo no que diz respeito
a esfera administrativa.

Em 1984, o CENESP publicou o documento Subsidios para organizacdo e
funcionamento de servicos de educacdo especial: area da deficiéncia mental. Nesse

documento a sala de recursos foi definida da seguinte forma:

A sala de recursos é uma das alternativas utilizadas para atender, durante o horéario
escolar, em local especial, com professor especializado e com material e recursos
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adequados, aos DME? que frequentam a classe comum, visando & orientacdo e ao
refor¢o da aprendizagem, sempre que necessario. A sua existéncia dependerd da
disponibilidade financeira da regido, bem como de recursos humanos devidamente
preparados. (BRASIL/CENESP, 1984, p. 21).

Verifica-se assim que a sala de recursos no documento em questdo foi proposta como
uma alternativa de atendimento a ser desenvolvida no horéario regular, tendo por objetivos
tanto a orientacdo do aluno que frequentava a classe comum quanto o reforgo de sua
aprendizagem, embora o documento ndo especificasse a natureza dessa “orientacdo”. Outro
fator a ser considerado é que, assim como ocorria nas recomendacfes presentes na década de
1970, a existéncia da sala de recursos ndo figurava como algo obrigatério, dependendo para
tanto da disponibilidade financeira de cada regido, assim como dos recursos humanos.

Logo, supde-se que muitos estados e municipios ndo tinham condicdo de oferecer esse
servigo, pois como descrevemos nas secOes anteriores a década de 1980 foi marcada por
crescimento irrisorio no total de atendimentos ofertados aos estudantes alvo da educacao
especial.

Quanto ao espaco fisico a ser destinado para o atendimento em salas de recursos, o

documento preconizava:

A sala deve ser situada em local previamente escolhido, de preferéncia afastada de
estimulos exteriores que prejudiquem a concentragdo do educando (corredores,
passagens e outros), devera possuir areas com espago conveniente a utilizagdo de
equipamentos, com boa iluminacdo e de facil acesso. A sala de recursos podera ser
especialmente construida ou instalada com a utilizacdo de divisorias ou
aproveitando-se espa¢os ociosos. Quando houver caréncia de espaco, a classe
especial da escola comum poderd servir como sala de recursos. Os demais
requisitos quanto aos aspectos fisicos da sala de recursos ndo diferem daqueles de
uma sala de aula comum, devendo a &rea corresponder, quando possivel, a no
minimo 24 m?, de acordo com o nimero de alunos a serem atendidos e 0s recursos

didaticos necessarios (BRASIL/CENESP, 1984, p. 21 — grifo nosso).

Quanto aos equipamentos, ndo havia previsdo de muitos materiais diversificados. O
documento apenas mencionava que o equipamento a ser empregado na sala de recursos “¢
todo aquele utilizado em sala de aula comum, ressaltando-se a necessidade de recursos
audiovisuais” (idem, p. 21). Além disso, aludia a questdo referente a aquisicdo de materiais
que estariam vinculados, assim como ocorria em relagdo aos espacos fisicos, as possibilidades
financeiras existentes.

Embora a destinacdo de recursos financeiros fosse um “empecilho” para a composicao

de novas salas de recursos, no final da decada de 1980 a sala de recursos passa a figurar como

2 Deficientes mentais educaveis.
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a segunda modalidade mais ofertada no campo da educacéao especial, perdendo apenas para as
classes especiais que continuavam a ser majoritarias. Conforme Rebelo (2016), em 1988
havia 1096 salas de recursos no Brasil, sendo 356 no ensino regular e 743 em instituices
especializadas. Quanto as classes especiais, havia um total de 3.864, todas localizadas no
ensino regular.

Apesar de haver maior quantidade de salas de recursos localizadas em instituigdes
especializadas, a maioria dos estabelecimentos estava concentrada no ensino regular
perfazendo o total de 4.989 estabelecimentos, ao passo que havia 2.147 localizados nas
instituicdes especializadas. Essa “vantagem” na quantidade de estabelecimentos no ensino
regular deveu-se ao maior nimero de classes especiais (3.864) e classe comum com servico
de apoio especializados (480) nessa esfera administrativa.

Na primeira metade da década de 1990, a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP)
publica o documento Politica Nacional de Educacéo Especial (BRASIL/MEC, 1994). Nessa
politica, a sala de recursos é assim definida:

Local com equipamentos, materiais e recursos pedagdgicos especificos a natureza
das necessidades especiais do alunado, onde se oferece a complementacdo do
atendimento educacional realizado em classes do ensino comum. O aluno deve ser
atendido individualmente ou em pequenos grupos, por professor especializado, e em
horério diferente do que frequenta no ensino regular (BRASIL/MEC, 1994, p. 21).

Nota-se, portanto, que diferentemente das orientacdes expressas na década de 1980,
em que se previa o atendimento na sala de recursos no horério regular de ensino, o
atendimento deveria ser realizado em horario oposto daquele frequentado pelo estudante no
ensino regular. Além disso, a sala de recursos deveria ser organizada por area de deficiéncias,
contendo caracteristicas especificas para atender diversos alunos com deficiéncia mental,
visual, auditiva, multipla, fisica e altas habilidades/superdotacdo. Para isso, na colecdo de
livros Subsidios para Organizacéo e Funcionamento de Servicos de Educacéo Especial® sdo

apresentadas as seguintes caracteristicas para a sala de recursos, conforme quadro a seguir:

? Segundo Rebelo (2016), a publicacdo do primeiro livro da série teve inicio em 1994, no governo do presidente
Itamar Franco. Os demais foram publicados em 1995, no governo de Fernando Henrique Cardoso.



QUADRO N°3

Caracteristicas gerais das salas de recursos (1994-1995)

AREA ESPECIFICA | DEFICIENCIA VISUAL | DEFICIENCIA ALTAS DEFICIENCIA DEFICIENCIA
_ MENTAL HABILIDADES AUDITIVA MULTIPLA
DEFINICAO Local com equipamentos, | Local que oferece Modalidade utilizada Local com | Sala especial equipada

materiais e recursos
pedagdgicos especificos a
natureza das necessidades
especiais do educando,
onde se oferece a
complementacéo do
atendimento educacional
realizado em classes do
ensino comum, por
professor especializado.

orientagéo e reforgo ao
aluno que frequenta a
classe comum entre os 7
e 0s 14 anos.

para atender os alunos
em horario diferente ao
da classe comum. Trata-
se de um local especial,
com programa de
atividades especificas,
gue tem por objetivos o
aprofundamento e o
enriquecimento do
processo de ensino-
aprendizagem.

equipamentos, materiais
e recursos pedagdgicos
especificos a natureza
das necessidades
especiais do alunado,
onde se oferece a
complementacao do
atendimento
educacional  realizado
em classe comum.

com material e recursos
pedagdgicos que
facilitam a
aprendizagem do aluno.

ESPACO FISICO

* drea espacosa que
permita boa locomocao
com, no minimo, 20 m;
* piso lavavel e
antiderrapante;

* parede de cor clara
lavavel;

* boa luminosidade.
Devera conter mesas e
cadeiras para datilografia
e mesas com foco de
iluminagéo para
utilizacdo individual de
auxilios opticos.

Deveré ser afastada de
estimulos exteriores que
prejudiquem a
concentragéo do
educando. Devera
possuir espaco
conveniente a utilizacdo
de equipamentos, com
boa iluminagdo e de
facil acesso. Podera ser
especialmente
construida, ser instalada
com a utilizacéo de
divisorias, ou aproveitar
espacos ociosos. Os
demais requisitos
fisicos ndo diferem
daqueles de uma sala de

Pressupde espago
adequado as atividades
programadas. E
possivel aproveitar
qualquer local ocioso da
escola, porque a sala de
recursos nao difere, em
seu aspecto fisico, de
uma sala de aula
comum.

Deverd ser instalada
obedecendo ao modelo
adotado para a classe
especia. O mesmo
espaco fisico utilizado
para o funcionamento

da classe  especial
podera, em outro
horario, ser utilizado

como sala de recursos.

Devera contar com
barras paralelas ou
corrimdes. Devido as

dificuldades, as vezes é
necessario o0 emprego
de  materiais  mais
resistentes que os da
classe regular. Para
educandos que usam
cadeiras de rodas, é
aconselhavel que se
tenha uma cadeira fixa
adequada na sala, a fim
de manté-lo em postura
correta.
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aula comum, devendo a
area corresponder,
guando possivel, a no
minimo 24 m>.

MATERIAIS

O equipamento minimo
inclui maquinas de
datilografia Perkins /
Braille, maquinas de
datilografia comum,
maquinas de datilografia
de tipo ampliado, auxilios
Opticos, gravador,
maquinas para
reprografia (xerox e
thermoform),
mimeografo, e outros.

O material didatico
deverd incluir: puncdes,
regletes de mesa e de
bolso, bengalas, soroba,
livros em Braille, papel
para escrita em Braille
(quarenta quilogramas),
cadernos com pautas para
letras ampliadas, mapas
em relevo, maquetes em
diversas escalas, reldgios
adaptados, figuras
geométricas em relevo,
lupas de vérias dioptrias,
luminarias, e outros.

O equipamento
utilizado é o da sala de
aula comum,
ressaltando-se a
necessidade de recursos
audiovisuais.

Computador, gravador,
projetor de slides,
projetor de filmes,
aparelho de video,
material de laboratorio
de ciéncias, se for o
caso, e demais recursos
audiovisuais.

A sala deverd dispor de
material didatico
necessario ao
atendimento especifico,
semelhante ao sugerido
para a classe especial.

O documento  ndo
especifica quais.
Apenas enfatiza ao
professor usar técnicas
variadas e adequadas na
utilizagdo dos materiais
existentes, a fim de
ajudar o educando a
desenvolver seu
potencial.

PROFESSOR

Devera possuir
qualificacdo para o
magistério e
especializacdo na area de

A habilitagdo sera de
segundo grau, para o
exercicio nas séries
iniciais do Ensino

Professor especializado
— ndo0 menciona a
habilitagdo.

Professor especializado
nas  séries iniciais.
Sugere-se que a partir
da quinta série do

Professor especializado
— ndo menciona a
habilitag&o.
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educacdo do portador de
deficiéncia visual.

Fundamental, e de
terceiro grau para
atender aos alunos que
estiverem cursando de
quinta a oitava série.

ensino fundamental o
professor especializado
seja  habilitado em
portugués e  tenha
dominio da Lingua de
Sinais.

ATENDIMENTO
PEDAGOGICO

Deverdo ser atendidos
alunos de diversas faixas
etarias, matriculados em
diferentes niveis ou tipo
de ensino.

O atendimento devera ser
realizado no turno
inverso ao da classe
comum ou especial do
ensino regular, podendo
ser individual ou em
grupo.

A permanéncia em sala
de recursos devera se
reduzir gradativamente, a
medida que o aluno va
adquirindo dominio das
técnicas de leitura e
escrita pelos métodos
adequados para alunos
cegos e de visdo
subnormal, e a medida
que ele v& adquirindo
seguranga e
independéncia no seu
desempenho académico e
social.

Em seus horarios livres,
varios alunos poderdo

Podera ser usada para as
seguintes atividades:
observacédo do
educando, ensino,
avaliacdo e
demonstracao de
aprendizagem,
complementagéo
curricular especifica,
dentre outros.
Atendimento individual
Ou em pequenos grupos
de um a trés alunos. O
cronograma de
atendimento variara de
acordo com as
condigdes e
necessidades de cada
educando.

O atendimento exige o
planejamento conjunto
dos professores da sala
de recursos e da classe
comum, a avaliacdo
periddica e sistematica
da programagéo
elaborada para o
educando, e a
observacao de critérios

Atendimento individual
OU em pequenos grupos,
variando de um a cinco
0 numero de alunos de
diferentes séries por
professor. O
cronograma de
atendimento ird variar
de acordo com as
condigdes e
necessidades de cada
educando.

Esse atendimento
requer o planejamento
conjunto entre o
professor da sala de
recursos e o proprio
educando, a avaliacdo
periddica e sistematica
da programacdo e a
observacéo de critérios
adequados para a
composicdo dos grupos,
como interesses
comuns, habilidades,
niveis de aprendizagem
e outros.

O aluno deve ser
atendido

individualmente, ou em
pequenos grupos de no
maximo seis alunos, e
em horario diferente do

gue frequenta no ensino

regular. Deverdo ser
desenvolvidas
atividades  especificas

de estimulacdo auditiva,
treinamento fono-
articulatorio/fala,
corregéo e
desenvolvimento da
linguagem e apoio a
escolaridade.

A sala funciona na
escola  regular no
horério escolar. O plano
de atendimento devera
ser feito em
entrosamento com 0
professor da classe
comum, respeitando-se,
como norma, o nivel de
desempenho do aluno,
suas possibilidades
cognitivas e  suas
dificuldades. 0]
atendimento deve ser
individualizado,

permitindo a
recuperagdo paralela de
nogdes ainda  néo
dominadas e

desenvolvimento de
trabalho especifico de
acordo com as
necessidades especiais
de cada aluno,
facilitando-lhe uma
melhor participacdo e
integracéo.
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frequentar ao mesmo
tempo a sala de recursos
para utilizacdo de
recursos didaticos e
equipamentos
especializados. As
atividades desenvolvidas
variam de acordo com o
nivel de escolaridade e
com o tipo de deficiéncia
visual devendo, todavia,
estar sempre integradas
aos curriculos e
programas adotados para
cada tipo ou nivel de
ensino.

adequados para
grupamentos dos alunos
(idade cronoldgica,
problemas,
relacionamento no
grupo, nivel de
aprendizagem, entre
outros). Seréo
necessarias, também, a
selecédoe a
disponibilidade de
equipamentos e
materiais didaticos
especializados, assim
COMO um cronograma
de atividades que
possibilite o
atendimento adequado
dos diferentes grupos.

Fonte: Organizacdo da autora com base em BRASIL/SEESP (1995a; 1995b; 1995¢; 1995d; 1995¢).
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Notam-se algumas questdes relevantes quanto as caracteristicas apresentadas em cada
um dos livros que compde a série. Em relacdo a area da deficiéncia mental, o documento
apenas repete a definicdo ja utilizada anteriormente em 1984, o que € algo a ser questionado,
principalmente pelo fato de as estatisticas apresentarem essa area como a de maior nimero de
alunos atendidos. Em relacdo a deficiéncia multipla, contrariando o que havia sido definido
pela politica nacional de educacéo especial (BRASIL, 1994), a sala de recursos destinada para
esse tipo de atendimento deveria funcionar no horario da aula. O livro, porém, ndo especifica
0S motivos dessa orientacao.

Quanto aos espacos fisicos, com excecdo da &rea de deficiéncia visual em que hd uma
maior descricdo, para todas as outras os documentos preveem a possibilidade de utilizagéo de
espagos ociosos, uma vez que a sala de recursos ndo difere muito em relacdo ao espaco
ocupado com as classes regulares. Em relacdo aos materiais, deveriam ser os mesmos da sala
especial ou da sala comum para alunos com deficiéncia mental, auditiva e maltipla. Todavia,
ao procurarmos nesses documentos 0s materiais a serem utilizados nas classes regulares,
verificamos, no caso da deficiéncia auditiva, auséncia de qualquer mencdo a materiais em
Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Um ano ap6s a divulgacao dos subsidios, os dados do Censo escolar demonstraram
que em 1996 “entre os servigos dispostos, a sala de recursos (13,74%) ja constituia o terceiro
com o maior nimero de turmas registradas, atras somente das classes especiais (37,81%) e
outras (25,3%)” (REBELO, 2016, p. 102). Em relagdo a quantidade de turmas nas salas de
recursos, 0 censo registrou maior quantidade na esfera publica (total de 2.058) do que na
iniciativa particular (2.000 turmas). Assim como ocorria com 0 nimero de turmas, 0 numero
de alunos era maior nos estabelecimentos publicos do que nos particulares, somando cada um,
respectivamente, 23.149 e 20.407 alunos matriculados em salas de recursos.

Esses dados comprovam que durante a década de 1990 a sala de recursos alcancou
uma expansdo significativa, cujos dados constatam seu crescimento e foram divulgados no
inicio da década 2000, registrando 4.662 estabelecimentos com salas de recursos em 2002
(Rebelo, 2016, p. 107), numero superior ao de estabelecimentos com classes especiais que,
naquele ano, somou 4.386.

Assim, ao fazermos essa breve descri¢do da sala de recursos no final do século XX, é
importante ressaltar a afirmac¢do de Rebelo (2016) de que a opcao pela sala de recursos “passa
a ser hegemonica no discurso que permeou as politicas e programas de educacdo especial na
década de 2000” (idem, p. 107). Como exemplo dessa hegemonia, a autora cita que, desde a

criacdo do CENESP na década de 1970 até¢ o ano de 2002, “o0 nimero de salas de recursos
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teve variacdo positiva de 4967,4%, enquanto o nimero de classes especiais cresceu apenas
202,9% no mesmo periodo” (REBELO, 2016, p. 108).

Outro ponto importante ressaltado por Rebelo (2016): nesse periodo, houve auséncia
de registro de matricula nessa modalidade, sala de recursos, até 1999 — o primeiro registro foi
encontrado na Sinopse Estatistica da Educacdo Bésica de 2000. Rebelo, no entanto, adverte
que “apesar da auséncia de registro, essa populagdo [atendida em SR] existiu, pois desde a
criacdo do CENESP se realiza o registro sistematico de estabelecimentos de ensino com salas
de recursos no Brasil” (idem, p. 40).

E a partir do inicio do século XXI que se processa uma mudanga: as matriculas em
salas de recursos passam a ser contabilizadas de forma mais sistematica e,
concomitantemente, a sala de recursos passa a incorporar em sua definicdo oficial o adjetivo
multifuncional. As funcbes desse espaco, sob o manto da multifuncionalidade, serdo

discutidas mais adiante no Capitulo 3.
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2 ORGANISMOS INTERNACIONAIS E AS FUNCOES DA EDUCAGCAO PARA AS
PESSOAS COM DEFICIENCIA

“Cabe a nacio reprimir o descontentamento dos trabalhadores pela forga
e sustentd-los com esmolas, até o dia em que os patrdes venham a

precisar deles” (MARX, 1975, p. 671).

No capitulo anterior, vimos algumas fungdes da educacdo para as pessoas com
deficiéncia no Brasil entre o Periodo Colonial e o final da década de 1990. Entre os aspectos
abordados, pudemos notar que as funcbes do atendimento educacional estavam atreladas a
organizacgdo social, politica e econdmica do pais. Se as informagdes apresentadas visavam
permitir um panorama da educagdo especial no Brasil até o final da década de 1990, neste
segundo capitulo a discussdo é direcionada as funcdes da educacdo para as pessoas com
deficiéncia na Gtica dos organismos internacionais (Ol) no limiar do século XXI.

Para isso, este segundo capitulo foi dividido em trés se¢Ges. Na primeira, trazemos
alguns elementos que caracterizam a condi¢do das pessoas com deficiéncia, sobretudo nas
duas ultimas décadas que antecederam o inicio do século XXI. O objetivo ¢ “preparar o
terreno” para mostrar, logo em seguida, como esses elementos influenciaram as funcgdes da
educacao para esse publico especifico no momento atual.

Ainda na primeira parte do capitulo buscaremos demonstrar que o crescimento no
percentual de pessoas com deficiéncia no altimo quartel do século passado constitui uma
contradicdo do capital, tendo em vista que sua expansao produz a degradacdo da vida humana
em todos os sentidos: fisico, intelectual, econémico e social. Essa degradacdo ja foi bastante
exposta na obra de Marx (2010) ao descrever, desde o periodo do capitalismo manufatureiro e
industrial, o processo de pauperizacdo da vida dos trabalhadores em consequéncia dos
mecanismos de acumulacdo do capital. Submetidos a intensa exploracdo do trabalho e as
precarias condicBes de salde, habitacdo, alimentacdo da época, a eles restava a morte precoce
ou, na melhor das hipoteses, a invalidez. Todavia, a baixa expectativa de vida da populacéo,
de modo geral, aliada a pouca necessidade de emprego produtivo de pessoas com deficiéncia
minimizavam os efeitos indesejaveis causados pela presenca desse grupo na sociedade.

Com base nos elementos apontados na primeira secédo, a segunda foi construida tendo
como parametros de andlise as recomendacdes presentes em documentos elaborados pelos

seguintes Organismos Internacionais: Banco Mundial, Organizacdo Mundial da Salde e
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Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia®®. O cerne da discussdo serdo as funcdes que a
educacao para esse grupo especifico assume na ética desses Organismos, buscando evidenciar
0 modo como elas se relacionam com 0s acontecimentos historicos que, em conjunto, foram
delimitando as condic6es de vida das pessoas com deficiéncia nos ultimos anos. Trata-se de
condigdes que cada vez mais se agravam e deterioram, dada a configuracdo dessa populagéo,
composta, em sua maioria, por sujeitos que pertencem a classe trabalhadora.

Por fim, na terceira secdo contextualizamos o modo como o Brasil tem se
“comportado” em relagdo aos elementos levantados nas duas se¢des anteriores, ou seja, Como
0 pais tem lidado com as questbes referentes as condi¢cBes de vida da populacdo com
deficiéncia e como as politicas educacionais convergem ou divergem daquelas atribuicGes

propostas pelos organismos internacionais.
2.1 Antecedentes histéricos: a populacdo com deficiéncia no ultimo quartel do século XX

A questdo da deficiéncia vem sendo apontada desde a década de 1970 como um dos
fatores prejudiciais ao desenvolvimento econdmico e social. Entre os marcos que demonstram
maior preocupacdo com esse publico é possivel citar, respectivamente, a aprovacdo em
Assembleia Geral da ONU da Declaracdo das Pessoas com Deficiéncia Mental (1971) e da
Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (1975). Além dessas, em dezembro de 1976
a Assembleia Geral da ONU aprovou a Resolugdo 31/123, na qual proclamava 1981 o Ano
Internacional das Pessoas Deficientes (AIPD).

Em virtude disso, em 1979 foi adotado um Plano de Acédo para o AIPD cujo lema era
“igualdade e participagdo plena”. Seu proposito era auxiliar os paises membros a alcangar os

cinco objetivos propostos para 0 Ano Internacional, entre eles:

Ajudar os deficientes no seu ajustamento fisico e psicossocial na sociedade;
promover todos os esforgos, nacionais e internacionais, para proporcionar aos
deficientes assisténcia adequada, treinamento, cuidadosa orientacdo, oportunidades
para trabalho compativel e assegurar a sua plena integracdo na sociedade; estimular
projetos de estudo e pesquisa, visando a participacdo préatica e efetiva de deficientes
nas atividades da vida diaria, melhorando as condi¢fes de acesso aos edificios
publicos e sistemas de transportes; educar e informar o puablico sobre o direito das
pessoas deficientes de participarem e contribuirem nos varios aspectos da vida
econdmica, social e politica; promover medidas eficazes para a prevencdo de
deficiéncias e para a reabilitacdo das pessoas deficientes (BRASIL, 1981, p. 2).

% Ao nos referir pela primeira vez a cada um dos documentos utilizados, procuramos acrescentar em nota de
rodapé uma breve descri¢do sobre o contetido principal, assim como disponibilizar o link para acesso rapido.
Dessa forma, pretendemos facilitar a localizacdo desses documentos, caso seja necessario ao leitor conferir
alguma informacéo.



54

A formulagdo desses cinco objetivos e o fato de a deficiéncia ser considerada um fator
que colocava em risco o desenvolvimento econémico e social estavam intimamente
relacionados as mudancas ocorridas nesse periodo e a necessidade de ajustamento da
sociedade de modo geral. Entre os fatores a serem destacados, é importante lembrar que o
capitalismo mundial vinha alcancando niveis de producdo cada vez maiores, exigindo nova
dindmica de consumo diante da sobreacumulagdo de mercadorias.

Se, de um lado, essa realidade impunha a necessidade de expansdo do mercado
mediante a abertura de novas fronteiras de producéo e nichos de consumo, de outro, o final da
década de 1970 e inicio dos anos de 1980 foram marcados pela crise mundial do petrdleo,
pelo maior endividamento dos paises em desenvolvimento e pelo aumento das taxas de juros,
resultando em fortes ondas de desemprego e recessdo econdmica. Esses elementos atuavam
como um fator impeditivo ao avanco do capital, uma vez que o grosso da populacdo possuia
capacidade de compra extremamente reduzida.

Preocupados sobretudo com os impactos que essa realidade®® poderia causar aos
“animos” das minorias economica ¢ socialmente desfavorecidas, nesse periodo 0s organismos
internacionais comecam a manifestar maior apreensdo diante da pobreza mundial,
principalmente nos paises em desenvolvimento. Era preciso, entdo, criar medidas destinadas a
apaziguar os animos daqueles a quem era negado o usufruto da imensa riqueza material
produzida: as populagdes rurais pobres, mas, principalmente, a imensa populacdo que se
concentrava nas periferias urbanas. Além disso, era necessario ampliar a capacidade de
consumo dessa populacdo, a fim de garantir maior circulacdo de mercadorias.

Entre os estudos desenvolvidos pelos organismos internacionais com vistas a mapear
essa populagdo, comegam a aparecer 0s primeiros sinais de que o crescimento da pobreza
correspondia também ao aumento no percentual de pessoas com deficiéncia, as quais além
dos problemas ja apontados no tocante a populacdo geral (situacdo de miséria e pouca
capacidade de consumo) representavam um “Onus” maior para os Estados, pois ndo
participavam como membros ativos no processo de producao.

Como resultado desses acontecimentos, no inicio da década de 1980 ocorreu a

publicacdo da Carta para os Anos Oitenta®’. Nesse documento, a deficiéncia foi considerada

% Lembro que essa realidade em que riqueza convive com pobreza ndo é propria apenas desse periodo, pois a
“acumulacdo de riqueza num polo é ao mesmo tempo acumulacdo de miséria, de trabalho atormentante, de
escravatura, ignorancia, brutalizagdo e degradacdo moral, no polo oposto, constituido pela classe cujo produto
vira capital” (MARX, 1975, p. 749).

%7 Essa carta é uma declaracdo de consenso e prioridades internacionais de acéo para a década 1980-1990,
direcionada as pessoas deficientes. Elaborada entre 1977-1980 e aprovada em 1980 em Assembleia promovida
pelo Rehabilitation International, 6rgdo consultor da ONU, foi traduzida para a lingua portuguesa em 1981 pela
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um problema que, além de onerar toda a sociedade e reduzir a eficiéncia de alguns membros

da comunidade, trazia ainda como consequéncias:

e maiores implicacBes para a indUstria que se vé obrigada a contratar novos
trabalhadores, que deverdo ser treinados em fungdes para as quais tenham sido
admitidos;

o efeitos secundarios para a forca de trabalho com menor participagdo de
trabalhadores bons cujos parentes sejam deficientes ou que tenham que cuidar
deles;

e decréscimo no numero de participantes na forca de trabalho ativa e cujas
contribuicbes  ajudam a manter a Previdéncia Social (ONU/
REHABILITATION INTERNATIONAL, 1981, p. 36).

As preocupacOes eram principalmente de cunho econdmico. Assim, dentre as trés
consequéncias, a primeira estava relacionada aos custos que a admissdo de trabalhadores com
deficiéncia no mercado produtivo representaria para o setor industrial em crescimento, mesmo
para que sua forca de trabalho fosse explorada como as demais. Essa admissdo implicaria,
pelas especificidades desses sujeitos, que fossem estabelecidas mudancas nas condigcdes
materiais necessarias ao processo de trabalho, entre as quais o aumento de investimentos em
capital constante?®, ou seja, nos meios de trabalho, como equipamentos adequados, adaptacdes
fisicas e arquiteténicas.

A segunda consequéncia remetia a diminuicdo de trabalhadores ativos que
abandonavam o mercado de trabalho para cuidar de parentes com deficiéncia. Quanto a
terceira consequéncia, baseava-se no fato de que a ndo incorporacdo de adultos com
deficiéncia no mercado de trabalho representava um 6nus para o Estado, ja que esse individuo
e sua familia recorriam a este para prover sua subsisténcia, implicando, de um lado, maiores
gastos com programas assistenciais e, de outro, diminuicéo da arrecadacéo.

Destacando principalmente os “efeitos nocivos” causados pelo crescimento da
populacdo com deficiéncia e silenciando quanto as causas que produziam esse crescimento, as
consequéncias expostas na Carta para os Anos Oitenta passaram a orientar as discussoes
sobre a situacdo das pessoas com deficiéncia nos demais documentos produzidos nas duas

ultimas décadas do século XX. Entre estes documentos, o Programa de A¢do Mundial para as

Comissdo  Nacional do Ano Internacional das Pessoas Deficientes. Disponivel em: <
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002911.pdf >. Acesso em: 20/ fev./2018.

%8 Marx (1975) denomina capital constante a parte do capital que é convertida em meios de produco, isto &,
matérias-primas, materiais acessorios e meios de trabalho, pois eles ndo modificam a magnitude de seu valor no
processo de produgdo. Ja a parte do capital convertida em forga de trabalho é denominada capital variavel, pois,
ao contrario do que ocorre com 0s meios de producdo, além de reproduzir o préprio equivalente, proporciona
excedente (mais-valia) que pode variar a magnitude do valor para maior ou menor.



http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002911.pdf
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Pessoas com Deficiéncia, aprovado pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) em 1982%° foi um dos primeiros a assinalar o crescimento percentual de
pessoas com deficiéncia e a alertar quanto as consequéncias e riscos para o desenvolvimento
econdmico e social futuro, caso “medidas corretivas eficazes” ndo fossem colocadas em
pratica (ONU, 1982, p. 2 — grifo nosso).

No contexto do inicio da década 1980, essa preocupacdo era extremamente necessaria,
pois os conflitos bélicos ocorridos nos anos anteriores ndo s6 haviam deixado nacdes inteiras
econbmica e socialmente desorganizadas, como também havia acarretado o aumento
consideravel de pessoas com deficiéncia.

Apenas para citar dois exemplos, a Segunda Guerra Mundial (1939-1945) deixou 275
mil criancas e adultos com deficiéncia, além de 400 mil pessoas esterilizadas com a
justificativa de que transmitiriam cegueira por hereditariedade. Ja a Guerra Colonial
Portuguesa (1961-1974) resultou em milhares de ex-combatentes com deficiéncias fisicas,
sensoriais e transtornos psicolégicos irreversiveis (MARTINS, 2013), sendo
aproximadamente 43 mil com deficiéncias fisicas e sensoriais e entre 40 mil e 50 mil com
transtornos mentais, segundo noticia veiculada em 2014 pelo jornal portugués | online
(2014)®. Entre os Angolanos, o saldo de combatentes com deficiéncia foi de 50 mil,
conforme publicou o jornal online Angonoticias (2010)*".

Esses exemplos, no entanto, ndo incluem a populacdo civil vitima de guerras ou
consequéncias do P6s-Guerra. E o caso da populacdo Vietnamita que, ainda hoje, sofre as
sequelas deixadas pelos mais de 80 milhdes de litros de herbicidas despejados pelas tropas
americanas durante a Guerra do Vietnd; entre eles, o desfolhante mais utilizado, conhecido
como agente laranja, possuia elevada concentracdo de dioxina, substancia altamente
cancerigena. De acordo com a Associacdo de Vitimas do Vietnd do Agente Laranja®

(VAVA), cerca de trés milhdes de vietnamitas sofreram com doencas fatais, deficiéncias e

29 |nstituido pela Resolucdo 37/52, de 3 de dezembro de 1982, o programa tinha por finalidade promover
medidas eficazes para a prevencdo da deficiéncia e para a reabilitacdo e a realizacdo dos objetivos de
“igualdade” e “participacdo plena” das pessoas deficientes na vida social e no desenvolvimento. Disponivel em:
<http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direito-dos-Portadores-de-Defici%C3%AAncia/programa-de-
acao-mundial-para-as-pessoas-deficientes.html>. Acesso em: 20/fev./2018.

% | on line. Deficientes de guerra: a realidade que alguns preferiam esconder. Noticia publicada em 24-12-
2014. Disponivel em: https://ionline.sapo.pt/265244 Acesso em 20 fev. 2018.

38 ANGONOTICIAS. Guerra de Angola causou mais de 50 mil deficientes. Noticia veiculada em 6-08-2010.
Disponivel em: http://www.angonoticias.com/Artigos/item/26965/guerra-de-angola-causou-mais-de-50-mil-
deficientes. Acesso em 27 Abr. 2018..

%20 agente laranja é formado pela mistura de dois herbicidas: 0 2,4-D e 0 2,4,5-T. O nome tem origem nos
recipientes com uma faixa amarela em que o produto era armazenado. Além do agente laranja, utilizado em
maior escala, os Estados Unidos usaram mais 15 herbicidas no sudeste da Asia, incluindo os agentes azul,
branco, rosa, roxo e verde, todos compostos pela mistura de varios herbicidas e desfolhantes.
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outras enfermidades ap6s entrarem em contato com o herbicida. As deformagdes congénitas
perduram para as geracgdes atuais.

Além das consequéncias causadas pelos conflitos bélicos, outro fator desencadeador
de maior preocupacdo quanto a necessidade de reducdo dos casos de deficiéncia estava
associado as recentes transformacBes na agricultura e no comércio, que impunham o
deslocamento de parte da populagdo rural para os centros urbanos e sua inser¢do no mercado

produtivo. Em 1982, a ONU pronunciava-se a respeito do assunto:

A medida que aumenta o nimero de familias que abandonam as regides rurais e se
dirigem aos centros urbanos, que a agricultura se torna mecanizada e mais
comercializada, que as transagdes monetéarias vém substituir o sistema de trocas e a
familia ampliada se desintegra, a situa¢do das pessoas deficientes quanto a falta de
oportunidades de trabalho torna-se ainda mais grave. Nos bairros pobres das
cidades, a concorréncia para se conseguir trabalho é grande e ndo existem muitas
outras atividades economicamente produtivas. Muitas pessoas deficientes dessas
zonas veem-se forcadas a inatividade e se tornam dependentes, outras sdo obrigadas
a recorrer @ mendicancia. (ONU, 1982, p.13 — grifo meu)

Vé-se no fragmento que, durante a década 1980, a preocupacdo com essa parcela da
sociedade trazia implicita a necessidade de integré-la ao trabalho, medida que evitaria sua
dependéncia. Desse modo, enquanto a economia familiar estava baseada na agricultura ou em
atividades proprias do meio rural, ndo havia muito que se preocupar com a pessoa com
deficiéncia, considerando que era corrente sua participacdo em tarefas Uteis no seio da familia
ampliada. O avanco do capital, porém, impds mudancas que ja ndo mais permitiam essa forma
de organizacdo. Dai deriva a necessidade de integracdo da pessoa com deficiéncia e a reducéo
do percentual de novos casos.

Além de marcar o territdrio indicando qual populacéo deficiente deveria ser motivo de
preocupagdo (as que vivem em bairros pobres das cidades, em “zonas” de pobreza), o
discurso presente no fragmento utiliza uma linguagem que oculta e falsifica as causas das
condicdes de existéncia dessa populacdo®. Assim, a expressdo “familias que abandonam” néo
demonstra a verdadeira face do problema, pois se trata de familias que foram expulsas de suas
terras por condices criadas pelo proprio modo de producdo, mediante um processo de
expropriacdo com caracteristicas analogas aquelas descritas por Marx, ainda no século XIX,
ao discorrer sobre a pré-historia do capital:

B A utilizagdo do discurso com o objetivo de falsear a realidade ja foi descrita por Marx ao afirmar: “[...] toda a
sociedade atual, baseada sobre o trabalho como mercadoria, se fundamenta numa licenca poética, numa
expressdo figurada. Se a sociedade quer suprimir todas as injusticas que tem de suportar, basta eliminar as
expressdes inconvenientes, mudar a linguagem...” (1975, p. 620).
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O processo que cria o sistema capitalista consiste apenas no processo que retira ao
trabalhador a propriedade de seus meios de trabalho, um processo que transforma
em capital os meios sociais de subsisténcia e os de producdo e converte em
assalariados os produtores diretos. [...] A expropriacdo da grande massa da
populacdo, despojada de suas terras, de seus meios de subsisténcia e de seus
instrumentos de trabalho, essa dificil e terrivel expropriacdo, constitui a pré-histéria
do capital (1975, p. 830-880).

O documento elaborado pela ONU ndo questionava os fatores que causaram a
expulsdo das familias para as areas urbanas, mas se restringia ao detalhamento de acdes com o
fim de diminuir a incidéncia de pessoas com deficiéncia. Em relacdo a necessidade de reducao
de novos casos, a ONU recomendava que os governos adotassem medidas corretivas para a
prevencdo e a reabilitacdo. Também indicava como estratégia preventiva o ataque aos
diferentes fatores que ocasionavam o crescimento da populacdo com deficiéncia que, em
1982, somava 500 milhdes, segundo a instituicdo. Apenas para situar, entre os fatores que
contribuiam para o crescimento da populacdo com deficiéncia, a ONU enfatizava: as guerras e
suas consequéncias; a fome; a pobreza; o analfabetismo; a auséncia de conhecimentos exatos
sobre a deficiéncia; suas causas; prevencao e tratamento; a falta de condicBes de habitacdo
digna e de higiene; os acidentes na inddstria, na agricultura e no transito; a poluicdo do meio
ambiente; os problemas psicossociais causados pela mudanca da sociedade tradicional para a
sociedade moderna.

Esses problemas certamente ndo afetavam igualmente a todos os individuos com
deficiéncia, mas aqueles oriundos da classe trabalhadora atingida pelas constantes condic¢oes
de exploracdo e usurpacdo de direitos. Além disso, influenciava com maior amplitude os
chamados paises em desenvolvimento, em virtude das condi¢bes sociais a que estava
submetida a populacdo residente nessas localidades. Dessa forma, a ONU realcava que a
andlise da situacdo das pessoas deficientes deveria ser realizada no contexto de diferentes
niveis de desenvolvimento econémico e social e de diferentes culturas, indicando, quanto as.
acOes de prevencao e reabilitacdo, “a importancia de se chegar até os setores mais pobres e
mais vulneraveis da sociedade, ao responder as solicitacbes de ajuda dos governos para

satisfazer as necessidades mais urgentes e criticas de tais setores” (ONU, 1982, p. 6)**.

% Segundo estimativa do Programa das Nag®es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), em 2009 nos paises
com indice de desenvolvimento humano baixo (IDH), 9,9% da populacdo era acometida por uma deficiéncia;
nos paises com indice de desenvolvimento humano médio, a percentagem caia para 3,7%; e em paises de
desenvolvimento humano elevado para apenas 1% (PNUD, 2009).
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Levando em consideracdo a realidade dos paises em desenvolvimento, a ONU
preconizava nesse documento que atacar os problemas ou minimiza-los implicava mudancas
de ordem politica, econdmica, social, cientifica, educacional, cultural e ambiental. Para isso,
o0s paises foram orientados a investir em “desenvolvimento econémico e social, prestacdo de
servicos abrangentes a toda a populacdo na esfera humanitéria, redistribuicdo da renda e dos
recursos econdmicos, e melhoria dos niveis de vida da popula¢do” (ONU, 1982, p. 1).

Esses investimentos dependiam da adogdo de medidas sociais extremamente
vinculadas “a disposicdo favoravel e a capacidade dos governos e da sociedade de destinar
recursos econdmicos e servicos aos grupos desfavorecidos da populagdo” (idem, p 14).
Assim, a questdo da deficiéncia foi considerada um “problema” que para ser solucionado
deveria envolver diferentes entidades e sujeitos, entre 0s quais destacavam-se as empresas,
entidades publicas, organismos ndo governamentais, a comunidade local, além do proprio
individuo com deficiéncia.

Em relacdo as acdes de ambito governamental preconizadas pelo Programa de Acéo
Mundial, a sua disposicdo para destinar recursos e servicos esbarrou em uma necessidade
considerada pelas classes dirigentes de diferentes paises, ainda mais importante para a
manutencdo de seus interesses particulares: a de resolucdo dos problemas de sobreacumulacéo

do capital®

. Isso porque, paralelamente a aprovacdo das diversas declaracBes na década de
1970 que culminaram na publicacdo do Plano de Acdo Mundial, especialmente o Reino Unido
e os Estados Unidos encontravam-se em uma crise profunda de sobreacumulacédo de capital, a
qual lhes deu margem a proclamarem a defesa da liberalizacdo dos mercados e sua maior
autonomia em relagéo ao controle estatal.

No entanto, conforme Sawaia (2009), as origens da crise de sobreacumulacdo tinham
raizes nas décadas anteriores, no periodo pds-guerra entre as décadas de 1950 e 1960, quando
ocorreu a expansdo do capital produtivo, inicialmente nos paises centrais e posteriormente nos
paises periféricos. Em ambos os casos, a expansao capitalista se deu em virtude do “excesso
de capital norte-americano acumulado durante as guerras que precisava continuar em
valoriza¢ao” e do “excesso de capital tanto norte-americano COmo europeu e japonés que
parte em busca de novos espagos para uma segunda onda de investimentos diretos (idem, p.
61)”. Em outras palavras, “esses processos foram o resultado da concentracdo de capital nos

centros do capitalismo, da superacumulagido”. No entanto, Sawaia (2009, p. 61) adverte:

% Conforme explica Harvey (2014), a sobreacumulacéo do capital se da tanto em relacdo aos excedentes de
trabalho (desemprego elevado) quanto a excedentes de capital (acimulo de mercadorias, capital monetario). Em
ambos, é preciso que esses excedentes sejam utilizados de forma produtiva, que possam gerar lucro.
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Os primeiros sinais de contradi¢cGes desse processo de acumulacdo ampliada do
capital aparecem em meados dos anos 1970 com o endividamento da periferia do
sistema, como se fosse um problema da periferia e ndo da forma como ocorreu o
processo de acumulagdo de capital no pds-guerra. Uma vez reconstruida a Europa e
industrializada a periferia, o capital dinheiro, excedente criado no processo de
reproducdo ampliada do capital, agora mundializada, torna-se dinheiro ocioso no
mundo em busca de novos ativos para dar continuidade a sua valorizacao.
Interessantemente, exatamente nesse momento, uma elevacdo brutal dos precos do
petréleo inunda ainda mais os mercados financeiros com dinheiro sem funcdo em
busca de valorizagdo. O excesso de capital dinheiro havia inundado a periferia do
sistema.

Buscando resolver o problema, a partir de 1979 e durante todo o periodo seguinte até a
primeira década do século XXI as classes detentoras das maiores forcas politicas e
econbmicas daqueles paises adotaram a doutrina neoliberal, a qual foi recuperada inicialmente
por Margareth Thatcher (Reino Unido) e por Ronald Reagan (EUA). Como consequéncia, tal
doutrina® passou a dominar a politica econémica e social, primeiramente no mundo anglo-
saxao, porém, mais tarde, em boa parte da Europa e do mundo (Harvey, 2014).

De que modo isso impediu e, em alguns casos, dificultou que as medidas
recomendadas pela ONU para a reducdo das deficiéncias pudessem ser adotadas? Para isso, é
preciso retomar a ténica dos Estados que, por iniciativa propria ou por coagdo, empregaram a
doutrina neoliberal. Segundo descricdo de Perry Anderson (2000, p. 12), para ajustarem-se a

“nova” ordem imposta no plano econémico, 0s governos:

Contrairam a emissdo monetaria, elevaram as taxas de juros, os impostos sobre
rendimentos altos, aboliram controles sobre fluxos financeiros, elevaram
macigamente 0s niveis de desemprego, aplastaram greves, impuseram uma
legislacdo antissindical e cortaram gastos sociais. E langaram um grande programa
de privatizagGes.

Essas medidas afetaram principalmente a classe pobre e trabalhadora e,
consequentemente, as pessoas com deficiéncia. Como exemplo, muitos recursos fundamentais
a saide humana foram “privatizados e inseridos na logica capitalista de acumulagdo”
(HARVEY, 2014, p. 121). Entre eles, a privatizacio da agua potavel na Africa do Sul e seu
custo elevado levaram muitas familias de baixa renda a recorrerem a outras fontes, resultando

em uma “epidemia de colera que matou grande ntimero de pessoas” (HARVEY, 2014, p. 31).

% Segundo Paulani (2006), a doutrina neoliberal afirma a crenca no mercado, postulando ser ele possuidor de
inigualaveis virtudes. Além disso, a defesa dos interesses financeiros em primeira e Gltima instancia implica o
controle ferrenho dos gastos dos Estados.
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E entre os que “escapam” da morte, tais situagdes ocasionam graves problemas de saude,
dificultando ainda mais a prevencéo das deficiéncias.

Esses fatos mostram que se, por um lado, a reducdo das deficiéncias exigia a
destinacdo de volume maior de recursos financeiros e investimento na qualidade de vida da
populacdo, por outro, as condi¢bes criadas pelo uso doutrinario das ideias neoliberais
seguiram o caminho inverso. Essa contradi¢do ja era captada pelos elaboradores do Programa
de Acdo Mundial ao defenderem que a intensificacdo de esforcos visando a criacdo de
programas de prevencao e servigcos de reabilitacdo deveria ser organizada de modo a néo
depender de “equipamentos, matérias-primas e tecnologia de importagdo onerosa. Deve-se
incrementar a transferéncia de tecnologia entre as nacles, centralizando-a em meétodos que
sejam funcionais, e estejam de acordo com as condi¢des do pais” (ONU, 1982, p. 4).

A propria Organizacdo das NacOGes Unidas veio a reconhecer e a afirmar que a
prevencdo de novos casos de deficiéncia, assim como sua reabilitacdo, exigiria “periodos
prolongados de esfor¢co, durante os quais € provavel que aumente o numero de pessoas
deficientes” (1982, p. 2). Esse reconhecimento, do ponto de vista da perspectiva
epistemoldgica adotada neste estudo, € parte das contradi¢bes do capital e, em termos
marxistas, aproxima-se da seguinte observacdo efetuada pelo préprio Karl Marx (2010, p.
311): “[...] o capital, que tem tdo ‘boas razdes’ para negar os sofrimentos da geragdo de
trabalhadores que o circundam, ndo se deixa influenciar, em sua acéo prética, pela perspectiva
de degenerescéncia futura da humanidade e do irreversivel despovoamento final”.

Com relacdo ao que afirmava a ONU, os fatos que se sucederam comprovaram a
eficdcia da capacidade de previsdo de seus representantes, pois foi justamente isso que
aconteceu! Mesmo com todos 0s avangos na area médica, além dos novos conhecimentos
sobre a questdo da deficiéncia, os dados divulgados ao final da primeira década do século
XXI registraram que durante os 28 anos que se sucederam a publicacdo do Plano de Acéo
Mundial houve crescimento significativo dessa populacao.

Em 2010, o nimero de pessoas com deficiéncia com 15 anos ou mais variava de 15,
6% a 19,4%, abarcando a totalidade da populacdo mundial. Isso significava em torno de 785
milhGes a 975 milhdes de pessoas vivendo com alguma deficiéncia especifica. Desse
contingente, em torno de 110 milhdes enfrentavam dificuldades funcionais e 190 milhdes
possuiam deficiéncias graves, equivalentes as condi¢des tais como “quadriplegia, depresséo

grave, ou cegueira”, segundo dados divulgados no Relatério Mundial sobre a Deficiéncia®’

% Trata-se da tradugdo para o portugués do documento World Report on Disability 2011, elaborado pela
Organizacdo Mundial da Satde em conjunto com o Grupo Banco Mundial (World Bank). Na introducao do
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(BANCO MUNDIAL; OMS, 2012). Somando a essa populacdo as criangas e adolescentes
entre zero e 14 anos, estimava-se que em 2010 mais de um bilhdo de pessoas estariam
vivendo com algum tipo de deficiéncia, o dobro do percentual verificado em 1982 pela ONU.

Nesse mesmo ano, o Banco Mundial estimou que a quantidade de pessoas nessa
situacdo sofreria acréscimo de 120% nos proximos trinta anos nos paises do Sul, enquanto nos
paises do Norte o aumento seria de 40% no mesmo periodo. Segundo o Banco, tais
perspectivas demonstravam a existéncia de um “circulo vicioso entre a pobreza e a
deficiéncia” (BIELER, 2010, p. 1), motivando, a partir da segunda década do século XXI, a
intensificacdo de agdes nos paises com maioria da populagdo vivendo em condicbes de
pobreza extrema.

Assim, a exemplo do que ja era enfatizado no final do século XX, o foco em relacéo as
causas da deficiéncia continuou a ser a condicdo de pobreza e os numerosos fatores
responsaveis pelo crescimento no percentual de pessoas nessa condicdo, entre eles os
problemas de saude, a exemplo dos casos de subnutri¢éo crénica.

A esse respeito, o Relatorio Situacdo Mundial da infancia — criancas com
deficiéncia®, organizado pelo Unicef e divulgado trinta e um anos apds a publicacdo do
Programa de Acdo Mundial para as Pessoas com Deficiéncia, estimava que, em 2013, a
anemia afetava mais de 50% das criangas em idade pré-escolar nos paises em
desenvolvimento, sendo, portanto, “uma das causas de deficiéncia mais prevalentes no mundo
e, portanto, um grave problema de satde publica mundial” (UNICEF, 2013, p. 25). O
relatorio também estimava entre 250 mil a 500 mil a quantidade de criancas correndo risco de
ficarem cegas por deficiéncia de vitamina A, a qual poderia ser evitada com a utilizacédo de
suplementagdo oral que custa “apenas poucos centavos por crian¢a” (idem, p. 24).

Esses exemplos sdo apenas alguns indicativos das dificuldades inerentes a necessidade
de reducdo e prevencado da deficiéncia em face das caracteristicas assumidas pelo capitalismo
contemporaneo. E preciso deixar claro, assim, que a0 mesmo tempo que 0S Oorganismos

internacionais apelam de maneira explicita para a necessidade de estabelecer acdes efetivas de

documento a Diretora Geral da OMS, Margareth Chan, e o Presidente do Grupo Banco Mundial, Robert B.
Zoellick, afirmam que o relatdrio tem por finalidade “proporcionar evidéncias a favor de politicas e programas
inovadores capazes de melhorar a vida das pessoas com deficiéncia, e facilitar a implementacdo da Convencéo
das NacgBes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia” (p. xi). Disponivel em:
<www.pessoacomdeficiéncia.sp.gov.br/.../RELATORIO_MUNDIAL_COMPLETO.pdf>. Acesso em:
20/fev./2018.

% Este relatério é divulgado anualmente pelo Unicef, porém, com teméticas diversificadas. Em 2013 o foco do
relatorio foi a infancia das criancas com deficiéncia. Entre os objetivos expressos, o relatorio procurou analisar
os desafios que devem ser enfrentados para que as criangcas com deficiéncia tenham acesso aos servicos a que
tem direito, além de destacar as iniciativas promissoras em areas como saude, nutri¢do, educagdo e programas
emergéncias. Disponivel em: <www.unicef.org/pt/PT_SOWC2013.pdf>.
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prevencédo e reabilitacdo, esses mesmos organismos contribuem para que essas medidas se
tornem impraticAveis em alguns paises devido ao emprego de estratégias predatérias e
fraudulentas, a exemplo do pagamento das dividas externas que solapam parte consideravel
dos recursos que deveriam ser destinados s politicas sociais™.

Todavia, a impraticabilidade das medidas destinadas a diminuir novos casos de
deficiéncia tem na reducdo de custos para as politicas sociais apenas uma parte infima do
problema, pois, como reconhece o proprio Unicef (2013), é possivel evitar novos casos de
deficiéncia com pouco dispéndio de recursos.

A questdo, portanto, parece ser muito mais complexa que conseguimos vislumbrar,
porquanto investir no social, mesmo a custo reduzido, significa romper uma parte da cadeia
estruturante do capital que tem no consumo importante elemento do processo de acumulacéo.
De fato, h4 demasiados projetos com capacidade para reduzir a fome e melhorar as condi¢des
de vida da populacéo a custo baixo, porém o cerne esta no social e ndo no mercado, motivo
pelo qual poucos desses projetos séo levados adiante™.

Nessa perspectiva, no inicio do século XXI a pouca capacidade de consumo entre as
pessoas com deficiéncia passa a figurar como uma das preocupacdes por parte dos organismos
internacionais. Para eleva-la, os organismos enfatizam a necessidade de maior
empregabilidade que resultard tanto na elevacdo do consumo por parte dessa populacgdo,
quanto na reducdo de custos destinados a esse publico. Entre as estratégias para alcancar tais
objetivos, a educacdo passou a ser considerada fator primordial para a inser¢do social e

econbmica das pessoas com deficiéncia na sociedade atual, como discutiremos a seguir.
2.2 As funcdes da educacdo no limiar do século XXI

Se no contexto das politicas econémicas e sociais adotadas nas Ultimas décadas do
século XX a reducdo do nimero de pessoas com deficiéncia tivesse que ser adiada para que
outros interesses pudessem ser privilegiados, decorridas mais de trés décadas, os “riscos”

causados pelo numero elevado de pessoas nessa condicdo parecem ter sido ampliados.

39 Conforme Eric Toussanaint (2002, p. 253) entre 1982 e 2000 s6 “a América Latina pagou como servigo da
divida 1,452 trilhdo de ddlares”. Quanto ao terceiro mundo, entre 1961 e 1968, sua divida externa “passou de
21,5 bilhdes para 47,5 bilhdes de ddlares. Entre 1971 e 1980, aumentou fortemente, passando de cerca de 70
bilhdes para mais de 560 bilhSes de dodlares” (idem, p. 126). Sobre 0 mesmo assunto ver também o livro A
globalizacdo da pobreza: impactos das reformas do FMI e do Banco Mundial de Michel Chossudovsky (1999).

% Como exemplo cito o Projeto “Sistema Integrado para a Produgdo de Alimentos” desenvolvido pelo
pesquisador da Empresa Brasileira de Pesquisa Agropecuaria (EMBRAPA), Luiz Carlos Guilherme. Nesse
sistema, com um investimento de R$ 450,00 (equivalente a U$ 192,00 em 2014), é possivel ampliar em 300% a
oferta de alimentos para familias em risco alimentar reduzindo completamente 0s riscos da subnutrigdo. Maiores
informacdes sobre 0 Sistema estdo disponiveis no endereco:
<https://www.youtube.com/watch?v=Lgqlu7ZH2C4>. Acesso em: 20/fev./2018.
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Segundo o Banco Mundial e a Organizacdo Mundial da Salde, “a deficiéncia ¢ um desafio
universal com custos sociais e econdmicos para individuos, familias, comunidades ¢ nagdes”
(BM/OMS, 2012, p. 45).

Entre os “supostos riscos”, a ineficiéncia das medidas de prevencdo e reabilitacdo
adotadas no ultimo quartel do século passado trouxe para o século XXI nova preocupagdo em
relagdo ao crescimento desse grupo populacional. Trata-se da necessidade de reducdo dos
custos econdmicos adicionais que a situacdo de deficiéncia requer, situacdo que ja havia sido
prevista no inicio da década 1980, mas que no final do século XX e inicio do século XXI se
agravou, principalmente em decorréncia da elevacio da expectativa de vida da populacio®.

Nos documentos produzidos pelos Organismos Internacionais analisados, esses custos
envolvem as despesas diretas necessarias para a realizacdo de tratamentos medicos, dietas
especiais, dispositivos assistivos, viagens, reabilitacdo ou assisténcia pessoal, além dos custos
de oportunidade que incluem, por exemplo, a reducdo na renda financeira direta dos pais,
mées ou “familiares que abandonam o emprego ou diminuem seu envolvimento no trabalho
para cuidar de uma ou mais crian¢as com deficiéncia” (UNICEF, 2013, p. 15).

Nesse ultimo caso, em 2013, o Unicef estimou que os custos adicionais da deficiéncia
que pesavam sobre as familias variavam significativamente em diferentes paises: de 11% a
69% da renda no Reino Unido; de 29% a 37% na Australia; de 20% a 37% na Irlanda; 9% no
Vietnd; e 14% na Bdsnia e Herzegovina (UNICEF, 2013). No mesmo ano, a Organizagdo
Internacional do Trabalho (OIT) estimou que o0s custos econémicos totais (diretos e indiretos)
variavam de 3% a 5% do Produto Interno Bruto (PIB) em dez paises de média e baixa renda
(UNICEF, 2013).

Todavia, ndo apenas as familias cujas pessoas possuem algum tipo de deficiéncia tém
custo direto adicional. Os custos econémicos diretos incluem também os beneficios cobertos
pelos governos e repassados, na maioria dos casos, por intermédio de programas sociais e
programas assistenciais de transferéncia de renda as pessoas com deficiéncia, incluindo,

geralmente, os servicos de salde e reabilitacdo, programas voltados para o mercado de

*1 De acordo com o documento How Was Life? Global Well Being Since 1820 (OECD, 2014), a média geral de
vida na Europa ocidental nas primeiras décadas do século XIX era de apenas 33 anos, alterando-se para
aproximadamente 80 no final do século XX. Ainda segundo 0 documento, embora a expectativa de vida no resto
do mundo tenha se elevado a partir de niveis mais baixos que os registrados na Europa, ela passou de menos de
30 anos, em 1880, para quase 70, em 2000. Além da expectativa de vida, esse documento elaborado pela
Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OECD) discute outros nove fatores individuais
de bem-estar global, desde 1820: PIB per capita, os salarios reais, educacdo, a estatura, a seguranga pessoal, as
instituicdes politicas, qualidade ambiental, desigualdade de renda e desigualdade de género. Disponivel em:
<http://adapt.it/englishbulletin/wp/wp-content/uploads/2014/10/oecd_2_10 2014.pdf>. Acesso em:
20/fev./2018.
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trabalho, educagdo e treinamento vocacional, beneficios de seguro social (contributivos),
beneficios de assisténcia social em dinheiro (ndo contributivos), fornecimentos de
dispositivos assistivos, acesso subsidiado ao transporte, servicos de apoio como assitentes
pessoais, intérpretes de lingua de sinais (BM/OMS, 2012).

Segundo o BM e a OMS (2012), os gastos publicos com programas sociais
relacionados aos custos da deficiéncia é cerca de 10% entre os paises membros da
Organizagdo para a Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OECD)*, podendo chegar
ao montante de 25% nos paises mais pobres e de baixa renda. Ainda de acordo com 0 BM e a
OMS, preocupava aos dirigentes dos paises membros da OECD o crescimento na taxa de
recebimento de beneficios por pessoas com deficiéncia. Nesses paises, o percentual de
pessoas que recebiam tais beneficios somava 6% da populacdo em idade de trabalhar e era
similar a taxa de desemprego em 2007. Entretanto, a maior preocupacdo era com 0s paises
pobres cujos gastos adicionais deveriam ser cobertos com maior volume de recursos publicos,
tendo em vista o nivel de renda da populag&o.

Além desses custos, 0 BM e a OMS revelaram ser um importante custo indireto da
deficiéncia a perda da produtividade no trabalho entre as pessoas com deficiéncia e a relativa
perda de impostos. Essas perdas sdo ainda maiores quando familiares abandonam seus
empregos ou reduzem o nimero de horas trabalhadas para cuidar de algum membro deficiente
da familia, resultando em “acumulo insuficiente de capital humano (subinvestimento em
capital humano), da falta de emprego, ou do subemprego” (BM/OMS, 2012, p. 45).

Esses dados tém levado muitos paises a se preocupar tributariamente com 0s precos e
custos dos programas destinados a esse publico, a0 mesmo tempo que comecam a buscar
alternativas para resolver o problema em duas frentes complementares: a primeira, reduzindo
a dependéncia em relacdo aos beneficios e, a segunda, estimulando a insercdo ou reinsercdo
das pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho. Conforme evidenciam o BM e a OMS, a
preocupacdo com a sustentabilidade e os custos dos programas destinados as pessoas com
deficiéncia tém motivado muitos paises a “darem o0s primeiros passos para reduzir a
dependéncia do beneficio entre pessoas com deficiéncia e estimular a inclusdo de pessoas
com deficiéncia no mercado de trabalho” (BM/OMS, 2012, p. 45 — grifo meu).

Entre as estratégias utilizadas para se alcancar tais objetivos, os Estados tém dado

maior atencdo ao papel da educagdo, uma vez que a escolarizacdo das pessoas que compdem

*2 A Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico é uma organizacao internacional composta
por 34 paises membros, a maioria deles considerados desenvolvidos com elevado PIB per capita e Indice de
Desenvolvimento Humano.
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0 publico-alvo da educacédo especial passa a ser considerada elemento de extrema relevancia
para a consolidacdo no futuro proximo de uma forca de trabalho mais qualificada e inserida na
I6gica de mercado.

Nesse sentido, ao longo do inicio do século XXI 0s organismos internacionais
produziram uma série de declaracbes e documentos que contém orientagdes a respeito das
fungdes que a educagéo das pessoas com deficiéncia deve assumir no contexto atual. Entre os
documentos, registraremos alguns fragmentos presentes no Relatério Mundial sobre a
Deficiéncia (BANCO MUNDIAL; OMS, 2012) e no documento Situacdo Mundial da
Infancia — Criancas com Deficiéncia (UNICEF, 2013). Em ambos, ha orientacdes a respeito
das funcGes da educacdo as pessoas com deficiéncia que devem ser levadas em consideracdo
na proposicdo das politicas publicas, notadamente nos paises em desenvolvimento.

Nos dois documentos, ha um direcionamento das acdes para 0s paises de média e
baixa renda. Isso porque, na visdo desses Organismos Internacionais, a pobreza presente
nesses paises tem forte impacto sobre o aumento de novos casos de deficiéncia. Conforme
preconiza 0 Unicef, ha uma “forte conexdo entre pobreza e deficiéncia — que, por sua vez,
estd associada a questdes de género, salude e emprego. Frequentemente, criancas com
deficiéncia sdo apanhadas em um ciclo de pobreza e exclusdo” (idem, 2013, p. 29).

Nesse sentido, os dois documentos consideram a educacdo um mecanismo
fundamental de reducédo da pobreza, principalmente daquelas criancas que, reiteradamente, se
encontram em situacdo de exclusdo e marginalizacdo. Em outras palavras, “a educacdo ¢ a
porta de entrada para a participacdo plena na sociedade. E particularmente importante para
criangas com deficiéncia, que frequentemente sdo excluidas” (UNICEF, 2013, p. 27). H4 uma
preocupacdo ndo apenas com as oportunidades educacionais ao longo da infancia, mas
também com os impactos advindos futuramente, uma vez que muitos dos beneficios da escola
se consolidardo ao longo do tempo.

Os dois documentos igualmente consideram que a falta de escolaridade entre as
pessoas com deficiéncia traz sérios prejuizos, causando impacto significativo na pobreza
durante a vida adulta. Dessa forma, a educacdo das criancas e jovens com deficiéncia
necessita cumprir determinadas funcBes que sdo especificadas de forma bastante explicita.

Para melhor analisé-las, resumimos tais fungdes no quadro abaixo:
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QUADRO N° 4

Funcdes da educacéo para as pessoas com deficiéncia

OMS/ Grupo Banco Mundial (2012) UNICEF (2013)

Formar capital humano determinante para o | Reduzir a pobreza.
bem-estar e a riqueza pessoal.
Garantir melhor emprego e o sustento na vida
Reduzir os altos custos econdémicos e sociais | adulta.

gerados pela condicdo de deficiente.
Garantir seguranca social e econémica.
Permitir que os paises alcancem as Metas de
Educacéo para Todos (EPT) e dos Objetivos de | Oferecer oportunidades para uma participacio
Desenvolvimento do Milénio (ODM) no que diz | plena na sociedade.

respeito a universalizacdo da educacao primaria.
Atingir o ensino béasico universal, um dos
Possibilitar o cumprimento das responsabilidades | Objetivos de Desenvolvimento do Milénio
relativas as exigéncias do Artigo 24 da | (ODM 2).

Convencdo dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia®. Possibilitar ~aos Estados signatarios da
(p. 213) Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia cumprirem sua responsabilidade em
relacdo ao Artigo 24.

(p. 27-40)

Fonte: Organizacdo da autora com base em: (BM; OMS, 2012; UNICEF, 2013).

Embora tenham sido produzidos por Organismos Internacionais diferentes, notamos
uma semelhanca entre as funcdes expressas, indicando uma sintonia em relacdo ao papel que
a educacdo as pessoas com deficiéncia deve assumir. Em virtude dessa semelhanca, faremos
uma analise paralela dos dois documentos.

Como € possivel verificar, tanto na visdo do Banco Mundial e da OMS como na viséo
do Unicef, a educacédo para esse publico tem a funcdo de ajusta-lo a nova ordem econémica
imposta pela organizacdo capitalista no atual estagio de desenvolvimento. Essa necessidade
de ajustamento fica patente nas expressdes capital humano, reducdo de custos econdmicos,
melhor emprego, entre outras que sdo utilizadas.

Explicando melhor essas func@es, o relatorio sobre a Situacdo Mundial da Infancia —
Criancas com Deficiéncia afirma que os beneficios duradouros da educacdo para essas
criancas séo trés: o melhor emprego, a seguranca social e econdmica e as oportunidades para

a participagéo plena na sociedade. Essa participagdo plena envolve principalmente a insercédo

* A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi adotada pela ONU em 13 de dezembro de
2006, a fim de comemorar o Dia Internacional dos Direitos Humanos. Desde esse ano, tem sido considerada um
marco para muitos militantes da justica e equidade sociais e para seu publico destinatario. Conforme o texto
inicial do artigo 24: “Os Estados-Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo. Para
efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os Estados-Partes asseguraréo
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida.” Disponivel
em: <http://www.riadis.org/observatorio/wp-content/uploads/2012/10/CDPD-portugues.pdf>.  Acesso em:
20/fev./2018.
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desses sujeitos no mercado produtivo, de modo que sejam responsaveis pelo seu proprio
sustento. N&o h4, portanto, nenhum acanhamento em considerar o investimento na educacgéo
um meio para se alcangar “sua futura eficacia como membros da forca de trabalho” (UNICEF,
2013, p. 95).

Para justificar essa necessidade, os formuladores desse documento utilizaram diversas
“evidéncias cientificas”. Entre elas, um calculo segundo o qual “cada ano adicional de
escolarizacédo é suficiente para aumentar em até 10% a renda potencial de um individuo com
deficiéncia” (idem, p.96). As contribui¢des da educagdo, porém, nao param por ai! A ela cabe,
também, “reduzir a dependéncia atual e no futuro, libertando outros membros da familia de
algumas de suas responsabilidades como cuidadores, e permitindo que reassumam atividades
produtivas — ou que simplesmente descansem” (UNICEF, 2013, p. 96). Em suma, afirmam

seus formuladores:

Quando as realizagdes educacionais sdo traduzidas em emprego ou outros meios de
subsisténcia, a crianga com deficiéncia esta apta a avangar e ocupar seu lugar como
um membro pleno do mundo dos adultos, e em igualdade de condi¢cbes — um
membro que produz e que consome (UNICEF, 2013, p. 3 — grifo meu).

O pressuposto contido nessa l6gica de raciocinio considera a educacdo das pessoas
com deficiéncia investimento de longa duracdo que permite a reducdo de custos futuros,
canalizando-os para outros setores. Esse pressuposto se apoia em dados empiricos e mostram,
por exemplo, que na cidade de Bangladesh “o custo da deficiéncia devido a perda de renda
por falta de escolaridade e emprego, das pessoas com deficiéncia e seus cuidadores, €
estimado em US$ 1,2 bilhGes anualmente, ou 1,7% do PIB” (OMS, 2012, p. 217).

A analise dessa fungdo considerada de tamanha estima pelos formuladores dos
documentos atesta a conversdo da educacdo em investimento capaz de aliviar, mesmo que
temporariamente, os problemas de sobreacumulacdo de capital (HARVEY, 2014). Como
explica Harvey, ao ser verificada a impossibilidade de uso lucrativo imediato, os excedentes
que ocasionam a sobreacumulacéo do capital devem ser deslocados espacial e temporalmente.
No primeiro caso, o deslocamento é efetuado com base na “abertura de novos mercados,
novas capacidades produtivas e novas possibilidades de recursos, sociais e de trabalho, em
outros locais” (idem, p. 94).

Quanto ao deslocamento temporal, ele ocorre mediante investimentos em projetos de
capital de longo prazo ou gastos sociais (como a educacdo e a pesquisa), que adiam a futura

reentrada em circulacdo de valores de capital. Os fluxos de capital sdo retirados do dominio
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da producdo e do consumo imediato (circuito primario do capital) e redirigidos para um
circuito secundario que se subdivide em dois (capital fixo para producdo e a producgdo de
fundos de consumo) ou terciario (infraestruturas sociais), a exemplo dos investimentos sociais
em pesquisa e desenvolvimento, educacdo, cuidados com a salde. Ap0s ter decorrido um
espaco de tempo longo, os excedentes deslocados temporariamente para esses dois Ultimos
circuitos se tornardo produtivos se “contribuirem para a futura produtividade do capital”
(HARVEY, 2014, p. 96).

No caso da educacdo das pessoas com deficiéncia, seguindo essa logica de
deslocamento descrita por Harvey, a produtividade ocorrerd “se o caminho para a ulterior
acumulacdo do capital for aberto por uma for¢a de trabalho mais educada” (2014, p. 96).
Todavia, a escolarizacdo torna-se importante, ndo apenas para a consolidacdo da nova forca
de trabalho, mas também para a conversdo desses individuos em potenciais consumidores.
Nessa Otica, parte-se do pressuposto que as pessoas com deficiéncia tendem, em geral, a ser
mais pobres que as sem deficiéncia, cabendo a educacdo equilibrar essa situacdo, de modo a

permitir sua integracdo a l6gica do mercado. Conforme o BM e a OMS:

A deficiéncia é uma questdo de desenvolvimento, devido & sua relagdo bidirecional
com a pobreza: a deficiéncia pode aumentar o risco de pobreza, e a pobreza pode
aumentar o risco de deficiéncia. O surgimento da deficiéncia pode levar a piora do
bem-estar social e econdmico e a pobreza através de uma grande quantidade de
canais, incluindo o impacto adverso sobre a educagdo, o emprego, a renda, e
maiores despesas para tratar a deficiéncia (BM/OMS, 2012, p. 10 — grifos meus).

A pobreza € apresentada como algo que tem origem em fatores relacionados ao
préprio individuo, como se fosse a préopria deficiéncia a responsavel por suas condi¢fes de
existéncia. Além disso, a educacdo é apresentada como o fator-chave para solucionar esse
problema. Esse tipo de raciocinio oculta e falseia os reais motivos pelos quais as pessoas com
deficiéncia vivem em condicdo de pobreza, ao mesmo tempo que associa a producdo da
pobreza a auséncia de acesso educacional. Nessa 6tica, 0 argumento utilizado é o de que 0s
problemas socioecondmicos desses individuos poderiam ser resolvidos no terreno
educacional, deslocando a necessdria compreensdo das relagfes capital-trabalho como
determinacéo das precarias condicdes de vida das pessoas com deficiéncia.

Assim, a educacdo é apresentada como fator-chave para a pessoa com deficiéncia
melhorar seu bem-estar econdmico e social, vindo a participar de forma plena da sociedade.
Essa compreensdo aponta a existéncia de vinculo estreito entre a escolarizagdo das pessoas

com deficiéncia e as premissas defendidas pela teoria liberal a respeito do bem-estar. Segundo
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Vicente de Paula Faleiros (2009), toda teoria liberal do bem-estar baseia-se no mercado e no
consumo. Assim, tanto as afirmacodes realizadas pelo Unicef quanto as realizadas pela OMS
ganham eco e passam a fazer sentido na légica segundo a qual é no mercado que o individuo
com deficiéncia vai adquirir bem-estar.

Por outro lado, para participar desse mercado é preciso que a pessoa com deficiéncia
supere minimamente a situacdo de pobreza na qual foi imersa. Disso decorre a relagédo entre a
educacdo para esse publico especifico e o alcance dos Objetivos do Desenvolvimento do
Milénio (ODM). Tais objetivos tém na “reducdo da pobreza extrema” uma das finalidades
basilares de seu projeto global. Vale lembrar que uma das principais metas dos ODM, qual
seja, a corrida pela universalizacdo da educacdo basica, entendida como inser¢do de todas as
criancas na escola, inclui no rol de suas preocupaces a inser¢do gradual dos estudantes com
deficiéncia no espaco escolar. Isso porque a meta de universalizacdo da educagdo primaria,
estabelecida para os proximos anos pelos paises que assumiram o compromisso de atingir 0s
Objetivos do Desenvolvimento do Milénio (ODM), ndo poderé ser alcancada plenamente sem

a incorporacdo macica das pessoas com deficiéncia no sistema de ensino.

A medida que é negado as criangas com deficiéncia o direito de acesso igualitario a
escolas locais, 0s governos ndo conseguem atingir o ensino basico universal, um dos
Obijetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM 2), e os Estados signatarios da
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia ndo cumprem sua
responsabilidade em relagéo ao Artigo 24. (UNICEF, 2013, p. 28)

Assim, verificamos que tanto a OMS e o Banco Mundial quanto o Unicef demonstram
preocupacdo com o baixo indice de criancas com deficiéncia que frequentam a escola,
principalmente porque a taxa de escolaridade é menor nos paises de baixa renda. Levando em
conta a realidade econdmica desses paises, 0os documentos afirmam que as estratégias
utilizadas para alcancar maiores indices de escolarizagdo devem ter clara a necessidade de
restringir os custos 0 maximo possivel. Para tanto, devem privilegiar a escolarizacdo em
ambientes menos restritivos, resultando na sua insercdo preferencialmente nas escolas
“regulares” ou “comuns” em contraposi¢do as escolas especializadas.

Nesse sentido, os dois relatorios fazem ampla mengdo a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994) na qual os paises presentes declararam
que a adocdo dos preceitos inclusivos nas décadas seguintes seria fundamental, pois, além de
ser o meio mais eficaz para promover “uma educacdo efetiva a maioria das criangas”, as

escolas regulares “melhoram a eficiéncia, e, certamente, a relagao custo-beneficio de todo o
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sistema educativo” (UNESCO, 1994, p. 10). Além de tomarem como parametro as
recomendacdes efetuadas na década de 1990, os documentos evidenciam que, decorridas mais
de duas décadas da conferéncia realizada em Salamanca, a preocupacdo com a reducgédo de
custos continua determinando a adocdo das politicas inclusivas, como é possivel verificar no

Relatorio Mundial Sobre a Deficiéncia quando registra:

Embora os custos das escolas especiais e escolas inclusivas sejam dificeis de
determinar, é ponto pacifico que cendrios inclusivos sdo mais eficientes do ponto de
vista do custo. A inclusdo tem maiores chances de sucesso quando o financiamento
escolar é descentralizado, os orcamentos sdo delegados ao nivel local, e os fundos
se baseiam no numero total de matriculas e outros indicadores. O acesso a
pequenas quantias de fundos flexiveis pode promover novas abordagens (OMS,
BANCO MUNDIAL, 2012, p. 228 — grifo nosso).

Para justificar e defender as afirmacdes acima, a OMS e o Banco Mundial fornecem
como exemplo empirico um estudo realizado no Vietna na década de 1990. Nele concluiu-se
que enquanto o custo médio do aluno com deficiéncia em cenario inclusivo somava US$ 58
por ano, nas escolas especiais o custo chegava a ser de US$ 400 por ano. Exemplo semelhante
é descrito pelo Unicef ao afirmar que “na Bulgaria, o orcamento por crianca em uma escola
especial pode ser até tres vezes mais alto do que para a mesma crianga em uma escola
regular” (UNICEF, 2013, p. 32).

A utilizacdo de termos como “eficiéncia”, “sucesso”, “descentralizacdo” e
“indicadores” presentes nesses fragmentos indica haver uma aproximacdo, conforme Garcia
(2009), com a concepcao gerencial de educacdo que se baseia em vantagens na relagao custo-
beneficio, a exemplo da ampliacdo das matriculas na educacdo béasica, mantendo-se ou até
diminuindo os investimentos financeiros. Neste entendimento, a questdo econémica é uma
das principais razbes para se desenvolver um sistema educacional mais inclusivo com a
justificativa de que “estabelecer e manter escolas para educar todas as crian¢as juntas € mais
barato do que criar um sistema complexo de diferentes tipos de escolas especializadas para
diferentes grupos de criancas” (BM; OMS, 2012, p. 218). O mesmo preceito defende o
UNICEF ao declarar que “a opcao pela escola especial pode ser dispendiosa e inadequada”
(UNICEF, 2013, p. 32), ou seja, por tras do discurso da incluséo existe a preocupacdo em
diminuir as despesas inerentes a manutencgéo das escolas especializadas.

Essa preocupacdo tem relacdo direta com a formulacdo de politicas neoliberais que
defendem a diminuicdo de gastos sociais e sua canalizagdo para o mercado. Nesse sentido, ao

mesmo tempo que recomendam a adocdo de politica inclusiva, essas organizagdes
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internacionais reconhecem também que a opcdo pela escolarizagdo em escolas regulares
esbarra na ausente ou precéria formacdo dos professores e na indisponibilidade de recursos
para atender as criancas com deficiéncia nas salas de aula regulares. Assim, o Relatorio

Mundial sobre a Deficiéncia reconhece:

Os professores podem ndo ter tempo ou recursos para dar suporte a alunos com
deficiéncia. Em ambientes com recursos escassos as salas de aula frequentemente
estdo lotadas e ha uma grave falta de professores treinados, capazes de lidar
rotineiramente com necessidades individuais de criangas com deficiéncia. A maioria
dos professores faltam aptidGes como a lingua de sinais, o que cria barreiras para
alunos surdos. Faltam também outros recursos, como assistentes de classe. Os
avancos na educacdo de professores ndo tém mantido o ritmo das mudancas nas
politicas que seguiram a Declaragdo de Salamanca (BM; OMS, 2012, p. 223 —
grifo nosso).

Apobs explicitar tais problemas, o relatorio esboga a alternativa para resolver o
descompasso entre a auséncia de condicfes e as mudancas politicas efetuadas com a
transferéncia de alunos do ensino especial para o ensino regular. Como a demanda de alunos
com deficiéncia é bem menor em relacdo aos nao deficientes, uma forma de resolver esse
impasse reside na criagdo de espacos com recursos disponiveis e profissionais especializados
capazes de atender simultanea e coletivamente a um numero diversificado de alunos com
deficiéncia.

Tais espacos tém o papel de oferecer suporte adicional a sala de aula regular,
garantindo a participacdo dos alunos com deficiéncia, constituindo, a0 mesmo tempo, uma
estratégia bastante viavel, pois oferece dupla vantagem econémica para 0S paises cujos
recursos existentes ainda sdo limitados.

Em primeiro lugar, a destinagdo financeira adicional para a aquisi¢do de recursos e
equipamentos necessarios a essa forma de servico pode originar-se em partes das “economias
obtidas com a transferéncia de alunos de instituigdes especializadas para escolas normais”
(BM; OMS, 2012, p. 229). Em segundo, por meio de cursos em servico, o professor
especialista com formagéo adquirida acaba exercendo, normalmente, as mesmas funcdes que
antes demandariam varios professores especializados em areas distintas relativas as diferentes
formas de deficiéncia.

Com relagdo a esse ultimo aspecto, j& em 1982 a ONU recomendava esse
procedimento afirmando que a formacéo de professores especializados deveria envolver uma
gama de conteudos “tdo ampla quanto possivel, visto que em muitos paises em

desenvolvimento estes irdo fazer as vezes de equipe multidisciplinar” (ONU, 1982, p. 24).
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Essa recomendacéo foi endossada pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), ao prever
que a formacéo de professores englobasse as diversas categorias de alunos alvo da educacéo

especial. Conforme a Declaracao:

O treinamento de professores especiais necessita ser reconsiderado com a intencéo
de se lhes habilitar a trabalhar em ambientes diferentes e de assumir um papel-chave
em programas de educacdo especial. Uma abordagem ndo categorizante que
embarque [sic] todos os tipos de deficiéncias deveria ser desenvolvida como nucleo
comum e anterior a especializacdo em uma ou mais areas especificas de deficiéncia
(UNESCO, 1994, p.11).

Essa recomendacdo foi proposta pela UNESCO na década de 1990, como forma de
endossar a perspectiva de escolarizacdo inclusiva e apoiar o desenvolvimento da educacao
especial como parte integrante de todos os programas educacionais nos diversos paises
signatarios da Declaracdo de Salamanca. Além dela, outras recomendagdes direcionaram e
influenciaram as politicas educacionais implementadas na maioria dos paises que adotaram a
perspectiva da educacdo inclusiva, entre eles o Brasil.

Analisaremos a seguir como 0 pais reagiu a essas recomendacdes propostas pelos
Organismos Internacionais e que serviram de base para as mudangas na politica de educacéo

especial brasileira.
2.3 A situacdo no contexto brasileiro

A partir da década 2000, a discussdo em torno das pessoas com deficiéncia passou a
figurar de modo mais incisivo no contexto brasileiro. Ocorreu tanto uma ampliacdo em termos
de ordenamento juridico quanto de producdo de documentos, realizagdo de eventos e
desenvolvimento de politicas direcionadas a esse publico.

Como exemplo, registra-se a realizacdo de trés conferéncias nacionais sobre os direitos
das pessoas com deficiéncia promovidas pelo Conselho Nacional dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (CONADE) em 2006, 2008 e 2012, respectivamente (CONADE, 2013).
Quanto as acGes no ambito do Estado, em 2006 é elaborado o Plano de Metas e Ac¢des
Estratégicas, com vigéncia de 2006 a 2016. Esse plano organizava as acfes a serem
desenvolvidas para que o pais pudesse atingir os objetivos fixados pela Organizacdo dos
Estados Americanos (OEA)* ao estabelecer o periodo de 2006 a 2016 como a Década das

Pessoas com Deficiéncia — Pelos Direitos e Dignidade das Pessoas com Deficiéncia.

* Atualmente, 35 paises sd0 membros da Organizacdo, incluindo Cuba, que, até 2009, era excluida de
participacéo.
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Em 2007, o governo federal divulgou o documento Agenda Social: Direitos de
Cidadania das Pessoas com Deficiéncia®, no qual resumia as acdes estabelecidas no Plano de
Metas elaborado em 2006 (BRASIL, 2007a). Um ano ap6s a publicacdo desse documento,
ocorre a ratificacdo pelo Congresso Nacional da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, por meio do Decreto Legislativo n.° 186, de 9 de
julho de 2008 (BRASIL, 2008). Essa ratificagdo culminou no estabelecimento do Plano
Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Plano Viver sem Limites), em 2011, e na
aprovacao da Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015, que instituiu a Lei Brasileira de Inclusédo
da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), nesse mesmo ano
(BRASIL, 2015a).

Embora tais acdes de ambito estatal tenham sido motivadas em parte pela necessidade
de cumprir as exigéncias impostas pelas convencdes internacionais, outro fator motivador foi
a ampliacdo do numero de pessoas com deficiéncia que ocorreu ndo apenas no Brasil, mas
também em outros paises, sobretudo naqueles cuja populacdo possui baixa renda. Segundo o
Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE), o percentual de pessoas com deficiéncia
no pais passou de 14,5% (cerca de 24, 5 milhdes de pessoas), em 2000, para 23,9% (45,6
milhdes de pessoas), em 2010. Esse crescimento tem gerado preocupacdo, como esta explicito
no documento Agenda Social:

O avango do conhecimento cientifico tornou possivel prevenir a incidéncia de
algumas deficiéncias com medidas simples e de custo reduzido. A despeito desses
avancos, as agOes orientadas para a prevencdo de deficiéncia tém sido pouco
expressivas no Brasil e constata-se que a incidéncia de deficiéncias permanece
elevada. (BRASIL, 200743, p. 12).

Apesar desse documento ndo especificar os motivos pelos quais as agdes tém sido
pouco expressivas, 0 agravamento das condi¢cdes de vida em consequéncia da total
subordinacdo do pais aos interesses do capital financeiro internacional e os problemas
estruturais criados pela rendi¢do da economia brasileira as praticas neoliberais € um elemento
que deve ser considerado. A adog¢do de medidas neoliberais desde a década de 1990 e o seu
aprofundamento na década de 2000 caracterizou-se pelo desenvolvimento de uma politica

macroecondmica baseada no “ajuste fiscal ‘duro’, juro real e elevado, politica monetaria

** O documento apresenta duas ages especificas das Salas de Recursos Multifuncionais. Uma delas é alcancar a
instalacéo até 0 final de 2010 em 6.500 escolas publicas.
<http://www.social.mg.gov.br/images/documentos/Subsecretaria%20Direitos%20Humanos/Acesso_rapido/cartil
ha_ag_social.pdf>. Acesso em: 20/fev./2018.
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contracionista, cambio flutuante, a livre movimentagdo dos capitais” (PAULANI, 2003, p.
59).

Paralelamente, a politica social empreendida nesse periodo fez, segundo Paulani
(2011), das politicas compensatorias de renda seu principal esteio sancionando as “fraturas
sociais em vez de promoverem a tdo falada ‘inclusdo’”, confirmando que “na conducdo
efetiva da vida material do pais” (PAULANI, 2011, p. 99), a questdo social continuaria em
ualtimo lugar. Assim, em 2014 o pais investiu 45,11% do total do orgcamento geral da Unido no
pagamento dos juros e amortizacdes da divida externa, enquanto os gastos com saude e
saneamento basico foram apenas de 3,98% e 0,02%, respectivamente (FATTORELLI,
AVILA, 2015). Situacdo semelhante ocorreu em 2015, quando o pais investiu 42,43% do
orcamento em pagamento da divida, enquanto educacdo, salde e saneamento basico ndo
chegaram a alcancar 9% juntos.

Consequentemente, a populacdo brasileira vem enfrentando numerosas privagdes em
areas prioritarias para a prevencao das deficiéncias. Entre elas, na area da salde h& muitos
exemplos demonstrando o impacto da precariedade do setor sobre a prevaléncia de
deficiéncias no pais. Como exemplo, o Relatério Final da 3% Conferéncia Nacional dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia aponta que, por ano, ocorrem no Brasil 35.000 novos
casos de hanseniase. Desses, anualmente “4.000 pessoas ja chegam as unidades de satide com
deficiéncias fisicas e sensoriais” (CONADE, 2013, p. 121) resultantes da doenca. Se tais
dados estiverem corretos, isso significa que, entre o inicio de 2000 e final de 2017, 68 mil
pessoas terdo adquirido deficiéncia em consequéncia da auséncia de tratamento precoce para a
hanseniase. Nesse sentido, a elevacdo no percentual de pessoas com deficiéncia no pais ndo €
um fendmeno isolado ou que estd ligado a esse grupo especifico, mas tem raizes nos
problemas econdmicos e sociais que atinge a classe trabalhadora, de modo geral, no contexto
do capitalismo contemporaneo.

Para resolver esses e outros problemas que atingem particularmente a classe
trabalhadora, o pais tem defendido desde a década de 1990 a consolidacdo de uma sociedade
inclusiva ou do modelo inclusivo de desenvolvimento, considerado decisivo para a melhoria
na distribuicdo de renda, principalmente pelo fortalecimento dos programas de transferéncia
de renda e maior inclusdo social dos individuos, principalmente aqueles pertencentes aos
grupos considerados economicamente vulneraveis.

Essas politicas tiveram grande importancia durante o governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), porém, segundo Garcia (2014), foi a partir da gestdo de Luiz

Indcio Lula da Silva que o termo inclusdo passou a compor os Planos Plurianuais (PPA),
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marcando, de modo mais incisivo, o atrelamento da politica nacional aos interesses do capital
mundializado, principalmente no que se refere as questdes econdmicas.

Entre suas principais estratégias, as politicas inclusivas focalizam a busca pela
inclusdo produtiva da populacdo em situacdo de extrema pobreza, ampliando a demanda por
bens e servicos e impulsionando a expanséo do mercado de consumo. Assim, no PPA 2004-
2007, as politicas inclusivas foram consideradas essenciais para a “expansdo do mercado
interno”, pois resultariam na “inclusdo de milhdes de brasileiros no mercado formal de
trabalho e na sociedade de consumo de massa” (BRASIL, 2004, p. 74). Desde aquele ano,
essa tonica tem estado presente em todos os Planos Plurianuais elaborados no Brasil, a
exemplo do atual PPA em vigor para o periodo de 2016 a 2019, que agrega ao titulo principal
os termos “desenvolvimento, produtividade e inclusao social”.

Essa logica de desenvolvimento esta presente em diversos documentos que tratam da
pessoa com deficiéncia no pais. Entre eles, o documento Agenda Social enfatiza a necessidade
de incorporacdo dessa populacédo no mercado de trabalho, como ilustra o fragmento abaixo:

Outro aspecto relevante a ser tratado é a questdo da inclusdo da pessoa com
deficiéncia no mercado de trabalho, com a capacitacdo exigida. Tem-se a convicg¢ao
da necessidade de intensificar politicas de qualificacdo profissional e de
empregabilidade para esse grupo. Percebe-se que politicas desta natureza irdo, no
medio prazo, garantir cidadania e gerar mercado consumidor dentre as pessoas
com deficiéncia (BRASIL, 20074, p. 12 — grifo meu).

O fragmento pauta-se pela légica de que investir na inclusdo desse publico, no
mercado de trabalho, permitira superar a baixa taxa de produtividade desses individuos. Essa
necessidade de torna-los produtivos € reforcada pelos estudos que indicam que, no Brasil, no
Caribe e outros paises da América entre 80% a 90% das pessoas com deficiéncia
encontravam-se desempregadas ou estavam fora do que se considera forca de trabalho no
inicio do século XXI (REICHER; ATALLA, 2011).

Nesse sentido, verificamos que héa estreita consonancia entre a necessidade de inclusao
da pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho, tdo bem explicitada no fragmento acima,
com as recomendacbes presentes nos documentos produzidos pelos organismos
internacionais, referentes as fun¢des da educacao para esse publico. Basta lembrar que tanto o
Banco Mundial, a Organizagdo Mundial da Saude e o UNICEF preconizam, nos documentos
analisados na segunda parte deste capitulo, o papel da educacdo como forma de garantir a
formagé&o de capital humano e o melhor emprego e sustento na vida adulta.

Em ambos os contextos (documentos internacionais e documento nacional), o

pressuposto é o de que a insercdo no trabalho abrird um novo mercado consumidor entre as
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pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, do ponto de vista mercadologico até mesmo o
crescimento no percentual dessa populagdo torna-se um negocio lucrativo, uma vez que se
trata de um publico que induzird um vasto mercado de produtos destinados a suprir suas
necessidades.

Como exemplo dessa légica, que busca transformar a pessoa com deficiéncia em um
potencial consumidor, tem ocorrido por parte das empresas de plano de saude instaladas no
pais uma longa discussao em torno dos custos de pacientes com algum tipo de deficiéncia.
Apenas para ilustrar, em 2013 a Camara dos Deputados realizou uma audiéncia publica* para
debater o custeio de Grteses e proteses pelo Sistema Unico de Saude (SUS) e por operadoras
privadas de planos de saude. Entre os motivos que justificaram a realizacdo da audiéncia, 0s
solicitantes alegaram que “as Orteses e proteses sdo responsaveis por gastos elevados que
afetam tanto as operadoras privadas de plano de satide quanto o SUS” (CAMARA NOTICIA,
2016, s/p).

Especificamente em relacdo as operadoras privadas, os responsaveis pela audiéncia
afirmavam que em alguns casos 0s gastos comprometiam até 15% do faturamento das
empresas, situagdo que “estaria prejudicando o desempenho das atividades dos planos de
saude” (leia-se seu lucro). As consequéncias dessa situag@o seriam duas: “[...] ou 0s elevados
custos serdo repassados aos segurados ou ocorrerd um colapso geral com o endividamento das
operadoras que atuam no mercado nacional” (CAMARA NOTICIA, 2016, s/p).

Esse “mercado nacional” ao qual se referiam os expositores ligados aos planos
privados de salde tem sua razdo de ser na logica do empreendimento capitalista que
impossibilita que as tecnologias sejam utilizadas em beneficio do desenvolvimento humano.
Segundo Alfredo Roberto de Carvalho e Paulino José Orso (2006, p. 167):

A apropriacdo privada das tecnologias por parte da classe dominante acaba
impedindo que a maioria da populagdo, dentre ela, as pessoas com deficiéncia
pertencentes a classe explorada, possa ter acesso aquelas de uso pessoal,
(computadores adaptados, aparelhos auditivos, bengalas, cadeiras de rodas
motorizadas, bons servigos de reabilitacdo e habilitacdo etc.).

Nesse sentido, a participacdo no processo produtivo por parte das pessoas com
deficiéncia criaria as condigdes para que tais tecnologias pudessem ser comercializadas,
garantindo-se o lucro do capital mediante a circulacdo de mercadorias. Esses dados

corroboram a tese defendida por Lucidio Bianchetti (1998, p. 21) de que “num pais que

*® Essa audiéncia foi solicitada pelo ex-deputado Ricardo Izar (PSD-SP).
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comercializa a saude, a doenca e a existéncia de pessoas consideradas deficientes acaba se
transformando numa necessidade social”.

Mas, além de torna-los consumidores de mercadorias, a necessidade de inserir a
populacdo com deficiéncia no mercado produtivo tem sido defendida no Brasil como uma
forma de aliviar o estado dos custos com esse publico especifico. Essa preocupacdo com 0S
custos indiretos ja estava presente na realidade brasileira desde a década de 1980, conforme se
verifica no fragmento presente no Relatorio Nacional de Atividades do Ano Internacional das

Pessoas Deficientes. Este sustentava:

E fato incontestavel que a deficiéncia que atinge um membro da familia e da
comunidade ndo é simplesmente um problema social, mas tem profundas
consequéncias econdmicas. Sem o atendimento necessario, a pessoa deficiente
tornou-se ndo sé incapaz de prover necessidades como mobiliza, em torno de si,
uma ou mais pessoas da familia que deixam de participar mais ativamente da vida
comunitaria e da forca de trabalho para atendé-lo (BRASIL, 1981, p. 4).

E evidente nesse documento do inicio da década de 1980 a semelhanca com os
discursos enfatizados pela Organizacdo das Nacbes Unidas em seu Programa de Acéo
Mundial para as Pessoas com Deficiéncia (ONU, 1982), uma vez que apela para a situacao
das pessoas com deficiéncia como um elemento prejudicial ao desenvolvimento social e
econdmico.

Esse discurso ndo s6 foi mantido no inicio do século XXI, como tem sido reforcado
pelas OrganizacGes Internacionais — é o caso da OMS, do Banco Mundial e do Unicef.
Corroborando essa ideia, em 2003 a Fundacdo Getulio Vargas publicou o resultado de uma
pesquisa desenvolvida por Marcelo Neri (2003), em que ele afirmava com base no Censo
Demogréafico de 2000 que 30% dos proventos das pessoas com deficiéncia provinham de
programas sociais mediados pelo Estado, representando quase o dobro do percentual relativo
ao conjunto total da populagdo, que era de 16%. Para as pessoas com incapacidade, 0s
proventos advindos de programas sociais chegavam a 47% (NERI, 2003, p. 83).

Essas informacbes levaram o governo brasileiro a trabalhar em torno da reducdo
desses gastos, principalmente dos beneficios sociais. Em relagdo a esses, em 2007 o
documento Agenda Social afirmou que “havera uma estratégia para diminuir investimentos na

manutengdo de pagamento do Beneficio de Prestacdo Continuada a pessoa com deficiéncia,



79

de custo relevante para o Governo Federal, transformando tais investimentos em receitas para
a Unido” (BRASIL, 2007a, p. 12)*'.

A necessidade de reducdo de custos com programas sociais estd presente em outros
documentos que analisam os gastos com esse publico nos ultimos anos. Segundo informacdes
anexadas ao | Relatorio Nacional da Republica Federativa do Brasil sobre o cumprimento das
disposigdes da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2008-2010), as
dotacGes orcamentarias destinadas a implementacdo de politicas publicas dedicadas a
promocdo, protecdo e garantia de direitos as pessoas com deficiéncia apresentou a seguinte
evolucéo: 8,7 bilhdes de reais em 2008, 10,3 bilhdes em 2009, 12 bilhdes em 2010, e 13,6
bilhdes em 2011 (BRASIL, 2010d).

Além desses gastos, entre 2011 e 2014, o Plano Nacional dos Direitos das Pessoas
com Deficiéncia, popularmente conhecido como Plano Viver Sem Limite, destinou 7,6 bilhdes
em questBes sociais relacionadas as pessoas com deficiéncia, sendo: 1,8 bilhées em educacéo,
1,4 bilhdes com saude, 72,2 mihdes com inclusdo social e 4,1 bilhdes para acessibilidade
(BRASIL, 2010d).

A necessidade de estabelecer estratégias visando diminuir estes investimentos mostra
que o Brasil tem seguido a risca as recomendagdes efetuadas pelos Organismos
Internacionais. Vale lembrar que a OMS, o Banco Mundial e o Unicef igualmente afirmam,
nos documentos do inicio do século XXI, a necessidade de alternativas que viabilizem a
reducdo dos custos dos programas sociais destinados a esse publico mediante a sua inclusao
no mercado de trabalho.

A influéncia desses organismos tem impactado também as politicas educacionais para
as pessoas com deficiéncia no pais. Nesse sentido, semelhantemente ao que defendem os
Organismos Internacionais, o Brasil vem investindo gradualmente na escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia, admitindo que a elevacdo da escolaridade é um passo importante

para a sua futura produtividade, como ilustra o seguinte fragmento:

Igual preocupacdo deve ser dirigida as demais pessoas com deficiéncia que podem
ser produtivas e possuem condicBes de gerar renda, principalmente os adolescentes e
jovens com deficiéncia, que deverdo ter um avanco na elevacao de escolaridade a

" 0 Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia Social (BPC) atende familias de baixa renda, idosos com
mais de 65 anos e pessoas com deficiéncia que tenham renda inferior a ¥ do salario minimo. Ele assegura, as
pessoas com deficiéncia que ndo possuem meios para prover sua subsisténcia nem podem contar com o auxilio
de familiares, o recebimento mensal de um salario minimo. Em 2010, foram beneficiadas 3,8 milhoes de
pessoas, sendo 2,1 milhGes de pessoas com deficiéncia e 1,7 milhdes de idosos (BRASIL, 2010d, p. 152). Quatro
anos apds, em 2014, o BPC beneficiou 4, 3 milhes de pessoas entre idosos e pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2015b).
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partir do desenvolvimento das politicas educacionais inclusivas, prioridade do
Governo Federal (BRASIL, 20074, p. 26).

Mais uma vez a escolaridade é defendida como uma estratégia para se alcancar a
inclusdo produtiva no mercado formal e na sociedade de consumo de massa. Essa forma de
pensar atinge ndo apenas as pessoas com deficiéncia, mas a sociedade brasileira como um
todo. E nessa perspectiva que a palavra educacdo tem sido ligada a outros termos como
inclusdo social e produtividade. Como exemplo, o PPA de 2008 a 2011 tinha como titulo
principal os termos “desenvolvimento com incluséo social e educagédo de qualidade”. Ja no
PPA atual (2016-2019) cujo titulo ¢ “desenvolvimento com inclusdo social e produtividade”,
a educacao constitui um dos quatro eixos principais a serem alcangados.

Como justificativa para a centralidade da educacdo, o PPA alega que “além dos
fundamentos macroeconémicos solidos, o crescimento depende do aperfeicoamento do capital
humano (educagdo)” (BRASIL, 2015b, p. 22). Para isso, é necessario investir na qualidade da

educacdo, assim definida:

A qualidade da educagdo aqui aludida diz respeito aquela que € conectada ao seu
tempo, que objetiva a melhoria das condi¢gBes da escola de forma que em seu
ambiente haja um conjunto de insumos minimos indispensaveis ao pleno
desenvolvimento do ensino-aprendizagem, que seja capaz de contribuir para a
formacédo individual e preparar o individuo para o exercicio da cidadania, sem
ignorar sua dimensdo mais instrumental, que qualifica a forca de trabalho para os
desafios do crescimento econémico e é fator de elevagdo da renda pessoal.
(BRASIL, 2015b, p. 28 — grifo meu).

Verifica-se nesse fragmento que o publico para o qual a educacdo é direcionada é
aquele que deve ser qualificado para a forca de trabalho. Logo, trata-se de oferecer uma
educacdo especifica para os estudantes pertencentes a classe trabalhadora do pais e ndo para
aqueles que compdem a classe dirigente. Assim, as funcbes da educacdo estdo implicitas na
ideia de que a ela cabe qualificar essa classe trabalhadora, por meio de uma dimenséo
instrumental e ndo intelectual, com a finalidade de ela continuar a desempenhar as mesmas
funcBes sociais que ja vem assumindo historicamente.

De acordo com essa logica, a escola deve funcionar com um conjunto de insumos
minimos. No Brasil, o termo insumo é definido como “cada um dos elementos (matéria-
prima, equipamentos, capital, horas de trabalho etc.) necessarios para produzir mercadorias ou
servigos” (HOUAISS, 2011, P. 544). Assim, a escola passa a ser inserida em uma logica de

mercado, em que se faz necessario produzir com menor quantidade de recursos possivel.
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Ao se referir a escola como um ambiente em que haja um conjunto de insumos
minimos, o0s pressupostos contidos no PPA sdo os mesmos que tem levado o governo
brasileiro, desde a década de 1990 a adotar medidas para “fazer mais com menos”, principio
que no Brasil é amplamente defendido pelos meios de comunicacio de massa*®, a servico do
Estado, das empresas e dos grandes organismos multilaterais. Tal pressuposto esta presente na
educacao brasileira em todos os niveis de ensino, principalmente na educacéo bésica, em que
a precariedade de recursos mescla-se com a expansdo do atendimento*. De acordo com
Frigotto (2011, p. 246):

No plano da educagdo basica, [...] ampliou-se, positivamente, o universo de
atendimento, sem, contudo, ampliar, proporcionalmente, os recursos. Atende-se
mais com menos. O que vigora é uma férmula para atender a clusula pétrea do
capital na sua intencdo de contar com uma fatia gorda do fundo publico como
garantia de seus negdcios, a0 mesmo tempo que se promove constante pressdo para
diminuir suas contribui¢des, quando ndo o emprego das mais variadas estratégias
com a intengdo de burla-las (grifo meu).

No caso especifico das pessoas com deficiéncia, a ampliacdo do universo de
atendimento tem ocorrido desde a década de 1990. Seguindo as recomendacdes e estratégias
defendidas durante a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais em 1994
(UNESCO, 1994), a defesa da ampliacdo da escolarizagdo compulséria para os estudantes
com deficiéncia veio acompanhada de uma inversdo no local onde ocorre o atendimento
educacional. Esse passou a ser realizado preferencialmente na rede publica regular de ensino,
opcao esta referendada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBN
9394/96).

Em 1998, quando a Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) divulgou os primeiros
dados sistematizados a respeito da evolucdo das matriculas ap6s a aprovacdo da LDBN
9394/96, o nimero de estudantes da educacdo especial totalizava 337.326, dos quais 293.403
eram atendidos por escolas especializadas e em classes especiais (CORREA, 2012).

48 Exemplo disso é a campanha da Rede Globo “Menos é Mais”, iniciada em 22 de mar¢o de 2015. Segundo
seus organizadores, a campanha tem por objetivo “propor uma reflexdo sobre o uso consciente dos recursos e
reforcar a responsabilidade de cada cidaddo no desenvolvimento sustentavel do planeta” (PORTAL G1/GLOBO,
2015, s/p). Lancada com a justificativa de que € preciso economizar 4gua, a campanha reproduz vinhetas curtas
em que artistas, atores, jornalistas e outras personalidades importantes convidam a populacdo a fazer mais com
menos. Entre os discursos, aparecem as seguintes expressdes: “O problema é meu, o problema é de todo o
mundo”; “A gente precisa de menos para ter mais”; “Mais participacdo”; “Menos quero e mais faco”; “Se a
gente pode fazer a nossa parte, faga a sua parte”.

* Registramos que nas Gltimas décadas também houve significativa expansio do atendimento no ensino
superior. Contudo, essa expansao se deu sobretudo na rede particular de ensino, de modo que o setor publico
enfrenta os mesmos problemas de precarizagéo vistos na educagéo basica.
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A partir desse panorama, na decada de 2000 o Brasil intensificou as a¢fes visando a
da

preferencialmente na rede regular de ensino. Para isso, contou durante a década de 2000 com

efetivacdo das matriculas dos estudantes publico-alvo educacdo especial,
apoio técnico e financeiro de diversos organismos internacionais. Esse apoio representou a
efetivacdo de uma recomendacgéo presente na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994, p.
8), ao considerar que cada pais signatario teria, como forma de garantir educacgdo inclusiva, a
responsabilidade de buscar fontes de financiamento “externo a educacdo especial e
trabalnando em cooperacdo com seus parceiros internacionais, assegurar que tal
financiamento corresponda as prioridades nacionais e politicas que objetivem atingir
educacdo para todos”.

Assim, numerosos acordos de cooperacado técnica e financeira foram efetivados com a
finalidade de auxiliar o Brasil a consolidar a educagdo inclusiva. Em relacdo a educacgédo
especial, o quadro abaixo traz um resumo dos principais acordos efetivados nesse periodo no

ambito da antiga SEESP e da atual SECADI®:

QUADRO N°5

Projetos de cooperacdo técnica e financeira

Nome do projeto Finalidade/Vigéncia

Bra/00/026 — Programa de | Expandir e melhorar a educacdo especial no Brasil, contribuindo
Expansdo e Melhoria da | para 0o aumento da taxa de escolarizagdo e a melhoria do
Educacdo Especial desempenho dos estudantes no sistema de ensino, em consonancia
PUND com as metas da Conferéncia de Educacdo para Todos.

Vigéncia: 10/7/2000 a 31/12/2006

914/BRA 1120 — Promocéo e
Desenvolvimento de Altas
Habilidades/Superdotacdo  —
uma estratégia para inclusao.
UNESCO

Implementar  Nucleos de Formagdo de professores e
desenvolvimento de altas habilidades/superdotacdo nos estados
brasileiros e no Distrito Federal.
Vigéncia: 6/10/2005 a 14/7/2010

OEI/BRA - 08/003:
Fortalecimento da capacidade
institucional da  educacgdo
especial.

OElI

Fortalecimento da capacidade institucional da SECADI em gestdo e
avaliagdo do Programa de Acompanhamento e Monitoramento do
Acesso e Permanéncia na Escola das Pessoas com deficiéncia,
prioritariamente de zero a 18 anos, beneficiarias do Beneficio da
Prestacdo Continuada da Assisténcia Social — BPC/LOAS.
Vigéncia: 1/1/2008 a 18/12/2014

914BRZ1131-2 -
Desenvolvimento inclusivo das
escolas brasileiras: formacao,
recursos pedagdgicos e
atendimento educacional
especializado.

Fortalecer as politicas de apoio a incluséo escolar e o atendimento
educacional especializado para estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.

Vigéncia: 2010 a 2015

%0 Além desses, outros acordos firmados entre 2010 e 2017 contemplaram de forma indireta o fortalecimento de
acles voltadas aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades (ver
anexo D).
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UNESCO

914BRZ1001.6 — | Desenvolver processos formativos, referenciais pedagogicos e
Desenvolvimento de Sistemas | instrumentos de planejamento e avaliacdo da implementacdo e
Educacionais Inclusivos gestdo dos sistemas educacionais inclusivos.

Vigéncia: 2011 a 2012

914BRZ1136.7 — | Apoiar a expansdo das politicas publicas e o fortalecimento dos
Fortalecimento do Sistema | sistemas educacionais inclusivos, por meio do aprimoramento da
Educacional Inclusivo 11 gestdo de politicas e programas, incluindo o desenvolvimento e/ou
UNESCO revisdo de referenciais pedagdgicos e a implementacdo de

instrumentos de monitoramento e avaliacéo.
Vigéncia: 2012 a 2013

Fonte: Organizag&o da autora com base em SEESP (2006; 2008) e SECADI (2016).

Por meio desses acordos, foi mantida a participacdo direta dos Organismos
Internacionais na definicdo das politicas nacionais com respeito a educacdo especial,
influenciando diretamente o planejamento e a implementacdo de programas na &rea. A
elevada quantidade de acordos firmados demonstra que o Brasil comprometeu-se a colocar
em pratica a proposta de educacdo inclusiva, ampliando o acesso dos estudantes da educacéo
especial no ensino regular, sobretudo na educacdo basica. Para isso, 0s recursos advindos
desses acordos foram empregados no desenvolvimento de a¢fes visando 0 acompanhamento e
controle de matriculas, formacdo docente, adaptacdes arquitetbnicas nos prédios escolares,
além de adaptacdes curriculares com vistas a garantir a educacao inclusiva.

Como resultado, em 2006 o total de estudantes publico-alvo da educacéo especial com
acesso a educacdo basica (700.624) ja era o dobro do total registrado em 1998. O nimero de
matriculas em classes comuns das escolas regulares ainda era, porém, um pouco abaixo das
registradas nas escolas especializadas, totalizando 325.136. Essa prevaléncia de matriculas
nas escolas especializadas foi superada em 2008, quando o pais alcancou 319.924 matriculas
nas classes e escolas especiais e 375.775 nas classes comuns das escolas regulares (SECADI,
2015).

De |4 para c4, as a¢bes governamentais visando efetivar a escolarizacdo dos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao
tém privilegiado a inser¢do gradativa nas escolas publicas regulares, justificando ndo ser mais
possivel permanecer com um ensino segredado em escolas especializadas e classes especiais.
Todavia, alguns pesquisadores da area enfatizam que, embora a luta pelo direito a
escolarizacdo tenha contribuido para esse avanco, a transferéncia dos alunos das escolas
especializadas para as turmas comuns das escolas regulares também oculta razbes de cunho
econdmico. Conforme acentua Kassar (2012, p. 841), “a despeito de preocupacdes com

processos discriminatérios, escolas especializadas sdo servicos que demandam recursos
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volumosos por parte dos cofres publicos” (KASSAR, 2012, p. 841). Assim, ndo podemos
desprezar essa observacdo, uma vez que o custo elevado das instituicdes especializadas tem
sido a tonica defendida pelas organizacdes internacionais ao discutirem a educacdo desse
publico.

Além da observacdo acima, outras criticas tém sido efetuadas por pesquisadores
académicos da area (SILVA, 2003; VIZIM, 2003; ANGELUCCI, 2006; MAZZOTA, 2010;
OLIVEIRA, 2010; PRIETO, 2010; GLAT, 2011), os quais, de modo geral, assinalam que a
expansdo das matriculas e a transferéncia de alunos com deficiéncia do ensino especial para o
ensino regular ocorreu sem as minimas condi¢cBes de atendimento por parte das escolas
publicas e de seus profissionais. Entre os problemas detectados, figuram a existéncia de
barreiras fisicas e de comunicacdo que nos casos mais graves impedem 0 acesso a0 espacgo
escolar e em outros restringem a participacdo nas atividades curriculares. A esses fatores,
acrescenta-se a falta de conhecimentos aprofundados sobre as especificidades da educacao
especial, pois a maioria dos professores atuantes nas salas de aula regulares possui formagéo
precaria na area.

Diante dessas dendncias que expdem as dificuldades da escola regular em atender esse
alunado, a resposta encontrada pela politica de educacdo especial, ao contrario de focar na
melhoria nos estabelecimentos de ensino e na formacao docente, tem sido agregar a educacédo
oferecida nas escolas comuns o atendimento educacional especializado. Esse atendimento
“inclui o ensino do braile, da lingua brasileira de sinais (libras) e atividades de
desenvolvimento cognitivo para alunos com deficiéncia mental em Salas de Recursos
Multifuncionais, no contraturno das aulas nas salas regulares” (UNICEF, 2009, p. 32).

Verifica-se, assim, uma consonancia entre a politica educacional colocada em pratica
pelo Ministério da Educacdo para atender os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e as recomendacBes efetuadas pelos organismos
internacionais, a exemplo da Unesco (Declaragdo de Salamanca), do Banco Mundial e da
OMS, bem como do UNICEF. Como resultado dessa aproximacgao entre a politica nacional e
as recomendacdes internacionais, na segunda metade da década de 2000 o Brasil passou a
considerar a sala de recursos multifuncionais como a estratégia principal para responder aos
problemas de atendimento, mediante a instalacdo de “ambientes dotados de equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagodgicos” (BRASIL, 2011, p. 2), utilizados
exclusivamente para a realizacdo do Atendimento Educacional Especializado.

Esse atendimento é definido na politica de educacdo especial brasileira em vigéncia

como “conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e¢ pedagogicos organizados
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institucional e continuamente” (BRASIL, 2011, p. 3), permitindo complementar e
suplementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, mediante o apoio permanente e limitado no tempo e na
frequéncia deles as salas de recursos multifuncionais.

Diferentemente das salas de recursos implementadas entre as décadas de 1970 e 1990,
a sala de recursos “multifuncionais” prevé, tal como foi expresso na Declaracdo de Salamanca
em 1994, o atendimento de alunos com varios tipos de deficiéncias e transtornos em um
mesmo ambiente. Para isso, além dos recursos didaticos e equipamentos disponiveis, deve
contar principalmente com professor especialista em conhecimentos especificos nas diferentes
areas da educacdo especial, superando a formagdo em uma Unica area.

Dessa forma, a configuracdo da sala de recursos multifuncionais assenta-se no
seguinte tripé: espaco fisico diferenciado, equipamentos e recursos pedagogicos e professor
especializado. Esse tripé é o que vem possibilitando o atendimento educacional especializado
a criangas pertencentes ao publico-alvo da educacdo especial, com destaque aquelas de
diferentes tipos de deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades, sem contar suas diferencas individuais.

Embora a SRMFs tenha se tornado o carro-chefe da educagéo especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, paira entre os pesquisadores da area (MORI; BRANDAO, 2009;
BAPTISTA, 2011; GARCIA; MICHELS, 2011; GARCIA, 2013; KASSAR, 2014; HARLCQOS;
DENARI; ORLANDO, 2014) algumas duavidas em relacdo aos resultados da implementacédo
desse servico para a melhoria do processo de escolarizacdo dos estudantes da educacdo
especial. Quais as funcOes da sala de recursos multifuncionais e quais mecanismos foram

utilizados para alcanca-las é o que discutiremos nos capitulos seguintes.
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3 AS FUNCOES DA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NA POLITICA DE
EDUCACAO ESPECIAL BRASILEIRA

3.1 Marcos introdutérios

No Brasil, a institucionalizagdo do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais ocorreu mediante a portaria n.° 13, publicada em 24 de abril de 2007.
Todavia, dois anos antes, 0 Documento Orientador do Programa Educacéao Inclusiva: Direito
a Diversidade (BRASIL/MEC, 2005) j& fazia mencdo as salas de recursos empregando o
adjetivo multifuncional. Segundo esse documento, o MEC iria, por meio de uma agéo
compartilhada com os municipios-polo e secretarias estaduais de educacdo, disponibilizar
equipamentos, mobiliarios e material pedagdgico, para a instalacdo “de salas de recursos
multifuncionais destinadas ao atendimento educacional especializado, com vistas a apoiar o
processo de inclusdo educacional dos alunos com necessidades educacionais especiais na rede
publica de ensino” (BRASIL/MEC, 2005, p. 9).

Assim, a primeira mencao as salas de recursos empregando o termo “multifuncional”
foi feita no ambito do Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade, criado em
dezembro de 2003 com o objetivo de transformar os sistemas educacionais em sistemas
educacionais inclusivos. Essa mudanca se efetivaria com base nos marcos da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem
(UNESCO, 1990) e da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
Acesso e Qualidade (UNESCO, 1994).

Antes da criacdo do Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade, o Banco
Mundial havia realizado em margo de 2003 uma oficina denominada “Educacéo Inclusiva no
Brasil: diagndstico atual e desafios para o futuro”. Para ampliar as discussdes da oficina que
contou com a presenca de apenas 120 participantes, o Banco Mundial criou uma lista pela
internet aberta a sociedade. Essa lista estendeu-se por seis semanas englobando seis temas
discutidos durante a oficina: 1) curriculo; 2) acessibilidade; 3) familia/comunidade; 4)
recursos humanos; 5) material pedagogico e tecnologias assistivas; e 6) politicas publicas
(GLAT; FERREIRA, 2003).

O resultado das discussdes realizadas na oficina e na lista de discusséo pela internet foi
sistematizado no relatério “Panorama Nacional da Educagdo Inclusiva no Brasil”,
encomendado pelo Banco Mundial e produzido pelos pesquisadores Rosana Glat da

Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e Julio Romero Ferreira da Universidade
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Metodista de Piracicaba (UNIMEP). Nesse relatorio, os autores apresentaram alguns dados
que apontavam a emergéncia da transformagéo do sistema educacional brasileiro para atender
aos preceitos da educacdo inclusiva. Entre eles, mencionavam que o pais ainda nao desfrutava
de uma escola inclusiva, uma vez que no final da década de 1990 aproximadamente 40% do
total de municipios brasileiros ndo contavam com nenhum servico de educacédo especial.

O relatorio também assinalou que 2002 “apenas 3.612 municipios (65%) registraram
matriculas de alunos com necessidades especiais” (GLAT; FERREIRA, 2003, p. 3). Desse
total, em 55,3% dos municipios o atendimento era responsabilidade primeira ou exclusiva de
instituicOes filantropicas. No tocante & evolugdo das matriculas, o relatorio também destacou
o predominio do atendimento em escolas e classes especiais por meio do seguinte quadro:

TABELA N° 2
Evolucdo das matriculas em Educacdo Especial por modalidade de atendimento
(1998/2002)
Ano Total Escolas e Classes  Percentual Classes Comuns Percentual
Especiais Com e Sem Apoio
1998 337.185 293.403 87 43.782 13
1999 374.129 310.740 83 63.389 17
2000 382.215  300.520 79 81.695 21
2001 404.743 323.399 80 81.344 20
2002 448.617 338.081 75 110.536 25

Fonte: Glat; Ferreira (2003, p. 10).

A partir desses dados, os autores afirmaram que, apesar de mais de uma década de
politica voltada para a integracdo escolar e da recente politica a favor da educacéo inclusiva,
ficava claro que “o carater de restricdo ao uso das escolas e classes especiais como sinal da
preferéncia pela classe comum foi praticamente anulado” (GLAT; FERREIRA, 2003, p. 7).
Verificava-se que, no inicio da década 2000, apenas 21,4% das matriculas eram efetivadas nas
escolas regulares e classes comuns.

Além desses dados, o relatério também apresentava as iniciativas de atendimento em
diferentes municipios e capitais brasileiras. Tais dados foram fornecidos pelas préprias
Secretarias de educacdo dos estados e municipios por meio de um questionério enviado pelo
Banco Mundial, antes da realizacdo da oficina no Rio de Janeiro.

Entre um dos aspectos constantes nesse questionario, 0 Banco Mundial solicitava
informacdes sobre os recursos financeiros destinados para a educacdo especial. Na maioria
dos estados e municipios que responderam ao instrumento, ficou patente que os investimentos

financeiros destinados as instituicdes conveniadas ultrapassavam os investimentos destinados
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a rede regular de ensino. Chamava a atencéo alguns casos como os dos estados do Parg,
Amazonas, Piaui, Mato Grosso e o municipio de S&o Paulo.

O Estado do Para, por exemplo, contava com “recursos no valor de R$ 264.928,80
destinados a rede regular de ensino e R$ 529.762,51 destinados as instituigdes conveniadas”
(GLAT; FERREIRA, 2003, p. 16). Eram beneficiados com essa verba 10.906 alunos da rede
regular e 2.222 de instituicdes conveniadas. JA4 o Estado do Mato Grosso investia R$
546.412,00 na rede regular de ensino e 3.148.801,00 nas institui¢des conveniadas.

A diferenca maior foi verificada no municipio de Sdo Paulo, no qual a educacao
especial contava “com recursos no valor de R$ 500.000,00 destinados a rede regular de ensino
e de R$ 7.828.000,00 destinados a instituigdes conveniadas” (GLAT; FERREIRA, 2003, p.
24). Apesar do investimento nas instituicGes conveniadas na rede municipal de ensino de Sao
Paulo ser mais de 14 vezes superior ao que era destinado a rede regular, o numero de alunos
atendidos pela primeira (3.583 alunos em instituicdes conveniadas) ndo alcancgava sequer o
triplo do que era atendido pela segunda (1.483 alunos).

Essas informacdes a respeito da destinacdo dos recursos financeiros corroboraram o
argumento defendido pela Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) de que o custo do
atendimento especializado em instituicdes conveniadas era bastante superior ao custo dos
alunos atendidos na rede regular de ensino. Portanto, fazia-se necesséario no Brasil, adotar
estratégias para que esse panorama pudesse ser revertido de forma répida e eficaz.

Nesse sentido, as informacdes presentes no relatério produzido para o Banco Mundial
foram de extrema importancia, pois apontavam para qual direcdo o pais deveria seguir nos
proximos anos. Assim, quando em dezembro de 2003 foi lancado o Programa Educacédo
Inclusiva: direito a diversidade, este tinha como misséo justamente alterar o quadro anunciado
no relatério produzido para o Banco Mundial em mar¢co do mesmo ano o qual demonstrava
haver falta de clareza quanto ao formato da educacdo inclusiva em contexto escolar. Essa
“falta de clareza” contribuia para a heterogeneidade das agBes desenvolvidas, além de
fragilizar “a estrutura nacional de Educa¢do Inclusiva, especialmente no que concerne a
fixacdo de politicas consistentes destinadas a sua materializagao” (GLAT; FERREIRA,
2003, p. 60 — grifo meu).

Nesse contexto, foi criado em dezembro de 2003 o Programa Educagdo Inclusiva:

Direito & Diversidade® que, em 2005, anunciou como uma de suas principais estratégias,

5! Esse programa contou para a sua execugdo com o apoio financeiro do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), sendo o recurso considerado “suplemento no orcamento municipal advindo de
organismo internacional” (BRASIL, 2005, p.14).
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além da formacdo de gestores e professores, 0 apoio técnico e financeiro para a instalacdo nos
estados e municipios de salas de recursos multifuncionais. Dessa forma, no final de 2005 o
pais registrou 250 salas de recursos multifuncionais instaladas, expandindo para 626, em
2006, e 1251, em 2007, quando a Portaria n° 13 foi publicada (SECADI, 2016).

Nessa Portaria, as salas de recursos multifuncionais foram definidas como “espago
organizado com equipamentos de informética, ajudas técnicas, materiais pedagdgicos e
mobiliarios adaptados, para atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos”
(BRASIL, 2007b, p. 1). Esse seria efetivado mediante a oferta, nas salas de recursos
multifuncionais, do atendimento educacional especializado com vistas a contribuir para “o
fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes comuns” (idem).

A partir dessa época, ocorre uma expansao gradativa das salas de recursos
multifuncionais nas cinco regifes brasileiras, e os documentos elaborados passam a fazer
mencdo as salas de recursos multifuncionais como local prioritario para a oferta do AEE,
dividindo-as em duas categorias: salas do Tipo |, destinadas aos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, e salas do Tipo Il destinadas aos
estudantes com cegueira e baixa visdo.

Quais as funcbes da sala de recursos multifuncionais expressam 0s documentos
produzidos desde 2005 e quais estratégias foram utilizadas para a materializacdo dessas
fungBes € o que discutiremos neste capitulo. Para isso, utilizaremos dados provenientes dos
documentos nacionais que normatizam e orientam quanto a instalacdo da SRMFs no Brasil,
dos relatorios de gestdo produzidos pela SEESP e pela SECADI entre 2006 a 2015, bem como
resultados de pesquisa de mestrado e doutorado produzidos no pais entre os anos de 2007 a
2016, abordando a tematica do atendimento educacional especializado em salas de recursos

multifuncionais.
3.2 As funcdes da sala de recursos multifuncionais expressas nos documentos nacionais

Uma das fungBes da sala de recursos multifuncionais a partir da década 2000 ¢ a de
contribuir para modificar a propria organizacdo da educacdo especial brasileira. Conforme a
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, “a educacao
especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional especializado
substitutivo ao ensino comum” (BRASIL/MEC, 2008, p. 6).

Nesse sentido, a construgdo de um sistema educacional inclusivo exigiria repensar a
organizacdo da educacdo especial cuja énfase recaia sobre as escolas especiais e classes

especiais. Conforme o documento da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
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da Educagéo Inclusiva, fazia-se necessaria uma “mudanga estrutural e cultural” (idem, p. 5)
da escola. Essa mudanca seria efetivada por meio da criacdo de salas de recursos
multifuncionais que permitiriam, mediante a oferta do atendimento educacional especializado
complementar e suplementar e ndo mais substitutivo, superar o modelo de escolas e classes
especiais. Conforme o Manual de Orientagdo do Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais (BRASIL/MEC, 2010a, p. 3):

Nessa perspectiva, os sistemas de ensino modificam sua organizacgdo, assegurando
aos alunos publico-alvo da educacdo especial a matricula nas classes comuns e a
oferta do atendimento educacional especializado. Assim, o Programa de Implantacéo
de Salas de Recursos Multifuncionais constitui uma medida estruturante para a
consolidagdo de um sistema educacional inclusivo que possibilite garantir uma
educacéo de qualidade.

A partir desse momento, verifica-se um esforgo para que as matriculas dos estudantes
publico-alvo da educacéo especial fossem efetivadas no ensino regular. Esse esfor¢o tem seus
resultados na evolugdo das matriculas nas escolas regulares e classes comuns que em 2008
superaram as matriculas em escolas e classes especiais, conforme o grafico abaixo divulgado
pela SECADI em 2015.
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Gréfico N° 1 — Acesso dos estudantes alvo da educacao especial a educacéo basica
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== Matriculas em Escolas Especializadas e Classes Especiais
Total de Matriculas
Ano do censo escolar 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
Escolas especiais e classes especiais 71% | 66% | 59% | 54% | 53% | 46% | 40% | 31% | 26% | 24% | 23% | 21%

Esc. Regulares/classes comuns (inclusdo) 290% | 34% | 41% | 46% | 47% | 54% | 61% | 69% | 74% | 76% | 77% | 79%

Fonte: SECADI (2015, p. 6)

Como resultado, em 2014 a matricula de alunos da educacéo especial atingiu 886.815

matriculas (SECADI, 2015). Desse total, 79% estavam matriculados em classes comuns nas

escolas regulares e 21% nas escolas especializadas e classes especiais. Conforme a publicacédo

na qual esses dados foram disponibilizados, entre 2013 e 2014 houve também crescimento de

189% no numero de professores com formacdo na educacdo especial, passando de 33.691
para 97.459.

Diante desses numeros, no Primeiro Relatorio Nacional da Republica Federativa do

Brasil sobre o cumprimento das disposi¢des da Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com

Deficiéncia os dirigentes e as entidades responsaveis pela producéo do relatorio enfatizam que

o pais se orgulha de ter realizado uma verdadeira “revolugdo na educagio especial, trazendo
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para o bojo do ensino regular, em todas as modalidades, alunos antes matriculados em escolas
especializadas” (BRASIL, 2010d, p. 35).

Essa evolucdo, embora considerada como aspecto positivo, reflete apenas mudanca na
forma de gestdo da educacgdo especial, uma vez que a organizacdo do AEE prioritariamente
em SRMFs ndo alterou a estrutura da escola regular. Essa ndo alteracdo ja estava prevista
desde 2006 no documento Salas de Recursos Multifuncionais: Espago para o Atendimento
Educacional Especializado (BRASIL/MEC, 2006), que em seu texto trazia expressa a

seguinte informacéo:

Os principios para organizacdo das salas de recursos multifuncionais partem da
concepcdo de que a escolarizagdo de todos os alunos, com ou sem necessidades
educacionais especiais, realiza-se em classes comuns do Ensino Regular, quando
se reconhece que cada crianca aprende e se desenvolve de maneira diferente e que o
atendimento educacional especializado complementar e suplementar a escolarizacéo
pode ser desenvolvido em outro espago escolar (BRASIL/MEC, 2006, p. 7)

N&o era prevista nenhuma alteracdo na estrutura da escola regular e da sala de aula
regular, tampouco na formacdo dos profissionais que atuam nesse espaco. Haveria, sim, a
oferta do atendimento educacional especializado para os estudantes publico alvo da educacéo
especial em um espaco especifico inserido no ambiente escolar ou mesmo fora dele, ja que o
AEE poderia ser realizado em Centros de Educacao Especial ou SRMFs localizadas em outras
escolas e instituicfes conveniadas. De que forma, ou a partir de quais referenciais cientificos
se chegou a conclusdo de que essa seria a melhor alternativa para a educacéo especial no pais
é algo que ainda ndo foi bem detalhado pelas pesquisas brasileiras. Todavia, assumimos a
seguinte hipotese: esse direcionamento esta relacionado com as recomendacfes efetuadas
pelos Organismos Internacionais, uma vez que o Brasil se comprometeu ao longo da década
de 1990 e 2000 a efetivar tais recomendagoes.

O fato é que a partir do entendimento de que a escolariza¢do dos estudantes publico-
alvo da educacdo especial deve ocorrer em salas de aulas regulares, a sala de recursos
multifuncionais e o atendimento educacional especializado ofertado nesse espa¢o foram
considerados a principal estratégia para a consolidacdo da educacdo inclusiva. Isso corrobora
a tese de Garcia e Michels (2011), segundo a qual a énfase foi deslocada da educacéo especial
como uma estratégia pedagdgica para restringir-se a0 AEE na forma de recursos e servicos.

Segundo as autoras:
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Percebe-se um abandono da ideia de Educagdo Especial como uma proposta
pedagdgica, para centrar-se na disponibilizacdo de recursos e servigos. O decreto
6.571/2008 nem mesmo menciona o termo Educacdo Especial, promovendo uma
substituicdo discursiva pelo termo "Atendimento Educacional Especializado".
Ressalta-se que as fungdes de apoiar e substituir foram retiradas da definicao,
assumindo a ideia de complementaridade e suplementaridade a escola comum
(2011, p. 5 — grifo meu)

Essa énfase no atendimento educacional especializado é ilustrada pelas fungdes das
salas de recursos multifuncionais expressas nos documentos produzidos ao longo da década
2000. No quadro a seguir, apresento as atribui¢Ges inscritas nos principais documentos, a fim

de permitir melhor visualizacéo.



QUADRO N° 6
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Funcdes da sala de recursos multifuncionais em documentos nacionais

Educacdo Inclusiva:

Portaria n.° 13

Salas de Recursos Multifuncionais: Espaco para o

Manual de Orientacdo: Programa de

da educagdo inclusiva (p. 9).

Assegurar o pleno acesso dos estudantes publico-alvo da
educacdo especial no ensino regular em igualdade de
condigdes com os demais estudantes (p. 9).

Disponibilizar recursos pedagogicos e de acessibilidade as
escolas regulares da rede publica de ensino (p. 9).
Promover o desenvolvimento profissional e a participagéo
da comunidade escolar (p. 9).

(72}

g Direito a (2007): Cria o | Atendimento Educacional Especializado (2006) Implantacdo de Sala de Recursos

GEJ Diversidade. PISRM Multifuncionais (2010) e Documento

3 | Documento Orientador: Programa Implantacdo de

8 Orientador (2005) Salas de Recursos Multifuncionais (2012)
Apoiar o processo de | Apoiar os sistemas | Atender a necessidade histérica da educacdo brasileira de | Atender a necessidade histérica da educacgéo
inclusdo educacional | publicos de ensino | promover as condicdes de acesso, participacdo e | brasileira de promover as condi¢Ges de
dos alunos com na organizacdo e | aprendizagem dos estudantes publico-alvo da educacdo | acesso, participacdo e aprendizagem dos
necessidades oferta do AEE. especial no ensino regular, possibilitando a oferta do AEE | alunos publico-alvo da educagdo especial no
especiais na rede Contribuir para o de forma complementar ou suplementar a escolarizacdo | ensino regular, possibilitando a oferta do
publica de ensino (p. | fortalecimento do (p. 3). AEE de forma ndo substituta a escolarizacdo
9). processo de (p. 3).

inclusédo Organizar espagcos, na escola comum, dotados de | Apoiar a organizacdo do AEE aos alunos
educacional nas equipamentos, recursos de acessibilidade e materiais | com deficiéncia, transtornos globais do

§ classes comuns de | pedagdgicos que auxiliem na promocdo da escola, | desenvolvimento e altas

4 ensino (p. 1). eliminando barreiras que impegam a plena participacdo | habilidades/superdotagdo matriculados no

S dos estudantes publico-alvo da educacdo especial, com | ensino regular (p. 3).

o aut(_)nomia e independéncia, no ambiente educacional e

lé“ social (p. 6).

T Apoiar a organizacdo da educacdo especial na perspectiva

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil (2005; 2006; 2007b; 2010a; 2012).
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Verifica-se a existéncia de uma mudanca discursiva entre as funcfes expressas
no Documento Orientador do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade
(BRASIL/MEC, 2005) e mediante a Portaria n.° 13 (BRASIL, 2007b). No primeiro, a funcao
da sala de recursos multifuncionais seria apoiar o processo de inclusdo educacional na rede
publica de ensino. Tratava-se assim, pelo menos no plano textual, de uma proposta bem mais
ampla. Na Portaria, por sua vez, as funcdes da sala de recursos multifuncionais sdo restritas a
organiza¢ao ¢ oferta do AEE e no lugar de “rede publica de ensino” encontra-se referéncia as
“classes comuns de ensino”.

Nos outros dois documentos constantes no quadro, a énfase no AEE ¢é bastante clara,
ficando evidente a proposta de criagdo de espacos para a oferta desse servico,
desconsiderando a necessidade de melhoria da escola e da formacao de professores que atuam
nas salas regulares. Para melhor evidenciar essa énfase no AEE, elaborei o quadro a seguir.
Na primeira coluna, constam as mesmas funcdes constantes no quadro anterior, cuja énfase no
AEE foi marcada na cor verde em alguns fragmentos. Na segunda coluna, sdo apresentados 0s
mesmos fragmentos, mas para assinalar as mudancas discursivas grafamos trechos em
vermelho.

QUADRO N°7
Comparativo: fungdes da SRMFs com énfase no AEE e com énfase na educacao especial

Documento Funcbes com énfase no AEE Func6es com énfase na educacao
especial

Salas de Recursos | Organizar espacos, na propria | Organizar as salas de aula das
Multifuncionais: escola comum, dotados  de | escolas publicas com equipamentos,
espaco para 0 | equipamentos, recursos de | recursos de  acessibilidade e
atendimento acessibilidade e materiais | materiais pedagdgicos que auxiliem
educacional pedagdgicos que auxiliem na | na promoc¢do da escola, eliminando
especializado (2006) promocdo da escola, eliminando | barreiras que impecam a plena

barreiras que impecam a plena
participacdo dos estudantes publico-
alvo da educacdo especial, com
autonomia e independéncia, no
ambiente educacional e social (p. 6).

participacdo dos estudantes publico-
alvo da educagdo especial, com
autonomia e independéncia, no
ambiente educacional e social (p. 6).

Manual de orientag&o:
Programa de
Implantacdo de Sala
de Recursos
Multifuncionais
(2010)

Atender a necessidade histérica da
educacdo brasileira de promover as
condicbes de acesso, participacdo e
aprendizagem dos alunos publico-
alvo da educacdo especial no ensino
regular, possibilitando a oferta do
AEE de forma ndo substituta a
escolarizacao (p. 3).

Atender a necessidade historica da
educacdo brasileira de promover as
condicBes de acesso, participacdo e
aprendizagem dos alunos publico-
alvo da educacéo especial no ensino
regular, possibilitando a melhoria
da escola e da formacdo de
professores para atender essa
clientela (p. 3).

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil (2006; 2010a).
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Embora essa mudanca discursiva seja apenas hipotética, sua utilizacdo ilustra bem
nossa afirmagdo anterior quanto a auséncia de proposta visando melhorar a educacdo especial
com énfase na escola publica.

Quanto a énfase na organizacéo e oferta do AEE em sala de recursos multifuncionais,
0s documentos apresentados anteriormente partem do pressuposto de que esse servigo tem
como principal fungéo contribuir para o fortalecimento do processo de inclusdo educacional
na perspectiva da educacdo inclusiva. Entre as principais acGes desenvolvidas para que essa
funcdo pudesse se efetivar, o MEC em parceria com estados e municipios investiu na
expansdo das salas de recursos multifuncionais, a fim de garantir a oferta do atendimento
educacional especializado. O gréafico a seguir demonstra essa evolucdo a partir de 2005 até o
ano de 2014.

GRAFICO N° 2

EVOLUCAO DAS SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS NO BRASIL (2005-2014)

41751

a7g01 39272
28500
24301
20551
5551
550 626 1251 I
-— |

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Fonte: Organizacdo da autora com base nos dados da SECADI (2015).

Conforme verificamos nesse grafico, ao final de 2007, ano em que o Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais foi institucionalizado, o total de salas era
de 1.251. Um ano depois, foram criadas 4.300 novas salas. A maior expansdo, todavia,
ocorreu em 2009, quando foram implementadas 15.000 novas salas, atingindo 20.551

contando as que ja haviam sido instaladas nos anos anteriores. Depois de 2009, a segunda
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maior expansdo ocorreu em 2012, em que se efetuou a instalacdo de 9.301 novas salas®.
Tomando como referéncia o ano de publicacdo da Portaria n.° 13 de abril de 2007 e 0 ano de
2014, a média anual de instalacdo de salas de recursos multifuncionais foi de 5062 por ano.
Para o0 ano de 2014 o MEC fez previsdo de alcancar 42.000 salas de recursos, em todo
o territorio nacional. Os dados divulgados em 2015, porém, remetem ao total de 41.751. O

mapa abaixo demonstra como estavam distribuidas essas salas em 2014, em &mbito nacional.

Figura 1: Total de Salas de Recursos Multifuncionais por estado (Ano de referéncia —
2014)

* Porcentagem das escolas publicas com
matriculas de estudantes publico-alvo da educacao
especial contempladas com Salas de Recursos
Multifuncionais

Até 49%

50% a 69%

Acima de 70% 2182
: 2

Fonte: SECADI (2015, p. 2).

Das 41.751 SRMFs existentes em 2014, a regido Nordeste concentrava o0 maior
namero com 14.350, seguida pela regido Sudeste com 10.280 salas e pela regido Sul com

8.535. As regides Norte e Centro-Oeste eram as que possuiam menor numero de salas de

52 Encontramos dificuldades com relacdo a exatiddo do nimero real, pois ha divergéncias no préprio INEP e nos
documentos elaborados pelo MEC. Para citar dois exemplos, o site do Inep, em sua pagina de indicadores,
totaliza 39.301 SRMs no final do ano de 2011. Todavia, quando pesquisamos por regido o total indicado altera-
se para 39.272. O segundo exemplo estd presente no documento “Orientacdes para Implementacdo da Politica
de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva Brasil, 2015” (MEC, 2015). Na pégina 17 desse
documento consta que, até 2012, foram disponibilizadas 37.801 SRMFs, mas outro gréafico presente na pagina 84
do mesmo documento traz o total de 28.500 salas, no mesmo ano de 2012.
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recursos multifuncionais, sendo 4.755 na primeira e 3.831 na segunda. Apesar de possuirem
menor nimero de salas, estas eram as Unicas regides com estados em que o nimero de escolas
com salas de recursos multifuncionais ultrapassava a meédia percentual de 70%, sendo trés
estados na regido Norte (Rondonia, Roraima e Amapa) e um estado na regido Centro-Oeste
(Goiés). O que levou tais estados a superarem a marca de 70% é algo a ser discutido por
novas pesquisas, com base em indicadores mais detalhados e desfragmentados.

Outro elemento que merece ser descrito é a forma como se deu essa expansao das
SRMFs. Quanto a isso, pudemos detectar que, logo apos a publicacdo da Portaria n.° 13, foi
lancado o edital n.° 1, de 26 de abril de 2007. Nesse edital estava prevista a criacdo de 500
salas de recursos multifuncionais, sendo 400 salas tipo | e 100 salas tipo Il (BRASIL, 2007c).
Entretanto, conforme dados apresentados pela SEESP, ao final desse ano haviam sido
implementadas 125 salas a mais do que estava previsto.

A superacdo da meta prevista ocorreu também nos anos posteriores, como verificamos

na tabela a seguir elaborada com base nos dados disponibilizados pela SEESP.

TABELA N°3
Ampliacdo das SRMFs no Brasil (2005-2014)*

Ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Previsdo de — — 500 1.600 1.706 2.107 — — — 42.000
SRMFS para o

ano

SRMFs 250 376 625 4300 15.000 3.750 4.199 9.301 1.491 2.479
instaladas no

ano

Total de 250 626 1.251 5511 20.551 24.301 28.500 37.801 39.272 41.751
SRMFs no ano

Fonte: Organizacgdo da autora com base em SEESP (2006; 2007; 2008; 2009; 2011) e SECADI (2015).

Com excecdo dos periodos entre 2005 a 2006 e 2011 a 2013, cujos dados sobre a
previsdo de SRMFs a serem implementadas ndo obtivemos acesso, nos demais anos 0 nimero
de SRMFs instaladas foi superior ao que estava previsto no PPA e nos planos de acdo da
SEESP e da SECADI. A maior ampliacdo ocorreu em 2009, cuja previséo era atender 1.706
escolas com salas de recursos multifuncionais, mas foram atendidas 15.000 escolas.

De acordo com a SEESP, a superacdo das metas previstas anualmente foi possibilitada
pelo Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), que em 2008 ampliou:

53 Nos anos de 2005 a 2006 e 2011 a 2013, os documentos analisados ndo mencionaram a previsao do total de
SRMs a serem instaladas.
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A disponibilizagdo de equipamentos, materiais didaticos e pedagogicos e de recursos
de acessibilidade, que nesse [ano de 2008] implanta 4300 salas de recursos
multifuncionais. O grande investimento na organizacdo destes espacgos fortalecem
[sic] a politica de assegurar a oferta do AEE. [...] Da mesma forma, a oferta de
cursos na modalidade a distancia faz crescer a oportunidade de formacgdo de
professores melhorando as condic8es para a atuacdo docente no AEE (SEESP, 2008,
p. 12 — grifo nosso).

Apesar do tom comemorativo, é preciso questionar se realmente a instalagdo de 4.300
salas de recursos multifuncionais em 2008 foi realmente resultado de um “grande
investimento”. Segundo o Relatorio de Gestao da SEESP de 2008, estava prevista a instalacdo
de 1.600 salas de recursos multifuncionais, com aplicacdo de recursos financeiros no valor de
R$ 25.000.000,00. Verifica-se, no entanto, que esse valor foi mantido, sendo instaladas com
ele 2.700 salas a mais do que estava previsto como meta fisica para aquele ano. Como isso foi

possivel? E o proprio relatério de gestdo que responde, ao afirmar:

A meta de escolas atendidas foi superada em razdo da reorientacdo da sistematica
de atendimento as demandas dos sistemas de ensino, que possibilitou melhorar o
processo e ampliar o atendimento as demandas. Anterior ao Plano de Agdes
Articuladas — PAR, as secretarias de educacdo apresentavam projetos para a
compra de equipamentos e mobiliérios, acarretando um custo superior, bem como
algumas distor¢bes, como o direcionamento de recursos para criacdo de centros
especializados, que concentravam grande quantidade de equipamentos numa Unica
instituicdo. Com vistas a ampliar a organizacéo das escolas regulares para atender a
nova politica de educagdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, a agdo foi
reestruturada e, por meio do pregdo nacional, foram adquiridos os mobiliarios e
equipamentos, contemplando as demandas apresentadas no PAR, de salas de
recursos multifuncionais (SEESP, 2008, p. 6 — grifo nosso).

Essa afirmacdo mostra que a politica de educacdo especial tem se pautado pelo
principio da reorientacdo, ou seja, da mudanca nas formas de gestdo e ndo no aumento de
recursos. Assim, com um valor igual ao que era previsto para 2008 foi possivel implantar um
namero bem superior de SRMFs. Ressalta-se que a previsao em 2010 era criar 2.107 novas
salas empregando recursos financeiros no valor de 34.490.000,00, contudo foram criadas
3750 com recurso total de 31.299.798,00 (SEESP, 2011). Tal fato leva-nos a afirmar que a
ampliacdo das SRMFs segue 0 mesmo caminho j& denunciado por Friggotto (2011), quando
este afirma que houve ampliacdo positiva dos atendimentos, porém os recursos ndo foram
ampliados na mesma medida.

Embora os dados de previsdo para o periodo de 2011 a 2014 ndo estivessem
disponiveis nos documentos analisados, nesse periodo a expansdo da SRMFs continuou em

evolugdo. Assim, em 2012 o Documento Orientador do Programa Implantacdo de Salas de
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Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2012, p. 20) mencionava que “o planejamento de
expansdo do Programa, bem como de novas agdes a serem disponibilizadas as escolas com
salas de recursos multifuncionais” seria feito com base nos dados do Censo Escolar.

Todavia, € preciso indagar se na pratica, a reestruturacdo que permitiu ampliar as
SRMFs foi algo viavel ou invidvel e que apresentou bons resultados para 0s municipios.
Embora por meio do pregéo eletrénico se tenha possibilitado adquirir quantidade maior de
equipamentos e materiais, fica dificil comprovar se realmente esses materiais mantiveram a
mesma qualidade uma vez que nesse estudo ndo tivemos acesso a pesquisas direcionadas para
esse tema especifico.

Nossa hipotese é de que com essa reestruturacdo, 0 MEC possibilitou homogeneizar a
aquisicdo de equipamentos. Como vimos na introducdo deste capitulo, essa homogeneizacgéo é
uma meta desejavel e bem-vinda segundo os pesquisadores que elaboraram o relatério para o
Banco Mundial. Além disso, Corréa (2012) afirma que essa homogeneizacao reflete uma

aproximacéo desse programa com movimentos do capital, pois:

Com uma politica de universalizagdo da oferta do AEE, o interesse do MEC em
adotar o perfil de multifuncionalidade para as salas de recursos vai ao encontro do
movimento do capital, ou seja, das necessidades de flexibilizacdo estabelecidas pelo
estdgio atual do capitalismo — a acumulacdo flexivel, ancorada na reestruturaco
produtiva, ao ampliar com um modelo Unico, a expanséo do consumo dos produtos
tecnoldgicos e de servigos, em ambito nacional, com a implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais (CORREA, 2012, p. 88).

Mas, se de um lado, a expansdo das SRMFs significou a aquisicdo de produtos
tecnoldgicos e materiais pedagogicos, é preciso considerar por outro angulo, em que medida
essa expansdo possibilitou alcancar a principal funcdo da sala de recursos multifuncionais
expressa nos documentos analisados; ou seja, em que medida essa expansdo possibilitou o
fortalecimento da politica de inclusdo escolar dos estudantes publico alvo da educacdo
especial mediante a oferta do atendimento educacional especializado complementar e
suplementar? Para tentar elucidar essa questdo, buscamos confrontar a expansdo da sala de
recursos multifuncionais com outros indicadores.

Retomando os dados presentes no grafico n°® 1 (pagina 92) referente a evolugédo do
acesso dos estudantes alvo da educacao especial na educacgdo basica e confrontando com o
gréfico n° 2 (pagina 97) referente a evolugéo das salas de recursos multifuncionais, verifica-se
que da mesma forma em que houve ampliacdo quantitativa das salas de recursos

multifuncionais, a taxa de inclusao foi se ampliando gradativamente, conforme quadro abaixo:
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TABELA N°4
Evolucdo da taxa de inclusdo escolar e das SRMFs
Ano 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
Taxa de 41 46 47 54 61 69 74 76 77 79

inclusdo (%)
Quantidade 250 626 1251 5551 20551 24301 28500 37801 39272 41751
de SRMFs

Fonte: Organizacdo da autora com base nos dados de SECADI (2015).

Verifica-se que em 2005 a taxa de inclusdo em turmas “comuns das escolas regulares”
era de 41% enquanto o nimero de salas de recursos multifuncionais implementadas era de
250. Ao final do ano de 2007, o numero de salas de recursos multifuncionais havia
quintuplicado, ao passo em que a taxa de inclusdo havia subido seis percentuais em relacao ao
mesmo ano de 2005. Considerando o ano de 2014 como referéncia, verificamos que o niUmero
de salas de recursos multifuncionais alcangou a marca de 41751 com crescimento percentual
de cerca de 5.785, 71% por cento® em relagdo a 2007, ou seja, apds sete anos de
institucionalizacdo do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais.
Enquanto isso, nesse mesmo periodo entre 2007 e 2014 o aumento da taxa de inclusao foi de
32% apenas, alcangando 79% dos alunos matriculados no ensino regular. Essa diferenca nos
leva a hip6tese de que apesar de ter ocorrido expansdo exorbitante das SRMFs, a taxa de
inclusdo ndo acompanhou esse avango na mesma proporgao.

Nesse sentido, esses dados péem em duvida os resultados alcancados por essa politica
no que se refere a expansdo da escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da educacédo
especial e ao cumprimento de sua funcdo de contribuir para a inclusdo escolar, hipétese que é
corroborada pelos trabalhos realizados por Corréa (2012) e Rebelo (2016).

Estas duas autoras se dedicaram a pesquisar os indicadores referentes ao atendimento
educacional especializado em salas de recursos multifuncionais. Corréa (2012) analisou 0s
indicadores do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais na rede
municipal de ensino (Reme) de Campo Grande, tomando como parametro o “contexto das
atuais politicas educacionais do governo federal, que apresenta 0 PDE como um plano

executivo da educagdo no pais e o PAR, como seu meio de execu¢do” (idem, p. 43). Rebelo

% 0 célculo foi efetuado tendo por base a quantidade de SRMFs registradas no final de 2007 e no final de 2014 e
0 periodo equivalente entre elas. O mesmo foi realizado usando a seguinte formula matematica: “(NF — NI): t”,
(sendo NI = n° de salas no inicio do periodo; NF= n° de salas no final do periodo e t=tempo/periodo).
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(2016), por sua vez, analisou a configuracdo dos atendimentos especializados no Brasil a
partir da instituicdo do Centro Nacional de Educagéo Especial, em 1973.

Segundo Corréa (2012), entre 2008 e 2009 foram previstas no Plano de Acbes
Articuladas (PAR) da rede municipal de ensino de Campo Grande a instalacdo de 20 salas de
recursos multifuncionais. Entretanto, a autora verificou que ap6s esse periodo haviam sido
distribuidas pelo MEC por meio do apoio técnico e financeiro do PAR, 41 salas, nimero
100% superior ao previsto.

N&o entraremos nos motivos que levaram a referida rede de ensino a ultrapassar a
previsdo de SRMFs a serem instaladas®™. O que interessa aqui é a constatacdo da autora, ao
afirmar que essa “ampliagdo ndo impactou, na mesma propor¢cdo, na reducdo dos
atendimentos realizados por instituicOes especializadas e nem aumentou a porcentagem de
alunos publico-alvo da educacdo especial na Reme” (CORREA, 2012, p. 185). Segundo a
autora, a expansdo das salas de recursos multifuncionais nessa rede de ensino nao
correspondeu a expansdo do AEE realizado nestas salas, o que levou “o municipio a manter
convénios e parcerias com institui¢des especializadas” (idem, p. 186).

O fato de a expansdo das salas de recursos multifuncionais ndo ter expandido o
atendimento na mesma proporcao, também foi evidenciado na pesquisa realizada por Rebelo
(2016). Essa autora ndo restringiu os dados a rede de ensino de Campo Grande, mas forneceu
indicadores que possibilitam um quadro abrangente da evolugédo do atendimento educacional
especializado no Brasil. Trabalhando com Microdados do Censo Escolar realizado pelo INEP,
Rebelo apresenta o seguinte quadro referente ao atendimento educacional especializado no

periodo compreendido entre 2009 a 2014.

TABELA N°5
Atendimento educacional especializado complementar (AEE) no Brasil (2009-2014)
Ano Total de matriculas Total de SRMFs  Total de % de matriculas no
estudantes da E.E no E. Matriculas no AEE em relagdo as
Regular AEE matriculas no ER
2009 387031 20551 129697 33,5
2010 484332 24301 176706 36,5
2011 558423 37801 231740 41,5
2012 620777 37801 248878 40,1
2013 648921 42000 290799 44,8
2014 698768 42000 306746 43,9

Fonte: Rebelo (2016, p. 147).

% 0 leitor interessado pode verificar o trabalho completo de Correa (2012).
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Conforme a tabela organizada por Rebelo (2016), entre 2009 e 2014 a matricula de
estudantes publico alvo da educacdo especial no ensino regular sofreu aumento de 80,5%
passando de 387.031 para 698.768 matriculas. Em relacdo as SRMFs implementadas, o
numero dobrou entre 2009 e 2014 passando de 20.551 para 42.000 salas. Todavia, 0 aumento
no numero de estudantes matriculados no atendimento educacional especializado sofreu
incremento de apenas 10,4%, atingindo em 2014, menos da metade do total de estudantes

matriculados no ensino regular. A partir desses dados, a autora afirma que:

Apesar do alto nimero de estabelecimentos, a cobertura do programa de salas de
recursos multifuncionais ndo chega a atender 50% dos alunos publico-alvo da
politica, matriculados no ensino comum. Uma proposta, a principio hegemdnica, nao
chega a conquistar essa preméncia na execucdo da politica da escola (REBELO,
2016, p. 148).

Nesse sentido, essa autora chega a mesma conclusdo de Corréa (2012), segundo a qual
a expansdo desse servico no formato das salas de recursos multifuncionais, ndo possibilitou
um alcance maior do AEE para os estudantes publico-alvo da educacéo especial no Brasil.

Tendo em vista que estes dados apresentados por Corréa (2012) e Rebelo (2016)° s&o
posteriores a 2009, procuramos aprofundar um pouco mais a cobertura da sala de recursos
multifuncionais no que tange ao seu papel de fortalecer a politica de inclusdo escolar
mediante a oferta do AEE. Para isso, utilizei outros dados presentes nos relatérios de gestéo
produzidos pela SEESP entre 2006 e 2010. Esses relatérios sdo importantes, pois além de
evidenciar a expansdo das salas de recursos multifuncionais, trazem maiores explica¢des
sobre a forma como essa expansédo foi realizada.

Apresentamos uma tabela de matriculas disponibilizadas nos Relatorios de Gestdo da
SEESP (2006, 2007, 2008, 2009 e 2010), com dados coletados do Censo Escolar do INEP.

TABELA N°6
Alunos matriculados na educacao basica com acesso ao AEE (2005-2010)

Ano Matriculas na N° total Alunos que % Alunossem %

educagéo de frequentam AEE AEE

especial naEB  SRMFs
2005 640.317 250 114.834 18% 525.483 82%
2006 700.624 626 136.431 19,5% 564.193 80,5%
2007 642.759 1.251 146.183 22,8% 496.570 77,2%
2008 695.699 5.511 152.847 22 542852 78
2009 639.718 20.551 97.653 15,3 542.065 84,7

% E preciso frisar que Rebelo (2016) utiliza indicadores referentes as salas de recursos desde a década de 1970.
Em relacdo especificamente ao AEE ofertado em salas de recursos multifuncionais, segundo essa autora os
dados foram disponibilizados somente a partir de 2009.
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2010 | 702.603 24.301 132.500 18,9 570.103 81,1

Fonte: Organizacdo da autora com base nos Relatorios de Gestdo da SEESP (SEESP, 2006; 2007; 2008; 2009;
2011).

Embora as matriculas dos estudantes publico-alvo da educacdo especial na educacéo
basica tenham sofrido acréscimo de 62.286 entre 2005 e 2010, o percentual de alunos que
recebiam o atendimento educacional especializado permaneceu praticamente inalterado.
Enquanto em 2005 apenas 18% dos alunos matriculados na educacéo basica eram atendidos
por esse servico, em 2010 o percentual estava abaixo dos 19%, sendo que o percentual de
alunos atendidos pelo AEE nesse periodo ultrapassou os 20% apenas nos anos de 2007 e
2008, com 22,8% e 22% dos alunos recebendo o AEE respectivamente.

Em 2005, 2006, 2009 e 2010, menos de 20% dos estudantes tinham acesso ao
atendimento educacional especializado. Conforme o relatério de Gestdo referente ao exercicio
de 2006, o percentual baixo de 19,5% justificou-se “em razdo da formula de calculo
estabelecida no PPA até 2006” (SEESP, 2006, p. 8), que ndo apresentava equivaléncia ao
enunciado. Ainda segundo o Relatério, os recursos de acessibilidade compreendidos como
atendimento educacional especializado ndo foram mensurados no indicador que apenas
apontou os alunos que receberam AEE na ampliagéo escolar.

Outra justificativa é encontrada no relatorio de gestdo de 2009 no qual h& a seguinte
afirmacdo em relacdo ao baixo indice de estudantes com acesso ao atendimento educacional

especializado:

O indice negativo reflete uma alteracdo na forma de coleta, que permitia as escolas
especiais registrarem no Censo Escolar matricula na escolarizagcdo e no AEE, um
equivoco que foi corrigido em 2009, considerando que esse atendimento se refere a
oferta complementar ao ensino regular comum e ndo ao ensino especial substitutivo
ao ensino regular, realizado em institui¢des especializadas (SEESP, 2009, p. 14).

Embora a justificativa seja plausivel, entendemos que o fato de o percentual de alunos
atendidos pelo AEE ter ficado em 15, 3% em 2009 € uma contradi¢do que precisa ser melhor
analisada tendo em vista que neste ano ocorreu a maior ampliacdo da quantidade de salas de
recursos multifuncionais no Brasil. Assim, para além da alteragdo na forma de coleta, €
preciso verificar que outros fatores contribuiram para que o percentual de alunos atendidos
pelo AEE ficasse nesse patamar.

Com relacédo aos indices alcangados em 2007 e 2008 superiores a 20% de alunos com
acesso a escolarizagdo e ao atendimento complementar ao ensino regular, a SEESP

considerou esses percentuais de forma positiva, afirmando no relatério de gestdo de 2008 que
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0 total de 152.847 alunos atendidos “representa a efetividade que a politica vem alcangando,
quando a eficécia das a¢Ges proporcionam [sic] superar a meta prevista de 112.766” (SEESP,
2008, p. 12). Ressalta-se que nesses dois anos (2007 e 2008) a ampliacdo das salas de
recursos multifuncionais foi menor que no ano de 2009.

Considerando como referéncia para célculo do percentual de alunos atendidos pelo
AEE apenas o total de matriculas nas classes comuns das escolas regulares, verificamos assim
como analisado por Rebelo (2016), que o percentual aumenta, mas nao chega a atingir 50%

dos alunos matriculados em escolas regulares, conforme tabela abaixo:

TABELA N°7
Alunos matriculados em escolas regulares/classes comuns com acesso ao AEE (2005-
2010)
Ano | Matriculas em N° total de Alunos que % Alunossem %
ER./classes comuns SRMFs frequentam AEE AEE

2005 | 262.243 250 114.834 43,7 147.409 56,2
2006 | 325.136 626 136.431 419 188.705 58,1
2007 | 305.670 1251 146.183 47,2 159.487 52,8
2008 | 375.775 5511 152.847 40,6 222.928 59,4
2009 | 359.664 20551 97.653 27,1 262.011 72,9
2010 | 484.332 24301 132.500 27,3 351.832 72,7

Fonte: Organizagdo da autora com base nos dados dos Relatorios de Gestdo da SEESP (SEESP, 2006; 2007;
2008; 2009; 2011).

Em relacdo aos dados, constata-se semelhanga com o0s percentuais encontrados na
tabela anterior, com o ano de 2007 registrando o maior percentual (47,2%) de alunos com
acesso ao AEE e 0 ano de 2009 registrando o menor percentual. Enquanto em 2005, 43,7 dos
alunos matriculados em escolas regulares tinham acesso ao AEE, em 2010, apenas 27,3 do
total de alunos matriculados tinham acesso a esse servico apesar de o pais contar com 24.301
salas de recursos multifuncionais.

Nesse sentido, os dados apresentados nas duas tabelas anteriores mostram, que ao
contrario do que se esperava, a ampliacdo das salas de recursos multifuncionais néo
possibilitou aumentar a oferta de atendimento educacional especializado para o0s estudantes
publico alvo da educacdo especial, embora as matriculas tenham aumentado, tanto na
educacdo basica quanto nas classes comuns das escolas regulares. Esse fato nos leva a
corroborar a tese defendida por Garcia (2016b), segundo a qual o avango das matriculas na

educacdo especial, tem contribuido para perpetuar o falso universalismo que se observa na
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educacao geral em relagdo a ampliacdo da escolarizagdo da sociedade brasileira. Conforme a

autora:

A despeito da compulsoriedade de matriculas de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades, superdotacdo na idade
considerada adequada pelos regimentos da politica educacional em curso, 0 mesmo
ndo acontece em relagdo ao AEE. O atendimento nédo é universalizado, o que leva as
redes de ensino a criarem refinamentos na proposicao de critérios de seletividade ao
mesmo. Novamente podemos recorrer ao conceito de exclusdo na escola, uma vez
que o estudante estd matriculado, frequenta o ensino regular, mas nao dispde de
atendimento educacional especializado (GARCIA, 2016b, p. 20).

Fica claro pelos dados apresentados aqui e corroborados por essa autora que a
ampliacdo na quantidade de SRMFs ndo significou uma ampliagdo do AEE. Entretanto, a
evolucdo das matriculas na rede regular de ensino, ao serem analisadas de forma superficial e
desconectadas das mudancas pelas quais tem passado a educacgdo brasileira num contexto de
marcada influéncia dos Organismos Internacionais, contribui para ampliar e perpetuar a falsa
ideia de que esteja ocorrendo incluséo escolar.

Essa falsa ideia, é corroborada pelas diversas propagandas governamentais destacando
0 sucesso da inclusdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial no ensino regular, a
eficdcia da ampliacdo na aquisicdo de materiais para esse publico, além da ampliacdo de
cursos de formacdo docente para os professores que atuam diretamente em SRMFs. Dessa
forma, nos dedicamos a seguir em explicitar melhor as principais estratégias de materializacao
das salas de recursos multifuncionais no que diz respeito principalmente aos aspectos
referentes a aquisicdo de mobiliario, equipamentos e materiais pedagdgicos, assim como

sobre a formacao dos professores especializados.
3.3 Estratégias de materializacdo do AEE em Salas de Recursos Multifuncionais

Até agora pudemos ter uma ideia resumida sobre a organizacao da sala de recursos no
Brasil, abarcando resumidamente a década de 1970 quando ela ainda ndo recebia a
denominagdo de “multifuncional” (vide Capitulo 1). Também descrevemos, na se¢do anterior,
as funcbes assumidas pela sala de recursos multifuncionais segundo os documentos
produzidos no atual contexto da politica de educagdo especial brasileira, bem como a forma
como se deu a expanséo desse servico a partir de 2005.

Nessa se¢do apresentaremos mais detalhadamente os mecanismos de materializagéo da

SRMFs com o intuito de mostrar como em plena década de 2000, as opg¢des quanto a
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organizacdo desse servico, ndo diferem muito daquelas formuladas e instaladas pela politica
de educacéo especial durante a década de 1970.
Conforme o documento Salas de Recursos Multifuncionais: espaco para o AEE, esta é

definida como:

Espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional especializado para
alunos com necessidades educacionais especiais, por meio do desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagdgico que favoreca
a construcdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para que
desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar. E, portanto, um espago
organizado com materiais didaticos, pedagdgicos, equipamentos e profissionais
com formacdo para o atendimento as necessidades educacionais especiais
(BRASIL, 2006, p. 13-14 — grifo nosso).

Tendo em vista que conforme esse documento, a construcdo de conhecimentos pelos
alunos é favorecida pelos materiais pedagdgicos e equipamentos utilizados por um
profissional com formacdo adequada a essa forma de atendimento, nos debrugamos sobre
esses elementos: a constituicdo do espaco fisico, incluindo os materiais disponibilizados para

a oferta do AEE e o profissional que atua nesse ambiente®”.
3.3.1 Estratégias de implementacao das salas de recursos multifuncionais

As salas de recursos estdo presentes na politica de educacdo especial brasileira desde a
década de 1970. Todavia, como descrito na secdo anterior, a mencdo ao termo
“multifuncionais” foi descrita pela primeira vez no interior do Programa Educagdo Inclusiva
Direito a Diversidade em documento do ano de 2005.

Apos a institucionalizagdo do programa com a Portaria n® 13 de 2007, a previsdo de
instalacdo de novas salas de recursos multifuncionais passou a ser efetuada inicialmente por
meio de editais. O edital 01 de 26 de abril de 2007 foi lan¢ado dois dias apds a publicacdo da
Portaria n® 13 e previa a instalacdo de 400 salas tipo | e 100 salas tipo Il. Conforme as regras
previstas, os sistemas de ensino interessados deveriam enviar suas propostas entre os dias 02 a
31 de maio de 2007. Logo, as secretarias teriam um més para formular suas propostas que
deveriam conter, entre outros elementos:

¢ Quantidade e relacdo nominal das escolas a serem contempladas com as SRMFs;
e Discriminacdo das acdes pleiteadas, em termos de: aquisicdo de equipamentos de
informatica, eletroeletrénicos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagogicos

especificos e outros recursos para acessibilidade, indicando a opcdo pela Sala de

%" Trataremos da quest&o da construgdo de conhecimentos no préximo capitulo.
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Recursos Multifuncionais (Tipo 1) ou Sala de Recursos Multifuncionais com recursos
para Deficiéncia Visual (Tipo 2);

e Plano de Acédo Pedagdgica, descrevendo a estrutura da sala em termos de organizagdo
e metodologia, contemplando a realizacdo do atendimento educacional especializado

integrado a educacdo basica;

Embora as salas de recursos ja existissem em algumas realidades, o carater de
multifuncionalidade era novidade para a maioria das secretarias estaduais e municipais de
ensino. No entanto, com praticamente um més para formular suas propostas, cabe indagar se
esse tempo seria suficiente para as secretarias amadurecerem a ideia e discutir junto com a
comunidade as reais necessidades de atendimento. Vale destacar também que muitas
secretarias, ndo contavam com dados numéricos sistematizados sobre a quantidade e o perfil
de alunos atendidos, fator que deve ter dificultado a decisdo quanto ao tipo de sala.

Para solicitar a instalacdo de SRMFs os municipios e estados das respectivas
secretarias de ensino deveriam fazer adesdo por meio do PDE ao Plano de Ac¢des Articuladas
(PAR). Conforme o esclarecimento de Corréa (2012, p. 33-34):

O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais foi instituido em
2007, no &mbito do PDE, e tornou-se, com o Plano, a &nfase da politica da educacéo
especial brasileira por parte do governo federal. O PDE é executado através do
Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), que segundo o “Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educag@o” visa oferecer apoio técnico e financeiro da Unido aos estados
e municipios brasileiros, como parte do Programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC) implantado no pais, no inicio de 2007. Com o PDE, a coordenacdo e o
desenvolvimento da assisténcia técnica e financeira dos programas e a¢des do MEC
sdo de responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo
(FNDE).

Da mesma forma que o edital de 1 de 26 de abril de 2007 previa apenas um més para
elaborar a proposta de implementacdo de SRMFs, Corréa esclarece que a elaboracdo do PAR
se dividia em trés etapas, incluindo desde o “diagnostico da realidade local para identificagdo
das medidas mais apropriadas para a gestdo do sistema, visando a melhoria da qualidade da
Educagdo Bésica” (CORREA, 2012, p. 127) até a elaboracdo do PAR em si. Para isso, 0s
documentos de orientagdo para a elaboracdo do PAR recomendavam que as atividades de
diagnostico e elaboracdo do Plano fossem executadas em quatro dias, “sendo indicada, para a
sua elaboracdo, a equipe que realizou o diagndstico (comunidade escolar e local)” (idem, p.
128). Todavia, Souza (2011, p. 8) esclarece que, de modo geral, essa equipe era instituida por

meio de “convocagdo”, de maneira que a maioria dos participantes ndo dispunha “de
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conhecimentos préevios da proposta do Plano. Dessa forma, num curto tempo de trés dias o
trabalho se resume ao preenchimento de dados”.

No nosso modo de entender, a elaboracédo de Planos e propostas de criagdo de SRMFs
por meio de preenchimento de formularios prévios e editais com prazo tdo exiguo, constitui
um ciclo em que as decisbes sdo tomadas sempre de cima para baixo, refletindo a
subordinacdo dos entes municipais e estaduais as decisdes elaboradas em ambito federal. Tal
subordinacdo tem sido uma das carateristicas da organizacdo da educacédo publica no pais ao

longo de sua historia, pois segundo Davies (2016, p. 123):

Refletindo a hierarquizacdo da sociedade desigual, a esfera federal tem predominado
sobre as demais esferas, atribuindo a estas ultimas responsabilidades educacionais
sem que elas fossem consultadas ou tivessem qualquer participacdo em pé de
igualdade e sem destinar a elas recursos para cumprimento destas responsabilidades.

Essa subordinacdo é exemplificada pela adeséo a programas e participacdo em editais
mediante o preenchimento de formulérios que j& chegam prontos, devendo o0s sistemas
federados adequarem-se ao que € solicitado para participar. Outro exemplo de subordinagdo é
a exigéncia de que a indicacdo das escolas contempladas com SRMFs fosse efetuada pelas
secretarias de educacdo, sem consulta aos gestores escolares e comunidade escolar. Isso fez
com que a maioria das escolas fosse pressionada quanto a organizacdo do espago e
disponibilizagéo de profissionais. O edital 01 de 26 de abril de 2007 previa que na selecéo das
propostas enviadas, um dos critérios avaliados seria a capacidade de contrapartida dos entes

federados para honrarem como 0s seguintes compromissos:

1) disponibilizacéo do espaco fisico e dos profissionais para atuarem no atendimento
educacional especializado; e.2) instalacdo e a garantia de funcionamento da Internet
e dos equipamentos; e.3) acompanhamento do processo educacional dos alunos com
necessidades educacionais especiais; e.4) formagéo continuada dos professores para
0 uso das tecnologias e materiais especificos da sala de recursos multifuncionais;
e.5) conservagdo e manutencgéo dos bens disponibilizados (BRASIL, 2007c, p. 2)

Esses critérios, assim como a forma de “indicacdo” de cima para baixo ¢ reafirmada
pelo Documento Orientador do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, ao mencionar que caberia especificamente aos gestores dos sistemas de
ensino “definir quanto a implantacdo das salas de recursos multifuncionais, o planejamento da
oferta do AEE e a indicagdo das escolas a serem contempladas, conforme as demandas da
rede” (BRASIL, 2012, p. 10).
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Esse mesmo documento informa também que ao aderirem ao programa por meio do
Plano de Agdes Articuladas (PAR) “as secretarias de educacdo devem informar as escolas
sobre a adesdo ao programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” (idem, p. 10
— grifo nosso). Entendemos que essa metodologia é prejudicial uma vez que ao serem apenas
informadas, muitas escolas ndo tém condicdes de receber com qualidade a sala, haja vista ndo
disporem de espaco fisico e de profissionais para atender. Nesse sentido, o ideal é que essas
escolas pudessem dispor de um tempo mais longo para se adequar e que, para além desse
tempo, pudessem participar de todo o processo de adesdo e instalacao.

Sobre as dificuldades causadas por essa forma arbitraria de implementagdo, a pesquisa
realizada por Souza (2017) mostra que algumas escolas receberam a sala de recursos
multifuncionais, mas a sala estava desativada por auséncia de profissionais. O autor relata que
entre 0s motivos para essa auséncia estava o fato de que “no Ultimo concurso para provimento
de professores realizado pela rede municipal, foram disponibilizadas apenas duas vagas para
professor especialista em educacédo especial para trabalhar em SRMFs” (SOUZA, 2017, p.
19). A pesquisa realizada por Rebelo (2016) também apontou haver escolas com salas de
recursos multifuncionais sem uso. Segundo dados organizados pela autora, a quantidade de
escolas com SRMFs sem uso em todo territorio nacional foi “4299 em 2009, 3952 em 2010,
4478 em 2011, 5190 em 2012 ¢ 5271 em 2013” (REBELO, 2016, p. 145).

Nossa hipOtese € de que, entre os fatores que podem ter levado muitos sistemas de
ensino a optarem pela instalacdo de novas salas de recursos multifuncionais, mesmo quando
ndo havia condicdes de espaco fisico adequado e de profissionais, foi justamente a
possibilidade de obter acesso a outras fontes de financiamento para melhoria das escolas,
mediante a implementacdo das SRMFs. Como exemplo, as Resolugdes n° 10 de 13 de maio de
2010, n° 27 de julho de 2012 e n° 19 de maio de 2013, ambas do FNDE, previam que 0s
recursos financeiros advindos dos programas “Escola Acessivel” e “Dinheiro Direto na
Escola” (PDDE), seriam direcionados as “escolas publicas municipais, estaduais e do Distrito
Federal da educacdo béasica, com matriculas de alunos publico alvo da educagdo especial em
classes comuns do ensino regular, que tenham sido contempladas com salas de recursos
multifuncionais” (FNDE, 2013, s/p.). Em relagdo ao Programa Escola Acessivel, o documento

intitulado A Consolidacgédo da Incluséo Escolar no Brasil (2003-2016) menciona que:

O referido programa apoia com recursos financeiros as escolas publicas com salas
de recursos multifuncionais implantadas no ano anterior e com matriculas de
estudantes publico alvo da educacdo especial. No periodo de 2008 a 2016, foram
contempladas 57500 escolas publicas brasileiras, totalizando transferéncia no valor
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de R$ 522.857.208,20 (quinhentos e vinte e dois milhdes, oitocentos e cinquenta e
sete mil, duzentos e oito reais e vinte centavos) (SECADI, 2016, p. 16-17).

Além desses programas, o duplo cébmputo das matriculas regulamentado pelo Decreto
6571 de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008c), pela Resolucdo n° 4 de 2 de outubro de
2009 e pelo Decreto 7611 de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011)*, ao preverem a
matricula no ensino regular e paralelamente no atendimento educacional especializado
significou, na pratica, mais uma fonte adicional de recursos para 0s sistemas de ensino.
Lembrando que, se com o Decreto de 2008 a dupla matricula deveria ser efetivada no AEE
ofertado por escolas publicas, um ano apdés, a Resolugdo n° 4 de 2009 declarava em Parégrafo

Unico do Artigo 8 que:

O financiamento da matricula no AEE é condicionado a matricula no ensino regular
da rede publica, conforme registro no Censo EscolaryMEC/INEP do ano anterior,
sendo contemplada: a) matricula em classe comum e em sala de recursos
multifuncionais da mesma escola publica; b) matricula em classe comum e em sala
de recursos multifuncionais de outra escola publica; ¢) matricula em classe comum e
em centro de Atendimento Educacional Especializado de instituicdo de Educacéo
Especial publica; d) matricula em classe comum e em centro de Atendimento
Educacional Especializado de instituicbes de Educacdo Especial comunitérias,
confessionais ou filantrpicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009, p. 2).

Assim, os recursos poderiam ser utilizados por instituicbes ndo publicas como ja foi
relatado por diferentes estudiosos (BUENO; KASSAR, 2005; SAVIANI, 2011; KASSAR,
2012; HARLOS; DENARI; ORLANDO, 2014; MICHELS; GARCIA, 2014; PRIETO;
PAGNEZ; GONZALEZ, 2014; LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016). Todavia, 0 que
queremos ressaltar é que esses recursos condicionados a oferta do AEE se tornaram, no nosso
entendimento, atrativos para os sistemas de ensino.

Explicando melhor a afirmacdo anterior, boa parte dos sistemas municipais e estaduais
de ensino efetuou adesdo ao Programa de Implantacdo de SRMFs mesmo quando ndo havia
condigdes de estrutura fisica e humana para tal. Entre os vérios fatores que concorrem para
essa realidade, nossa hipétese é a de que os entes federados optaram pela instalacdo imediata
como forma de ndo perder os recursos advindos de outros programas e do duplo coémputo,
para posteriormente resolver as questdes referentes a disponibilizacdo de espaco fisico e de

professores habilitados. Garantidos os recursos, ai sim as secretarias visitavam as escolas e

% Decreto n® 6.571 de 17 de setembro de 2008 — Dispde sobre o atendimento educacional especializado,
regulamenta o paragrafo tnico do art. 60 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao
Decreto n°® 6.253, de 13 de novembro de 2007. Resolugdo n° 4, de 2 de outubro de 2009 — Institui Diretrizes
Operacionais para 0 Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, modalidade Educacédo
Especial. Decreto n® 7.611 de 17 de novembro de 2011 — Dispde sobre a educagdo especial, o atendimento
educacional especializado e da outras providéncias.
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realizavam “um processo de convencimento ¢ negociacdo quanto a divisdes, mudangas de

salas, reformas e adaptacdes fisicas necessarias” (DELEVATI, 2012, p. 76). Nesse

entendimento, os interesses financeiros serviram, em muitos casos, como condutores para a

expansdo das SRMFs em todo territério nacional, funcionando a propria SRMFs como um

tipo de “moeda de barganha” para a liberagao de recursos advindos de outros programas

direcionados aos estudantes alvo da educacao especial.

Apols efetuarem a adesdo ao Programa de Implantacdo de Salas de Recursos

Multifuncionais e cadastrarem as escolas a serem contempladas no Sistema de Gestédo

Tecnoldgica do Ministério da Educacdo (SIGETEC), as Secretarias de Educagdo deveriam,

conforme o Documento Orientador do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos

Multifuncionais (BRASIL, 2012, p. 10), “informar as escolas sobre a adesdo ao Programa;

monitorar a entrega e instalacdo dos recursos; orientar as escolas, quanto a instalacéo das salas

de recursos multifuncionais e a institucionalizacdo da oferta do AEE no PPP”.

De 2005 a 2014, quanto aos equipamentos houve pequenas variagdes nos itens

enviados, conforme o quadro a seguir, cujas informag6es extraimos do Documento Orientador

do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais:
QUADRO N° 8
Equipamentos da SRMFs tipo I (2005-2012)

2005 2006 2007 2008 2009/2010 2011/2012
2 2 2 1 2 2
Computadores | Computadores | Computadores | Computador | Computadores | Computadores
1 Impressora | 1 Impressora | 1  Impressora | 1 Monitor de | 2 2
laser laser laser 32”LCD Estabilizadores | Estabilizadores
1 TV com |1l TV com|1l TV com | 1Teclado 1 Impressora | 1  Impressora
legenda 29' legenda 29' legenda 29' 1 Mouse laser multifuncional
1DVD 1 DVD 1DVD 1 Fone de | 1 Scanner 1 Roteador
1 Scanner 1 Scanner 1 Scanner ouvido com | 1 Teclado com | Wireless
1 Toca-fita | 1 Webcam 1 Switch microfone colmeia 1 Mouse com
(gravador) 1 Switch 1 Notebook 1 Scanner 1 Mouse com | entrada  para
2 Fones de | 1 Notebook 1 Teclado com | 1 entrada  para | acionador
ouvido 1 Adaptador de | colmeia de | Estabilizador | acionador 1 Acionador de
1 Notebook campainha acrilico 1 Impressora | 1 Acionador de | pressao
1 Adaptador de 1 Mouse | laser pressdo 1 Teclado com
campainha adaptado 1 Notebook | 1 Lupa | colmeia
1 Fone de|l Mouse | eletrbnica 1 Lupa
ouvido com entrada | 1 Notebook eletronica

para 1 Notebook

acionador

1 Acionador

de pressédo

1 Teclado

com colmeia

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil (2012).
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Verifica-se que entre 2005 e 2007 estava prevista a aquisicdo de televisores e
aparelhos de DVD. A partir de 2008, esses equipamentos sdo excluidos da lista, mas os
documentos orientadores ndo esclarecem os motivos que justificaram, tanto a escolha quanto
a retirada desses equipamentos para compor a SRMFs. O mesmo ocorreu com o toca-fita
(gravador) que foi adquirido apenas em 2005 e o adaptador de campainha que apenas compds
a lista de equipamentos em 2005 e 2006.

A mudanca nos itens ocorreu igualmente com as SRMFs tipo Il. No quadro abaixo
apresentamos um resumo dos itens e quantidade adquirida em cada ano. Ressalta-se que,
conforme o Documento Orientador do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2012), em 2011 e 2012 n&o foram adquiridos equipamentos para
estas salas.

QUADRO N°9
Equipamentos e materiais didaticos pedagdgicos da sala tipo 11 (2005-2010)

Item/Ano 2005/2006 2007 2008 2009/2010

. Impressora Braille 1 (PP)* 1 (MP)** 1 (MP) 1 (PP)

. Maquina de datilografia braile 2

. Conjunto de Lupas

. Reglete de mesa

. Soroban

. Guia de assinatura

NINBIN =
| |

1
2
3
4
5. Puncéo
6
7
8

. Bengala dobrével

9. Globo Terrestre adaptado

RPRPOWWW W[~

10. Lupa Eletrénica

[EEN

11. Calculadora Sonora —

12. Caderno com pauta ampliada —

I—"I—‘I—‘I—"Nl\)hl\)’}—\

13. Kit de desenho geométrico —

14. Prancheta para leitura —

15. Pacote de papel gramatura 120 g —

’ U'II—‘I—‘I—‘I—“ N R

[
|

16. software para producdo de desenhos | —
graficos tateis

|_\
o

Total de itens por ano 10 11 8

Obs. * Pequeno porte
** Médio porte

Fonte: Organizagdo da autora com base em Brasil (2007b) e Brasil (2012).

Verificamos que entre 2005 e 2010, 16 diferentes itens compuseram as salas tipo II.
Todavia, assim como ocorreu nas salas tipo I, houve variacdo na quantidade e no tipo de
materiais e equipamentos adquiridos em cada ano, sendo que em 2009 e 2010 apenas oito
itens foram adquiridos. Além disso, nota-se que alguns materiais entraram na composicdo

dessas salas apenas um ano durante esse percurso. Sao exemplos a prancheta para leitura e o
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papel gramatura, ambos adquiridos apenas em 2007 e o software para produgéo de desenhos
gréficos tateis adquirido apenas em 2008.

Segundo o Documento Orientador do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2012), no periodo de 2005 a 2012 a composicdo das SRMFs foi
alterada visando “atender as demandas dos sistemas de ensino” (idem, p. 11). Questionamos
que demanda seria essa uma vez que alguns itens oscilavam de um ano para outro, como a
lupa eletrénica por exemplo, que compds a lista em 2005/2006, foi excluida dela em 2007,
retornou em 2008 e novamente foi excluida em 2009/2010.

Indagamos, mais uma vez, se essas mudancas foram efetuadas com base em estudos
cientificos sobre a utilizacdo ou ndo desses materiais e equipamentos, ou tiveram outras
motivacOes. Nesta pesquisa, consideramos que a justificativa apresentada é um tanto
superficial e, portanto, ndo nos permite conhecer a fundo os reais motivos de tais mudancas,
embora suponhamos que podem mesmo ter se originado de uma necessidade de adequacao
tecnoldgica. Todavia, € necessario que outras pesquisas se dediquem a investigar a questao.

Nossa hipotese, embora ndo tenhamos elementos suficientes para comprova-la, é de
que essa variacdo pode ter relacdo intrinseca com as mudancas de gestdo efetuadas para que
um numero maior de SRMFs fosse instalado sem que isso ocasionasse maior demanda de
recursos financeiros. Entre os elementos que nos leva a fazer tal suposi¢do, lembramos a
mencao nos Relatérios de Gestdo da SEESP de que a meta de escolas atendidas com SRMFs
foi superada em razdo da “reorientacdo da sistematica de atendimento as demandas dos
sistemas de ensino (SEESP, 2008, p. 6)” e das reestruturacdes ocorridas durante o processo.

Ainda sobre os equipamentos e materiais que compdem a SRMFs, o Relatério de
Gestdo da Secadi — Exercicio de 2013, apontou a realizacdo de trés estudos e elaboracdo de

documentos técnicos, a saber:

. Documento técnico contendo orientagdes para a especificacdo técnica de
equipamentos e recursos de informatica com interface de acessibilidade e de
materiais didaticos e pedagdgicos disponibilizados nas Salas de Recursos
Multifuncionais.

. Documento técnico contendo proposta de protocolo de avaliagdo e
certificagdo de equipamentos e recursos de informatica com interface de
acessibilidade  disponibilizados nas Salas de Recursos Multifuncionais,
contemplando fundamentacéo técnica e requisitos de analise.

. Documento técnico contendo proposta de protocolo de avaliacdo e
certificacdo de materiais didaticos e pedagogicos disponibilizados nas Salas de
Recursos Multifuncionais para a oferta do atendimento educacional especializado -
AEE, contemplando fundamentagdo conceitual e requisitos de andlise (SECADI,
2014, p. 191).



115

Esses trés documentos foram produzidos de 24 de junho a 31 de dezembro de 2013, no
ambito do projeto de Cooperacdo Técnica celebrado com a Organizacdo dos Estados Iberiro-
americanos para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (OEI), e tiveram custo total de elaboragéo
no valor de R$ 92.535,64, sendo R$ 80.000 para pagamentos ao consultor pela elaboracéo dos
documentos (produtos), R$ 9010,94 para passagens e R$ 3525,70 para diarias®. Além do
custo e da dificuldade de acesso dessa pesquisadora aos documentos citados, chama a atengéo
o fato de eles terem sido elaborados no final de 2013, quando o Programa de Implantacéo de
Salas de Recursos Multifuncionais ja se encontrava em fase de consolidacdo. Isso nos leva a
trés outros questionamentos. Em primeiro lugar, tais estudos néo deveriam ter sido realizados
antes da criacdo do Programa a fim de que houvesse melhor planejamento? Em segundo, por
gue em 2013 a SECADI investiu recursos financeiros para a elaboragcdo de documentos sobre
as especificacBes técnicas de equipamentos e recursos que compdem as SRMFs se estas ja
haviam sido descritas em 2011 e 2012 (conforme consta nas paginas 34 a 72 do Documento

%0 Em

Orientador do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais)
terceiro, teria o consultor ouvido as escolas e professores para elaborar as especificacdes?
Embora os recursos utilizados para elaboracdo dos documentos técnicos tenham sido
provenientes de Acordo de Cooperacdo Técnica com a OEIl, enfatizamos a necessidade de
esclarecimento quanto ao assunto.

Além da fragilidade na definicdo dos itens que compdem as SRMFs, a sistematica de
entrega e de instalacdo dos materiais e equipamentos parece igualmente suscetivel a falhas e
desvios. Segundo o Documento Orientador do Programa de Implantacédo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2012), os materiais (mobiliarios, equipamentos e jogos) deveriam
ser entregues pelas empresas diretamente nas escolas no endereco registrado no MEC, ficando
incumbido de conferir os itens o responsavel direto pela instituicdo. Tendo em vista que em
muitas realidades a substituicdo de gestores escolares é uma constante, essa conferéncia fica
penalizada. Além disso, como em muitas situacdes as escolas foram apenas informadas de que
receberiam a SRMFs, é possivel que muitos gestores sequer tivessem conhecimento sobre o0s

recursos a ela destinados. Conforme orientagdes da SECADI:

O interesse de manter a qualidade dos itens, o cumprimento dos prazos e a garantia
dos recursos sdo tanto da contratada (empresa) como da contratante
(MEC/SECADI/FNDE) e dos beneficiarios (escola/sistemas de ensino). Portanto, 0s

% No Capitulo 4, descreveremos outros documentos técnicos elaborados para atender ao Programa de
Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais.

% As especificacBes técnicas também constam nas paginas 26 a 33 do Manual de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais (BRASIL/MEC, 2010).
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gestores das secretarias de educacdo e das escolas devem conhecer e conferir o0s
quantitativos e a especificagdo dos itens, além de colaborar para que a entrega € a
instalacdo ocorram nos prazos previstos (BRASIL, 2012, p. 17).

Nota-se que o fragmento identifica trés interessados na qualidade dos itens. Contudo, o
peso maior quanto a responsabilidade de manté-la € conferida aos sistemas de ensino e as
escolas apenas. Ressalta-se que alguns pontos desse documento parecem deixar margem para
que a fiscalizacdo ndo seja adequada. Entre eles, a mencdo de que as empresas seriam
“desresponsabilizadas apds tentativas invalidas ou recusa de recebimento/instalagéo,
devidamente registradas” (MEC/SECADI, 2012, p. 17) e ainda, que no periodo entre a
entrega e a instalacao nao deveria “ocorrer abertura das caixas ou violagao dos equipamentos”
(idem, p. 17). No quadro abaixo, constam os prazos para entrega e instalacdo dos itens que

compdem as SRMFs.

QUADRO N° 10
Prazos de entrega e instalacdo de itens que compdem a SRMFs

Especificacdo Prazo
Mobiliario 180 dias para entrega e montagem
Materiais e equipamentos para sala tipo Il 180 dias para entrega
Materiais didaticos pedagodgicos e software para | 120 dias para entrega
CAA
Notebook 60 dias para entrega
Equipamentos de informética 90 dias para entrega
60 dias para instalagdo apds recebimento

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil (2012).

Verifica-se que ap6s a entrega dos equipamentos de informatica, por exemplo, as
empresas disporiam de prazo de até dois meses para efetuar a instalacdo. Antes disso, as
escolas deveriam apenas receber as caixas de maneira que possiveis danos s6 poderiam ser
relatados no momento da instalacdo. Apenas nesse momento € que poderiam, se verificado
algum dano, acionar a garantia do produto. Todavia, ja teriam sido “perdidos” dois meses de
garantia ja que esta é contada a partir da assinatura do Termo de Recebimento no ato de
entrega dos equipamentos. Trata-se, portanto, de um processo moroso, que pode sim induzir a
fraudes devido as exigéncias impostas e as dificuldades de fiscalizagdo. Conforme o MEC a
fiscalizacéo se daria por meio de sistema informatizado de monitoramento (BRASIL, 2012).

Fora esses problemas apresentados no processo de composi¢do material da SRMFs®,

h& ainda os problemas relacionados ao espaco fisico para a instalagdo dos mesmos, assim

81 O processo de compra e aquisicdo dos materiais sera discutido no Capitulo 4.
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como as questbes relativas a uma boa formagdo para que os professores especializados
pudessem fazer o melhor uso e obter o melhor resultado a partir desses materiais e

equipamentos. Nessa ética, abordaremos a seguir aspectos referentes a essa formacéo.
3.3.2 Formacao e trabalho do professor de SRMFs

De acordo com o Ministério da Educacdo, o professor que atua nas salas de recursos
multifuncionais desenvolve atividades que exigem conhecimentos especificos da area de
educacdo especial. Entre os conhecimentos necessarios as atividades proprias do AEE, a
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL/MEC, 2008b)
e a Resolugdo CNE/CEB n.4/2009 (BRASIL, 2009) definem que esse profissional precisa ter
dominio da Lingua Brasileira de Sinais, do ensino da Lingua Portuguesa escrita para alunos
com surdez, da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa —-CAA, do ensino do sistema Braille,
do uso do soroban e das técnicas para a orientacdo e mobilidade para alunos cegos.

Além destes, precisa ter conhecimentos sobre o ensino da informética acessivel e do
uso dos recursos de Tecnologia Assistiva —TA, ensino de atividades de vida autbnoma e
social, orientacdo de atividades de enriquecimento curricular para as altas
habilidades/superdotacdo e promocdo de atividades para o desenvolvimento das funcgdes
mentais superiores. (BRASIL, 2009).

Essa gama diversificada de conhecimentos na area é imprescindivel para que o
professor de AEE desenvolva o ensino de conceitos cientificos aos estudantes publico da
educacdo especial. Também €é importante para a criacdo de estratégias didaticas e uso de
diversos recursos, o que pressupde que esse professor tenha também conhecimentos técnicos
solidos, uma vez que ird atender em um mesmo espaco alunos com diferentes caracteristicas.
Conforme o documento norteador intitulado Salas de Recursos Multifuncionais: espaco para
0 AEE®,

A denominacéo sala de recursos multifuncionais se refere ao entendimento de que
esse espaco pode ser utilizado para o atendimento das diversas necessidades
educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes complementagdes ou
suplementacfes curriculares. Uma mesma sala de recursos, organizada com
diferentes equipamentos e materiais, pode atender, conforme cronograma e horarios,

%2 0 documento foi elaborado por Denise de Oliveira Alves (Coordenadora de articulacdo da politica de
inclusdo), Marlene de Oliveira Gotti (Coordenadora técnica do MEC/SEESP e Consultora do PNUD), Claudia
Pereira Dutra (Secretaria de Educacdo Especial) e Claudia Maffini Griboski (diretora do Departamento de
Politicas de Educacédo Especial). Destas, duas ndo possuem formacéo académica na area de educacao especial e
uma nao possui registro do curriculo na plataforma Lattes/fCNPq de modo que néo foi possivel saber a formagé&o.
Quanto ao documento, foi distribuido as redes municipais e estaduais no ano de 2006 com o intuito de subsidiar
técnica e pedagogicamente os gestores e educadores dos sistemas educacionais, na organizacao dos servigos de
atendimento educacional especializado nas escolas regulares.
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alunos com deficiéncia, altas habilidades/superdotacdo, dislexia, hiperatividade,
déficit de atencéo ou outras necessidades educacionais especiais. Para atender alunos
cegos, por exemplo, deve dispor de professores com formacdo e recursos
necessarios para seu atendimento educacional especializado. Para atender alunos
surdos, deve se estruturar com profissionais e materiais bilinglies. Portanto, essa sala
de recursos é multifuncional em virtude de a sua constituicdo ser flexivel para
promover os diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com as
necessidades de cada contexto educacional (BRASIL, 2006, p. 14).

Partindo desse entendimento, neste documento 0s conhecimentos necessarios ao
professor de AEE e as atribuicGes a serem desenvolvidas por ele estdo separadas em seis
areas: deficiéncia mental, deficiéncia visual, deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica,
dificuldades de comunicagdo expressiva e altas habilidades. Em 2007, com a criagdo do
Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais, essas areas passaram a ser
agrupadas nas salas de tipo | e de tipo Il, sendo que a de tipo | atenderia a maior parcela dos
estudantes da educacdo especial, incluindo aqueles com deficiéncia intelectual, com surdez,
com deficiéncias fisicas, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades
em um mesmo espaco, e a de tipo Il atenderia os alunos cegos e com baixa viséo.

Tomando por base essa classificacdo, nos dois proximos quadros descrevemos com
base no documento Salas de Recursos Multifuncionais: espa¢o para o AEE (BRASIL/MEC,
2006), os conhecimentos necessarios ao professor para atuar em cada uma dessas salas. O
primeiro deles (quadro n° 10) contempla os alunos atendidos na sala tipo | e o segundo
(quadro n° 11) os alunos atendidos na sala tipo I1.



QUADRO N°11

Atribuicdes do professor de SRMFs — Sala tipo |
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Deficiéncia Mental

Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Fisica

Dificuldades
Expressiva

de Comunicagéo

Altas
Habilidades/Superdotacéo

Realizar atividades que

estimulem 0
desenvolvimento dos
processos mentais:
atencdo, percepcéo,
memoria, raciocinio,
imaginacé&o,

criatividade, linguagem,
entre outros.

* Proporcionar ao aluno
0 conhecimento de seu
corpo, levando-o a usa-
lo como instrumento de
expressao consciente na
busca de sua
independéncia e na
satisfacdo  de  suas
necessidades;

« fortalecer a autonomia
dos alunos para decidir,
opinar, escolher e tomar
iniciativas, a partir de

suas necessidades e
motivacoes;

* propiciar a interagao
dos alunos em
ambientes sociais,
valorizando as
diferencas e a ndo

discriminacéo;
* preparar materiais e

Complementar o0s estudos
referentes aos conhecimentos
construidos  nas  classes
comuns do ensino regular.

« Ofertar suporte pedagdgico
aos alunos, facilitando-lhes o
acesso a todos os conteldos
curriculares;

* promover o aprendizado da
Libras para o aluno que optar
pelo seu uso;

* utilizar as tecnologias de
informagdo e comunicagao
para a aprendizagem da

Libras e da Lingua
Portuguesa;
* desenvolver a Libras como
atividade pedagdgica,
instrumental, dialdgica e de
conversagao;

» promover a aprendizagem
da Lingua Portuguesa para
alunos surdos, como segunda
lingua, de forma
instrumental, dialdgica e de
conversagao;

» aprofundar os estudos
relativos a disciplina de
Lingua Portuguesa,
principalmente na
modalidade escrita;

Orientar o professor da classe
comum sobre estratégias que
favorecam  autonomia e
envolvimento do aluno em
todas as atividades propostas
ao grupo.

* Orientar o professor quanto
ao uso da metodologia da
Educacdo Fisica Adaptada;

. operacionalizar as
complementacdes
curriculares especificas
necessarias a educacdo dos
alunos com deficiéncia fisica
no que se refere ao manejo de
materiais adaptados e a
escrita alternativa, (quando
necessario), as vivéncias de
mobilidade e acesso a todos
0s espacos da escola e
atividades da vida diéria, que
envolvam a rotina escolar,
dentre outras;

 orientar os alunos para a
adaptacdo ao uso de proteses,
de membro superior ou
inferior;

e introduzir o aluno no
aprendizado da informatica
acessivel, identificando qual
0 melhor recurso de

Garantir o suprimento de material
especifico de  Comunicagédo

Aumentativa e Alternativa
(pranchas, cartbes de
comunicacdo, Vvocalizadores e
outros), que atendam a

necessidade comunicativa do
aluno no espaco escolar.

« Adaptar material pedagdgico
(jogos e livros de historias) com a
simbologia grafica e construir
pranchas de comunicacgao
teméaticas para cada atividade,
com objetivo de proporcionar a
apropriacdo e o aprendizado do
uso do recurso de comunicacao e
a ampliacdo de vocabulario de
simbolos gréficos;

* identificar o melhor recurso de
tecnologia assistiva que atenda as
necessidades dos alunos, de
acordo com sua habilidade fisica
e sensorial atual, e promova sua
aprendizagem por meio da
informatica acessivel;

* habilitar os alunos para o uso de

"softwares”  especificos  de
Comunicagdo Aumentativa e
Alternativa, utilizando 0

computador como ferramenta de
voz, a fim de lhes proporcionar

Garantir o suprimento de
materiais especificos para o

desenvolvimento das
habilidades e talentos,
conforme as necessidades dos
alunos.

e Promover ou apoiar a
realizacdo das adequacdes,
complementagdes ou

suplementagdes  curriculares
ao processo de ensino e de
aprendizagem, por meio de
técnicas e procedimentos de
enriquecimento, compactacao
ou aceleracdo curricular;

* promover ou apoiar a

realizacao de Cursos,
participagdo em  eventos,
seminarios,  concursos e

outros;

* orientar quanto ao uso de
equipamentos e  materiais
especificos e ou estabelecer
parcerias para esse fim,
guando se tratar de assuntos
especializados. (p. 34).
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atividades  especificas
para o desenvolvimento
da aprendizagem dos
alunos. (p. 23-24)

. produzir materiais
bilingues, (Libras-Portugués-
Libras);

» favorecer a convivéncia
entre os alunos surdos para o
aprendizado e 0
desenvolvimento da Lingua
Brasileira de Sinais;

» utilizar equipamentos de
amplificagho ~ sonora e
efetivar interface com a
fonoaudiologia para atender
alunos com residuos
auditivos, quando esta for a
opc¢éo da familia ou do aluno.
(p. 25-26)

tecnologia  assistiva  que
atende as suas necessidades,
considerando a sua
habilidade fisica e sensorial
atual, e capacita-lo para o uso
independente do computador;
* promover a insercdo dos
recursos de tecnologias de
informagdo e comunicagdo
no espaco da sala de aula;

* realizar adequagdo de
material didatico pedagdgico
para atender as necessidades
dos alunos. (p. 30).

expressdao comunicativa;

. ampliar o repertdrio
comunicativo do aluno, por meio
das atividades curriculares e de
vida diéria;

+ realizar atividades  para
desenvolver 0S processos
mentais:  atencdo, percepcéo,
memoria, imaginacéo,
criatividade, raciocinio,
linguagem, entre outros. (p. 31-
32).

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil/MEC (2006).
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Cabem algumas observag6es em relacdo as atribuigdes elencadas no quadro anterior.
Em primeiro lugar, chama atencédo a diversidade de conhecimentos necessarios para atuar na
sala de tipo I. Essa diversidade implica uma formacao polivalente do professor especialista
ou, conforme Kassar (2014), “uma sala de recursos multifuncional, que seja capaz de atuar em
diferentes frentes, para atender diferentes deficiéncias. Sua formacdo ndo deve, portanto, ser
restrita, mas generalista” (p. 212).

Outro aspecto a ser mencionado refere-se a presenca de atribuicdes que exigem
conhecimentos de outras areas que ndo estdo relacionadas diretamente a atuacdo pedagogica
do professor. Cita-se, por exemplo, a utilizagdo de equipamentos de amplificacdo sonora com
estudantes surdos com residuos auditivos e a orientacdo para adaptacdo ao uso de préteses
para alunos com deficiéncia fisica. Cabe perguntar se realmente essas atividades devem ser
consideradas como atribuicdo do professor de salas de recursos multifuncionais.

No proximo quadro apresentamos os conhecimentos referentes a sala de tipo 11.

QUADRO N° 12
Atribuicdes do professor de SRMFs — SALA TIPO I

e Promover e apoiar a alfabetizacdo e o aprendizado pelo Sistema Braille;

e realizar a transcricdo de materiais, braille/tinta, tinta/braille, e produzir gravacdo sonora de
textos;

e realizar adaptacdo de gréaficos, mapas, tabelas e outros materiais didaticos para uso de alunos
cegos;

e promover a utilizagdo de recursos oOpticos, (lupas manuais e eletronicas) e ndo Opticos,
(cadernos de pauta ampliada, iluminacdo, lapis e canetas adequadas);

e adaptar material em caracteres ampliados para uso de alunos com baixa visdo, além de
disponibilizar outros materiais didaticos;

e desenvolver técnicas e vivéncias de orientagdo e mobilidade e atividades da vida diéria para
autonomia e independéncia;

o desenvolver o ensino para o uso do soroban;

e promover adequagdes necessarias para o0 uso de tecnologias de informacdo e comunicacao. (p.
27-28).

Fonte: BRASIL/MEC (2006).

Nesse quadro, chama a atencdo a supervalorizacdo de conhecimentos técnicos e um
esvaziamento dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos necessarios ao atendimento aos
alunos com cegueira e baixa visdo. Nota-se que a maioria das atribui¢cdes elencadas poderia
ser desenvolvida por outro profissional técnico com conhecimento amplo sobre braille,
orientacdo e mobilidade etc., e ndo necessariamente pelo professor de AEE. Essa énfase foi
também verificada pela pesquisa realizada por Pertile (2014) ao mencionar que, na politica de
educacdo especial brasileira instituida durante a década 2000, o atendimento educacional

especializado em SRMFs passa a ser compreendido como um servigo; consequentemente, a




122

énfase recai nas questdes técnicas referentes ao uso de recursos, indicando uma
secundarizacdo dos  aspectos  pedagdgicos relacionados ao ensino e uma
reducao/descaracterizacdo da atividade docente.

Com base nos dois quadros anteriores, confrontamos 0s conhecimentos necessarios ao
professor de SRMFs com as propostas de formacdo docente dirigidas a esse trabalhador em
especifico. Conforme o Art. 12 da Resolucdo n° 4 de outubro de 2009, para atuar no AEE o
professor deve possuir “formacdo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formacéo especifica para a educacao especial” (BRASIL, 2009, p. 3).

Com relagdo a formagdo inicial, ha um silenciamento referente a necessidade de
expansao de cursos de nivel superior nessa modalidade. Conforme Bueno (2002), em 1998
apenas 23 universidades do pais ofereciam graduacdo em educacdo especial. Quinze anos
apos (2013), a pesquisadora Monica Kassar (2014) identificou que, apesar do crescimento no
namero de criancas foco da educacdo especial atendidas nas escolas de educacdo baésica,
apenas sete instituicdes de ensino superior (duas publicas e cinco ndo publicas) ofereciam 19
cursos de graduacdo. Dessas sete instituicdes, seis localizavam-se na Regido Sul e uma no
Sudeste, sendo ausente a oferta de cursos nas demais regides. Esse aspecto constitui na
opinido da autora uma contradi¢do ja que “nos ultimos 20 anos, o nimero de cursos de
graduacdo direcionados a formacao de especialistas em EE parece diminuir, quando hd uma
demanda crescente de formagao de docentes” (idem, p. 217).

Essa mesma autora também concluiu que um alto indice dos docentes do ensino basico
que trabalham com estudantes publico alvo da educacdo especial — seja o0s professores
capacitados para 0 ensino comum, seja 0s professores especializados atuantes nas salas de
recursos multifuncionais e demais servi¢cos de atendimento educacional especializado—,
“forma-se em instituicdes privadas ou nas modalidades a distancia ou semipresencial de
instituicdes publicas” (KASSAR, 2014, p. 216).

Assim, além do reduzido ndmero de cursos destinados a formag&o inicial, h4 uma
oferta ainda mais reduzida de cursos que funcionam de maneira regular. Entre esses,
destacamos dois exemplos: o curso de licenciatura em educacdo especial da Universidade de
Séo Carlos (Ufscar) que funciona diariamente em periodo integral (diurno) com carga horaria
total de 3315 horas distribuidas em quatro anos de graduagdo (UFSCAR, 2012) e; o curso de
licenciatura em educacéo especial da Universidade Federal de Santa Maria oferecido em dois
turnos com duracdo total de 3120 horas para o curso diurno e 3220 horas para 0 curso

noturno, ambos a serem cursados durante quatro anos.
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Uma vez que ndo houve ampliacdo da oferta de cursos de formacéo inicial, a opgédo
tem sido o investimento na formagdo em servi¢o. Conforme explica Kassar (2014, p. 217), a
formacgdo de professores especializados tem sido obtida nos cursos de “capacitacdo em
servigo dos programas no Governo Federal”. Entre eles, ela destaca os cursos oferecidos pelo
Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, pelo Programa Nacional de Formacéo
Continuada de Professores na Educacdo Especial, pelo Programa Interiorizando Braille e o
Programa Interiorizando Libras.

Esses programas conseguem atingir grande numero de professores formados,
investindo em cursos de curta duracdo ofertados ou por instituicbes privadas, ou por
instituicdes publicas, mas na modalidade a distancia ou por multiplicagdo. Como exemplo, o
Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade atingiu em dez anos todos 0s municipios
brasileiros, com cursos de 20 horas anuais (concentradas em uma semana), na forma de acéo
de multiplicadores, conseguindo formar, valendo-se dessa estrutura, mais de 80 mil
professores até 2012.

Essa opcdo pela formacdo em servico estd explicita nos Relatérios de Gestdo da

SEESP. Conforme o relatorio referente ao exercicio de 2007, nesse ano:

Foi criado o Programa de Formacdo Continuada de Professores na Educacédo
Especial e lancados os Editais n® 2, 6, e 7 que orientam a constituicdo de uma Rede
de InstituicBes Publicas de Educagdo Superior para a oferta de cursos de extensdo na
modalidade educacdo a distancia nas areas especificas de formacéo para atuacéo no
AEE, além de realizar a chamada publica as Secretarias de Educacdo para
apresentagdo de turmas de professores em exercicio para participacdo nos cursos de
formac&o continuada (SEESP, 2007, p. 3).

Ainda segundo o relatério, o programa viabilizou a oferta dos cursos de extensdo em
14 instituices de ensino superior (IEs), contemplando 8.500 professores. Além destes, foram
desenvolvidos cursos de formagdo continuada com carga horéria de 40h, 80h e 120h na
modalidade presencial, contemplando 21.604 docentes para atuar no AEE, curso de formacéo
para o atendimento em salas de recursos multifuncionais para 750 docentes, além dos cursos
na modalidade a distancia para os professores que atuavam nos municipios pélo do Programa
Educagéo Inclusiva: Direito a Diversidade. Fora estes, foi desenvolvido também o Projeto
educar na diversidade por meio de oficinas pedagodgicas dirigidas aos professores
multiplicadores que atuam na formacao nas escolas (SEESPE, 2007).

Apbs descrever os cursos realizados em 2007, o Relatério de Gestdo da SEESP

enfatiza que estava prevista para aquele ano a formagéo de 5.262 professores, empregando
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recurso financeiro no valor de R$ 8.200.000,00. Todavia, com recurso um pouco menor (R$
8.039.475,74) foram formados 32.106 professores. Segundo 0s responsaveis pelas
informacdes constantes no relatorio, a superacdo da meta fisica deveu-se “ao fato da
implementacdo da modalidade educacéo a distancia nos cursos, que possibilitou o alcance de
um maior nimero de professores participantes nos cursos de formagao” (SEESP, 2007, p. 7).

Isso mostra que a ampliagdo das agdes visando a formacdo do professor tem
acompanhado a mesma légica de ampliacdo das salas de recursos multifuncionais; ou seja,
ocorre uma expansao significativa no niumero de docentes formados, mas ndo ocorre expansao
de recursos financeiros. A opcdo pela formacdo na modalidade a distancia ou em cursos
presenciais de curta duracdo evidencia novamente que a consolidacdo da educacéo inclusiva,
tem se dado por meio de mudancas na gestao da politica de educacdo especial. Por outro lado,
essa opcao também aponta que o pais vem colocando em pratica sugestfes efetuadas ainda na
década de 1970 no que se refere a formacao de professores que atuam na educagédo especial. A
esse respeito, basta lembrar as palavras de James Gallagher (1974, p. 116) ao afirmar que
“uma parte importante do esforgo inicial deve ser a experimentacdo de uma variedade de
novos meios de treinamento. Treinamento intensivo de curta duracdo de professores
existentes, no seu proprio ambiente escolar, deve ser um modo”.

Nos demais anos, a formacdo na modalidade a distancia e em cursos presenciais de
curta duragédo continuou sendo privilegiada, embora tenha ocorrido um pequeno aumento nos
recursos financeiros. Em 2008 foram formados 31.463 profissionais utilizando recursos
financeiros no valor de R$ 14.318.831, 41 (SEESP, 2008). Em 2009 a quantidade de
profissionais formados em cursos de extensdo, aperfeicoamento ou especializacdo foi de
41.475 com recursos financeiros de R$ 16.657.600,82 (SEESP, 2009).

Essa quantidade de profissionais formados transmite a falsa ideia de que esteja
ocorrendo uma universalizacdo da formacdo de professores que atuam na educacdo especial.
Entretanto, trata-se muito mais de a¢fes visando o cumprimento de metas estabelecidas em
acordos internacionais do que o real compromisso com a formacdo docente. Em relacdo ao
cumprimento de metas, segundo o documento A consolidacdo da inclusdo escolar no Brasil
(2003-2016), o Censo Escolar registrou que o nimero de professores com formagdo na
educagdo especial passou de 33.691 “em 2003, para 93.279 em 2015, expressando um
crescimento de 177%” nesse periodo (SECADI, 2016, p. 412). Vale destacar que desse total,
uma boa parte de profissionais arcou com os préprios custos dessa formacéo, ao realizarem
cursos de aperfeicoamento e de especializagéo, ofertados por institui¢ces privadas (HERMES;
LUNARDI-LAZARIN, 2012; SOUZA, 2017).
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Embora esses programas tenham permitido expandir o nimero de profissionais com
formagdo para atuar nas salas de recursos multifuncionais, a qualidade dessa formacdo é
questionada por diversos pesquisadores que analisaram esses programas e propostas para a
formacéo do professor especializado (BOROWSKY, 2010; EMER, 2011; ALMEIDA, 2011;
HERMES, 2012; HERMES; LAZARIN, 2012; HUMMEL, 2012; MILANESI, 2012,
BUIATI, 2013; JORDAO; SILVEIRA; HORTINS, 2013; SANTOS; SANTIAGO, 2013;
PERTILE, 2014). Esses pesquisadores também questionam a pouquissima oferta de cursos de
formacéo destinados aos professores que atuam em sala regular.

Ao se debrucarem sobre os cursos oferecidos e 0s materiais utilizados, esses
pesquisadores concluiram que a formacdo ocorre preponderantemente na modalidade a
distdncia, com carga horaria extremamente reduzida, prevalecendo também o carater de
multiplicacdo (SOARES, 2012). Ademais, os cursos carecem de referenciais tedricos criticos
e consistentes, mantendo-se vinculados a um tipo de formacao puramente técnica baseada nos
principios construtivistas e culturalistas (PERTILE, 2014), nas capacidades e competéncias
em detrimento dos conhecimentos necessarios ao ensino que pretenda formar as capacidades
superiores.

Conforme Fabiola Borowsky (2010), os materiais que compdem 0s cursos de
formagéo docente para os professores especializados ainda apresentam a educacdo Especial
compreendida pelo viés médico-pedagdgico e psicopedagdgico; segundo ela, a teoria
construtivista se faz presente em grande parte dos documentos que sdo balizados por uma
perspectiva pratica, instrumental e tecnicista; Além disso, o ecletismo tedrico percorre todas
as esferas dos materiais analisados pela autora. Trata-se, em sintese, de uma formacdo que
anuncia os novos referenciais pedagdgicos da inclusdo, mas que tem em suas bases antigas
compreensdes sobre a deficiéncia e a educacdo dos sujeitos que constituem o campo da
educacdo especial (BOROWSKY, 2010).

Ainda sobre a qualidade dos cursos ofertados, para Bueno (2012) a formacdo do
professor especializado ndo tem sido incorporada como politica integrada pelos sistemas de
ensino e pelas universidades brasileiras, prevalecendo os cursos de aperfeicoamento sem
qualquer padrdo estabelecido. Cabe questionar: como nestas condigdes o professor ird se
especializar para atender a clientela atendida pelas SRMFs? Os cursos com as caracteristicas
acima mencionadas e com a carga horaria prevista sdo suficientes para adquirir 0s
conhecimentos apresentados nos quadros 10 e 11?

Confrontando a diversidade de conhecimentos exigidos para exercer a funcdo de

professor especializado e essas caracteristicas das propostas de formacdo a que eles tém
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acesso, Kassar tomando como referéncia aspectos da formacdo docente levantados por
Dermeval Saviani (2009)%, afirma que tais aspectos “parecem esvaziados de sentidos,
silenciados/apagados pelo discurso da multifuncionalidade docente ou de uma educacgéo
inclusiva, que se sustenta “nos pequenos ajustes” e nos cursos de formac¢ao massificados”
(KASSAR, 2014, p. 222). Por sua vez, Rosalba Maria Cardoso Garcia (2013) enfatiza que, do
ponto de vista do trabalho docente realizado pelo professor especialista, 0 modus operandi das
SRMFs “se mantem como paralelo ao trabalho realizado na classe comum, o qual pouco
incide sobre o processo de escolarizagdo dos sujeitos da modalidade educagido especial”
(GARCIA, 2013, p. 109).

Uma das razdes desse problema esta na qualidade da formacédo oferecida, que garante
poucas condi¢cdes ao professor da sala de recursos multifuncionais para que ele domine os
conhecimentos cientificos necessarios a organizacdo de propostas de ensino de fato
desenvolventes. Ressaltamos que no Brasil, a negacdo ao direito docente de se apropriar de
forma concreta do conhecimento cientifico e elaborado pela humanidade nas diversas areas do
conhecimento, ndo € algo restrito a educacao especial e tem impedido 0 avango nos processos
de escolarizacdo dos estudantes em geral que frequentam o ensino publico. Conforme Ligia
Marcia Martins (2016, p. 30):

O dominio do conhecimento cientifico a ser transmitido e os conceitos que se
pretende ensinar sdo ferramentas imprescindiveis para que o professor opere com e
por meio delas de maneira pratica, sintonizada, se for o caso, para a concreticidade e
empiria do pensamento infantil sem, contudo, deixar aprisionar-se por elas. Para
tanto, ele precisa ter superado o sincretismo de seu préprio pensamento, precisa
dispor de objetivagbes a serem apropriadas pelo aluno, criar tensdes
problematizadoras que impulsionem transformacdes psiquicas, e tudo isso porque
entre iguais ou quase iguais ndo se instalam contradicbes que movam o
desenvolvimento.

Ao contrario do exposto acima, os materiais utilizados na formacdo docente se
orientam por uma perspectiva inatista de aprendizagem, sendo que o professor especialista é
reduzido a um animador, conforme a perspectiva construtivista (PERTILE, 2014).

Como se ndo bastasse a precariedade dos cursos de formacdo em responder as
necessidades de conhecimento do professor que atua em sala de recursos multifuncionais, ha
também uma série de outras atribuicdes que esse profissional deve desempenhar. Essas

atribuicbes estdo expressas em seis documentos diferentes, sendo trés documentos

63 SAVIANI, D. Formagdo de professores: aspectos histéricos e tedricos do problema no contexto brasileiro.
Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 14, n. 40, p. 143-155, 2009.
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norteadores, uma Resolucdo e duas Notas Técnicas. Todavia, nas Notas Técnicas 09 de 2010
e 11 de 2010 a redagdo € a mesma. O mesmo ocorre com 0s Seguintes documentos
norteadores: Manual de orientacdo: Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL/SEESP, 2010) e; Documento Orientador do Programa de
Implantagio de Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL/SECADI, 2012).** Nesse
sentido, optamos por agrupar as informac6es presentes nesses documentos, conforme quadro

a sequir:

% Embora similares no contetido, o primeiro documento traz as orientagfes de maneira sucinta, totalizando 33
paginas, enquanto o segundo é mais minucioso e descritivo nas informagdes, totalizando 72 péaginas.



QUADRO N° 13
Outras atribuic6es do professor de AEE expressas em documentos nacionais
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Salas de Recursos Multifuncionais:
Espaco para o AEE (2006)

Resolucédo n.° 4 de 2009/CNE/CEB

Notas Técnicas
N° 09/2010 SEESP/GAB
N° 11/2010 SEESP/GAB

Documento  Orientador
PISRMs (2012) e Manual
de Orientagdo: PISRMs
(2010).

| - Atuar, como docente, nas atividades
de complementacdo ou suplementagdo
curricular especifica que constituem o
atendimento educacional especializado
dos  alunos  com necessidades
educacionais especiais;

Il - atuar de forma colaborativa com o
professor da classe comum para a
definico de estratégias pedagogicas
que favorecam o acesso do aluno com
necessidades educacionais especiais ao
curriculo e a sua interagdo no grupo;

1l - promover as condigbes para a
inclusdo dos alunos com necessidades
educacionais especiais em todas as
atividades da escola;

IV - orientar as familias para o seu
envolvimento e a sua participacdo no
processo educacional;

V - informar a comunidade escolar
acerca da legislacio e normas
educacionais vigentes que asseguram a
inclusdo educacional;

VI - participar do processo de
identificacdo e tomada de decisdes
acerca do atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos;

VIl - preparar material especifico para

I — Identificar, elaborar, produzir e

organizar Servicos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e
estratégias considerando as

necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial;

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

Il — organizar o tipo e 0 nimero de
atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

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

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

VI — orientar professores e familias
sobre os recursos pedagégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

I. Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE
do aluno, contemplando: a identificacdo das
habilidades e necessidades educacionais
especificas dos alunos; a definicdo e a
organizagdo das estratégias, servicos e
recursos pedagdgicos e de acessibilidade; o
tipo de atendimento conforme as necessidades
educacionais especificas dos alunos; o
cronograma do atendimento e a carga horaria,
individual ou em pequenos grupos;

Il. Programar, implementar, acompanhar e
avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagodgicos e de acessibilidade no
AEE, na sala de aula comum e nos demais
ambientes da escola;

I1l.  Produzir materiais  didaticos e
pedagbgicos acessiveis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos
alunos e os desafios que estes vivenciam no
ensino comum, a partir dos objetivos e das
atividades propostas no curriculo;

IV. Estabelecer a articulagdo com o0s
professores da sala de aula comum e com
demais profissionais da escola, visando a
disponibilizacdo dos servicos e recursos e 0
desenvolvimento de atividades para a
participacdo e aprendizagem dos alunos nas
atividades escolares; bem como as parcerias

I- Elaboragéo, execucéo e
avaliagdo do plano de
AEE do estudante;

Il- Definicédo do
cronograma e das
atividades do atendimento
do estudante;

I1l-  Organizagdo  de
estratégias pedagogicas e
identificacdo e producéo
de recursos acessiveis;

V- Ensino e
desenvolvimento das
atividades proprias do
AEE, tais como: Libras,
Braille, orientacdo e
mobilidade, Lingua
Portuguesa para alunos
surdos; informatica
acessivel;  Comunicacédo

Alternativa e Aumentativa
- CAA, atividades de
desenvolvimento das
habilidades mentais
superiores e atividades de
enriquecimento curricular;
V- Acompanhamento da
funcionalidade e
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uso dos alunos na sala de recursos;

VIII - orientar a elaboracdo de materiais
didatico-pedag6gicos que possam ser
utilizados pelos alunos nas classes
comuns do ensino regular;

IX - indicar e orientar 0 uso de
equipamentos e materiais especificos e
de outros recursos existentes na familia
e na comunidade;

X - articular, com gestores e
professores, para que 0 projeto
pedagogico da instituicdo de ensino se
organize coletivamente numa
perspectiva de educacéo inclusiva.

Xl - participar das  reunides
pedagébgicas, do planejamento, dos
conselhos de classe, da elaboragdo do
projeto  pedagdgico, desenvolvendo
acdo conjunta com os professores das
classes comuns e demais profissionais
da escola para a promocédo da inclusdo
escolar. (p. 17-18)

VIl — ensinar e usar a tecnologia
assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos,
promovendo autonomia e
participacéo;

VIII — estabelecer articulagcdo com os
professores da sala de aula comum,
visando & disponibilizagdo  dos
servigos, dos recursos pedagogicos e
de acessibilidade e das estratégias
gue promovem a participacdo dos
alunos nas atividades escolares.

com as areas intersetoriais;

V. Orientar os demais professores e as
familias sobre os recursos pedagdégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno de forma
a ampliar suas habilidades, promovendo sua
autonomia e participacéo;

V1. Desenvolver atividades proprias do AEE,
de acordo com as necessidades educacionais
especificas dos alunos: ensino da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras para alunos com
surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita
para alunos com surdez; ensino da
Comunicagdo Aumentativa e Alternativa —
CAA,; ensino do sistema Braille, do uso do
soroban e das técnicas para a orientacdo e
mobilidade para alunos cegos; ensino da
informética acessivel e do uso dos recursos de
Tecnologia Assistiva — TA; ensino de
atividades de vida autbnoma e social;
orientagdo de atividades de enriquecimento
curricular para as altas
habilidades/superdotacdo; e promocdo de
atividades para o desenvolvimento das
fungdes mentais superiores.

usabilidade dos recursos
de tecnologia assistiva ha
sala de aula comum e
demais ambientes
escolares;

VI- Articulacdo com os
professores das classes
comuns, nas diferentes
etapas e modalidades de
ensino;

VII-  Orientagdo  aos
professores do ensino
regular e as familias sobre
a aplicabilidade e
funcionalidade dos
recursos utilizados pelo
estudante;

VIII- Interface com as
areas da salde,
assisténcia, trabalho e

outras. (p. 8-9)

Fonte: Organizacdo da autora com base em Brasil (2006; 2009; 2010a; 2010b; 2010c; 2012).
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Além do atendimento aos alunos, o trabalho do professor especialista demanda de
tempo a ser dedicado a outros profissionais dentro e fora da escola (professores de classes
comuns, gestores, familiares, comunidade, profissionais de outras areas intersetoriais como
salde, assisténcia social, trabalho e outras). Assim, a atuacdo do professor de Sala de
Recursos foge do espaco restrito onde o AEE é oferecido e alcanga outros espacos externos e
internos, outros sujeitos e diversas atividades escolares que dizem respeito aos estudantes
atendidos.

Trata-se, portanto, de um profissional sobrecarregado de funcgdes, levando a
precarizacdo do trabalho e do atendimento. Essa sobrecarga, no entanto, ndo € algo peculiar
apenas aos professores de SRMFs, uma vez que segundo Shiroma e Evangelista (2004, p.
527), vamos assistir desde a década de 1990 a um alargamento nas funcdes docentes.

Conforme as autoras:

A denominada competéncia docente é instada a extrapolar as fronteiras da sala de
aula sem alcar voo para além dos muros escolares. Nesse processo, de alargamento-
restricdo das atribui¢des docentes, verifica-se o fechamento do espectro politico do
professor que deve se preocupar apenas com o que diz respeito aos resultados de seu
ensino e a sua atuacgdo escolar, abstraindo-os das condicdes politico-econdmicas que
os produzem, embora, contraditoriamente, essas mesmas condicdes abstraidas sejam
chamadas para justificar a reforma de sua formac&o.

Essa precarizacdo é relatada na pesquisa realizada por Souza (2017) ao analisar as
condicdes em que ocorria 0 atendimento em salas de recursos multifuncionais de um
municipio localizado no estado de Ronddnia. Conforme o autor, os professores de SRMFs da
referida rede possuiam regime de trabalho de 25 e de 40 horas. Para demonstrar a sobrecarga
de trabalho, o autor apresenta como exemplo, 0 caso de uma professora que atuava com
regime de 40 horas semanais, das quais trinta eram dedicadas para atendimento aos alunos (13
ao todo, sendo um autista, nove com deficiéncia intelectual e trés sem laudo que comprovasse
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou alta habilidade) e dez horas dedicadas as
seguintes atividades: planejamento, elaboracdo de atividades, materiais pedagdgicos e
recursos de tecnologia assistiva, visitas as casas dos alunos e orientacdo aos familiares,
participacdo em atividades extra-classe, auxilio ao professor de sala de aula regular,
acompanhamento junto a outros profissionais (fonoaudidloga e psicéloga) e encaminhamento
para avaliagédo diagnostica (SOUZA, 2017).

Dessas dez horas, 0 autor relata que a professora utilizava quatro horas semanais para
0 planejamento, restando apenas seis horas para desenvolver todas as demais atividades que

ndo englobavam o atendimento direto. Quanto as trinta horas de atendimento, eram
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organizadas para que os treze alunos fossem atendidos duas vezes por semana totalizando
quatro horas de atendimento obrigatério, conforme legislacdo. Assim, conforme o autor, 0s
alunos “eram atendidos em pequenos grupos ja que para realizar um atendimento
individualizado a profissional em questdo necessitaria de no minimo 52 horas semanais para
que todos os trezes alunos pudessem ser atendidos por quatro horas” (SOUZA, 2017, p. 29).

Esses dados mostram a precarizacdo do trabalho docente, mas apontam também a
forma como a flexibilizacdo do trabalho imposta pelo modelo econémico em vigéncia, se faz
presente no ambiente escolar e nas salas de recursos multifuncionais. Trata-se, em virtude das
inimeras atribui¢bes delegadas ao professor especializado, de uma forca de trabalho
explorada, cuja intensificacdo do trabalho é sentida no fendbmeno da flexibilizacdo sob o viés
da multifuncionalidade.

Assim como a pesquisa de Souza (2017), uma gama variada de estudos foi
desenvolvida apds a institucionalizacdo do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, em 2007, e sua maioria teve o intuito de avaliar os impactos desse
programa. No capitulo a seguir, recuperaremos alguns dos resultados dessas pesquisas, cujo
material empirico fornece uma visdo sobre o alcance e os limites das funcBes das salas de

recursos multifuncionais.
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4 SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS: A SERVICO DO QUE E DE
QUEM?

O objetivo deste capitulo é destacar de que forma as funcdes expressas no capitulo
anterior tém se concretizado ou ndo na educacdo especial brasileira. Para isso, nos
aproximaremos da realidade do atendimento educacional especializado nas cinco regides do
pais, mediante a retomada dos estudos empiricos ja realizados sobre o tema. Além disso,
procuraremos evidenciar algumas das funcbes latentes da SRMFs no intuito de melhor
discutir a quais interesses ela atende.

Para dar conta das duas tarefas, dividimos o capitulo em duas se¢Oes. A primeira delas
constituida por numerosos exemplos que denotam como e em quais condicdes tem se
efetivado o trabalho dos professores, assim como o impacto do AEE para o processo de
escolarizacdo dos estudantes que tém acesso as salas de recursos multifuncionais. a segunda

aborda as funces latentes das salas de recursos multifuncionais.

4.1 llustracao sobre as funcdes da sala de recursos multifuncionais

Nesta secdo, pretendemos ilustrar por meio de pesquisas de mestrado e doutorado as
reais condicdes da sala de recursos multifuncionais no Brasil. O intuito ndo é o de
simplesmente retomar os dados ja analisados pelos autores dessas pesquisas e reproduzir as
conclusbes efetuadas por eles, mas demonstrar como a realidade apresentada nesses trabalhos
tem relacdo com a forma como a sala de recursos se materializou.

As pesquisas analisadas foram desenvolvidas no periodo de 2007 a 2016 por
pesquisadores de diferentes regides brasileiras. Foram analisadas 36 pesquisas, sendo sete
teses de doutorado e 29 dissertacdes de mestrado. Entre as teses, trés foram realizadas na
regido Sul, duas no Sudeste e duas na regido Centro-Oeste. Ja entre as dissertacdes, a
distribuicdo por regides do pais foi a seguinte: 12 pesquisas no Sul, nove no Sudeste, trés no
Norte, trés no Nordeste e duas no Centro-Oeste. Chama a atencdo nessa distribuicdo a
reduzida quantidade de pesquisas realizadas na regido Nordeste, uma vez que conforme a
figura n.° 1 (pagina 101) essa era a regido com maior numero de salas de recursos

multifuncionais em 2014°%.

% Ressalta-se que esse quantitativo refere-se as pesquisas levantadas com base nos seguintes descritores:
educacdo especial, atendimento educacional especializado e salas de recursos multifuncionais. Para o
levantamento foram utilizados dois bancos de dados: Banco de Teses e DissertacBes da Capes e Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD).
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Os dados coletados e sistematizados nessas pesquisas evidenciam que a situacdo do
atendimento educacional especializado em SRMFs, embora com algumas diferencas entre as
regides, € bastante similar quanto a forma de operacionalizacdo e quanto as dificuldades e aos
problemas encontrados. Por um motivo de organizacdo, agruparemos as pesquisas por
regides.

A regido Sul possui um numero considerdvel de investigacGes sobre as SRMFs. Para
0s propdsitos da nossa pesquisa, retomaremos oito delas. A pesquisa realizada por Leila de
Souza Peres Arnal (2007) trouxe uma reflexdo sobre a pratica pedagdgica nas salas de
recursos multifuncionais e o processo de incluséo de alunos com necessidades educacionais
especiais, no ensino regular, em dois municipios da regido Norte paranaense. Os resultados
indicaram que os professores das SRMFs trabalhavam intensamente e utilizavam materiais
diversificados. No entanto, as atividades elaboradas pouco contribuiam para a construcédo de
novos conhecimentos, tendo em vista que ndo levavam o aluno a pensar e refletir, dificultando
0 processo de mediacdo em torno das acOes realizadas.

No mesmo caminho, a pesquisa de Rosana Aparecida Albuquerque (2008) analisou a
inclusdo escolar e a préatica pedagogica das Salas de Recursos Multifuncionais de escolas
estaduais do municipio de Maringa. O cerne dessa pesquisadora foi a sala de recursos que
atendia estudantes das séries finais do ensino fundamental (5% a 82 séries). Entre os resultados,
ela verificou que a equipe pedagdgica e professores regulares ndo participaram da avaliacao
pedagdgica realizada com o intuito de saber se o aluno deveria ser encaminhado ou ndo para a
sala de recursos.

Essa pesquisadora ressaltou ainda que a avaliagdo para encaminhamento dos alunos as
SRMFs era efetuada com base nas disciplinas de Matematica e Portugués. Além disso, a
maioria dos alunos atendidos possuiam dificuldades em leitura e escrita e ndo deficiéncias.

Conforme a autora:

Geralmente, o que se encontra nas avaliagdes de encaminhamento & Sala de
Recursos sdo as areas que precisam ser trabalhadas pelo professor, interpretacdo de
textos, ortografia, operacdes, etc., ndo se encontra especificado na avaliagdo as
facilidades apresentadas pelos alunos, limitando o professor a trabalhar com a falta
(ALBUQUERQUE, 2008, p. 97).

Sobre o professor especialista, a autora destacou a sobrecarga de trabalho a que
estavam submetidos, pois precisavam estar na escola nos dois turnos para conversar com 0s

demais professores. Além disso, o aumento consideravel de alunos atendidos confrontava-se
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com a diminuicdo de recursos humanos para atender. Fora esses aspectos relacionados ao
trabalho docente, Albuquerque (2008) menciona que aquilo que deveria constituir as salas de
recursos multifuncionais eram, na pratica, “espagos improvisados” onde, em virtude das
condicdes e da propria formacdo docente, era comum abandonar o planejamento para auxiliar
em atividades de sala.

Assim como Albuquerque, em sua investigacdo de mestrado a pesquisadora Viviani
Regiani (2011) analisou as praticas de ensino nas salas de recursos multifuncionais. Seu
campo de pesquisa, porém, restringiu-se as salas que atendiam alunos dos anos iniciais do
ensino fundamental no municipio de Guarapuava, no Paranid. Conforme os resultados
apresentados pela autora, o desenvolvimento da préatica de ensino nas SRMFs do municipio
apresentava bastante fragilidade, uma vez que havia falta de comunicacdo mais estreita com o
professor da sala de aula comum. Além disso, ndo havia um planejamento sistematizado das
atividades que acabavam sendo desenvolvidas conforme a situacdo imediata exigia. Nesse
sentido, as praticas de ensino eram direcionadas as dificuldades especificas, enfocando os
conteddos do ensino regular, principalmente das areas de portugués e matematica, nao
priorizando de forma adequada os alunos com necessidade educacionais especiais (NEE).

Quanto aos profissionais que atendiam nas SRMFs, a autora verificou que muitos
deles ndo possuiam graduagdo em educacao especial, mas participaram de cursos de formacéo
continuada — em sua maioria eram cursos fora da area especifica, subsidiados principalmente
pela Secretaria Estadual de Educacdo ou com recursos do proprio professor.

A pesquisa realizada por Simone de Oliveira Emer (2011) procurou analisar o
processo de inclusdo escolar de alunos publico-alvo da educagdo especial, considerando
principalmente a formagdo docente para uso das tecnologias de informacdo e comunicacéo
(TICs), aplicada como tecnologia assistiva (TA) na sala de recursos multifuncionais e na sala
de aula regular. Nessa investigacdo realizada com professores das redes municipais de Caxias
do Sul e Farroupilha no estado do Rio Grande do Sul, a autora identificou que as ferramentas
classificadas como tecnologia assistiva eram desconhecidas pela maioria das professoras e por
isso alguns materiais enviados pelo MEC para compor as salas de recursos multifuncionais
permaneciam encaixotados em desuso. Na figura abaixo a autora fornece um exemplo da

utilizacdo desses recursos nas 15 escolas pesquisadas.
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Figura 2: utilizacdo de TICs na pesquisa de Emer (2011)

ADAPTACOES ADAPTACOES DE HARDWARES SOFTWARES
FISICAS OU ESPECIAIS DE
ORTESES ACESSIBILIDA
DE
Nessa pesquisa Electronic Reading Aid Nessa  pesquisa
nao foi | — : nio foi
encontrada < ﬁ @ encontrado
nenhuma . A ‘ w nenhum software
adaptagdo fisica | Acionador  de | wwss | de acessibilidade
ou Orteses. mouse: foi | Teclado  colmeia: | o lupa eletronica | €m uso
encontrado o seu | Foi encontrado em | a5 foi encontrada
uso em apenas | Uso apenas em trés | oo, uso, apesar de
uma (1) escola | (3) das quinze (15) | 3jgumas  escolas
da pesquisa escolas possufrem  alunos
investigadas. com baixa viso.

Fonte: EMER (2011, p. 125).

Diante desse cenério, a autora verificou que os jogos eram mais utilizados em
detrimento dos recursos de TA. Assim, nas quinze escolas, 0s recursos para Comunicagédo
Aumentativa e Alternativa (CAA), como os softwares para comunicacao alternativa e as
pranchas de comunicacdo manuais ou mesmo computadorizadas, ndo foram utilizados em
nenhuma delas.

Essa mesma realidade foi verificada nas salas de recursos multifuncionais do tipo 1l
gue atendiam alunos com cegueira e baixa visao. Conforme a autora, o Unico recurso utilizado
com esses alunos era uma pequena lupa manual, enquanto outros recursos, CoOmo impressora e
maquina braille, reglete de mesa, puncdo, soroban, lupa eletrdnica, calculadora sonora e
software para producdo de desenhos gréficos e tateis, eram totalmente desconsiderados. Entre
os fatores que culminaram nessa realidade, a pesquisadora apontou a falta de formacéo
especifica dos professores e a auséncia de tempo para planejamento (EMER, 2011).

Os achados dessa pesquisa evidenciam que a aquisicdo de materiais pedagdgicos e
equipamentos de tecnologia assistiva tem se manifestado como a tbnica principal do
Programa de Implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais no Brasil. Ao mesmo tempo,
aspectos essenciais como a formacgdo docente de qualidade e as condi¢Oes de trabalho
adequadas para que os professores de SRMFs possam planejar atividades que permitam aos
alunos atendidos o acesso ao conhecimento elaborado e sistematizado s&o secundarizados.

Assim, sdo pertinentes as consideracoes de Garcia (2016b, p. 23):
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A educacdo especial foi concebida de forma minimalista, reduzida a uma forma de
atendimento educacional especializado, ao mesmo tempo abrangente em termos da
atuacdo docente, expressando uma exigéncia diversa para um modelo Unico.
Considerou-se que tal proposicdo reflete a tecnificacdo da educacdo especial, a
maximizacdo dos aspectos relacionados aos recursos de acessibilidade e a
minimizacdo daqueles relativos a docéncia. Tais elementos expressam o carater de
precarizacdo do trabalho docente imposto aos professores brasileiros também na
educacdo especial.

Dessa forma, de um lado, perde-se de vista a funcao essencial e principal da SRMFs,
substituida facilmente por elementos secundarios. De outro, se esses professores ndo possuem
formagéo adequada e tempo para planejamento, como poderdo executar com qualidade as
demais atribuicbes que Ihe cabem, a exemplo da colaboragdo aos professores das salas
comuns?

A pesquisa de Aline de Castro Delevati (2012) analisou as configuracdes do
atendimento educacional especializado na perspectiva da rede municipal de ensino de
Gravatai, no Rio Grande do Sul. Ela verificou que ocorreu ampliacéo dos servigos de AEE no
contexto da pratica, somada a uma supervalorizacdo do professor de AEE, com aumento de
suas atribuicdes. Todavia, apesar do discurso em torno da inclusdo em sala de aula regular,
predominava a formacdo com viés clinico/terapéutico. A autora também constatou
inadequacdo dos espacos fisicos destinados as SRMFs, precariedade nas contrapartidas
financeiras e ocorréncia de limites nas leis municipais que ndo previam cargos especificos
para 0 AEE em seus planos de cargos e carreiras do magistério. Automaticamente, ndo havia
ocorrido a contratacdo de novos profissionais para atuar em SRMFs, sendo destinados para
tais cargos professores que atuavam nas antigas classes especiais ou que tinham afinidade
com a area. Esses profissionais atendiam um ndmero significativo de alunos, conforme a
figura abaixo apresentada pela autora:

Figura 3: N° de alunos atendidos X carga horéaria de trabalho

Escola Carga horaria do AEE N° de alunos Atendidos
A 20h 14
B *40h 40
C *40h 29
D *40h 21
E 40h 22
F 20h 10
G 20h 15
H 20h 11
| 20h 10
J 40h 26
K 20h 26
L 20h 12
M 40h 30
*Dois professores com carga horaria de 20h

Fonte: Delevati (2012, p. 104).
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Verificamos, portanto, que em sua pesquisa a autora encontrou um grupo de
profissionais que possuiam uma sobrecarga de trabalho em razdo do elevado ndmero de
alunos atendidos. Vale destacar que, conforme Delevati, havia casos como o da Escola D que
“atendia 21 alunos, sendo apenas 4 da propria escola” (DELEVATI, 2012, p, 98). Diante
desse exemplo, fica facil expor a inércia do alcance da SRMFs principalmente no que se
refere a possibilidade de colaboracdo entre o professor especializado e o professor de sala
regular. Na pratica, a professora da Escola D ou teria que se deslocar para outras escolas para
que a colaboracdo se efetivasse ou poderia ainda marcar encontros com 0s professores na
propria escola em que atua. Na segunda opg&o, esbarraria na dificuldade em reunir todos os
professores que atuam em escolas diferentes e que, em muitos casos, trabalham em dois
turnos em sala de aula.

Assim, estamos novamente diante do fato de que a organizacdo da SRMFs na atual
politica de educacdo especial brasileira ndo permite colocar em pratica recomendacfes que
eram efetuadas ainda na década de 1970 a respeito desse servigo. Retomamos novamente as
palavras do consultor James Gallagher (1974, p. 108) ao mencionar no seu relatério sobre o
planejamento da educacdo especial no Brasil, que o “professor especial e o professor regular
tém de trabalhar juntos, em harmonia. Os professores podem encontrar dificuldade em
combinar horario e em compartilhar os planos de aula, de modo que um saiba o que o outro
esta fazendo”. Ao mesmo tempo, as dificuldades em efetivar o regime de colaboracdo néo
deixam de ter no contexto atual uma conotacdo econdmica, pois segundo Garcia (2016b, p.

21):

A experiéncia nas redes de ensino tem demonstrado que a articulagdo mediante
trabalho colaborativo na classe comum néo se consolidou, em grande medida, pelos
custos econdbmicos necessarios ao provimento de contratacdes de professores de
educacdo especial para atuar nas classes comuns frequentadas por alunos vinculados
¢ educacdo especial. J& a sala de recursos revelou-se uma alternativa crescente nas
redes de ensino.

A dificuldade de relacionamento entre os professores da sala de recursos
multifuncionais e os professores da sala regular também foi apontada pela pesquisa realizada
por Suelen Garay Figueiredo Jorddo (2013), na rede municipal de ensino de Balneéario
Camborit. A partir dos dados coletados, a autora verificou que os alunos publico-alvo da
educacéo especial estavam na escola regular, assim como os professores especializados, bem
ou mal, também estavam alocados nesse ambiente. Entretanto, o isolamento ndo se rompeu,
de modo que as SRMFs da referida rede de ensino pareciam ter se deslocado dos processos de

escolarizagéo.
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Jordao também verificou haver uma polarizacdo entre salas comuns e SRMFs que
colaborava para uma relagdo formal entre essas duas areas, dificultando o rompimento com o
modelo médico. Conforme a autora, a funcdo complementar e suplementar — que em termos
legais é a principal marca dos servigcos de AEE — ficava anulada, pois as a¢cdes desenvolvidas
tanto pelas professoras das salas de recursos multifuncionais como pelas professoras do
ensino regular ndo estreitavam as relagdes entre a educacgéo especial e a classe comum.

Cada um desses profissionais limitava-se a trabalhar em suas respectivas areas de
atuacdo (ensino especializado e ensino regular) sem partilhar as acbes pedagdgicas.
Concomitantemente, a autora verificou que ao se responsabilizarem pela aprendizagem obtida
pelos estudantes publico-alvo da educacdo especial, as professoras das salas de recursos
multifuncionais carregavam uma espécie de culpa por ndo saberem trabalhar com todos o0s
alunos, todas as deficiéncias e niveis.

Situagbes semelhantes a anterior foram relatadas na pesquisa desenvolvida por
Roselene Nunes Rocha (2014) com professores de salas de recursos multifuncionais da rede
municipal de Floriandpolis, em Santa Catarina. Ao destacarem 0s impactos da criacdo das
salas de recursos multifuncionais, os professores entrevistados consideraram que a politica
trouxe alguns desconfortos e uma oposi¢ao entre 0 que estava posto e 0 novo, pois, na busca
por superar 0 dominio e a especialidade sobre uma determinada area, as diretrizes
contribuiram para criar a “generalidade na especialidade”, ou seja, um professor especialista
generalista, com competéncias para atuar com todas as deficiéncias em diferentes niveis de
ensino. Contraditoriamente, as diretrizes ampliaram o escopo do atendimento, a0 mesmo
tempo que reforcaram a individualizagcdo. Ademais, as salas de recursos multifuncionais
foram organizadas de modo a ndo garantir uma relagdo harmoniosa com a sala comum e, nem
mesmo, a interface entre o ensino oferecido nas classes comuns e nas SRMFs.

Ainda na regido Sul do pais, a pesquisa de Patricia Padilha Porto (2014) buscou
caracterizar o atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais no
contexto paranaense. Entre os “achados” da investigacdo, ela verificou que havia inadequagéo
dos espacos fisicos das SRMFs, assim como dos materiais disponibilizados as salas que eram

0s mesmos para todos os niveis de ensino. A esse respeito, a autora relata:

Os recursos financeiros da escola, para a aquisicdo dos materiais pedagogicos, nem
sempre sdo suficientes ou considerados prioritarios, e 0o material do MEC foi
considerado pelas professoras como “infantilizado” para o uso com alunos da faixa
etaria atendida, considerando-se que o mesmo kit de materiais didaticos foi
distribuido no Brasil todo, para atender todos os niveis de ensino da educagéo basica
(educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio). Levando-se em conta a
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diversidade de material necessaria para atender a toda a demanda dos alunos, a
realidade é que os professores vém adquirindo, cada vez mais, materiais
diferenciados com recursos préprios, para realizacdo do seu trabalho (PORTO,
2014, p. 81).

Esse trecho demonstra que, enquanto o Ministério da Educacdo considera a aquisicao
de Kkits padronizados por meio do Pregdo Nacional e do PAR um aspecto positivo, que
permitiu a ampliacdo das salas de recursos multifuncionais para além do que foi planejado
(SEESPE, 2008), na pratica os materiais e equipamentos ndo correspondem as necessidades
de atendimento nas salas em funcionamento. Assim, nossa hipdtese é a de que as escolas ndo
se beneficiaram com essa padronizacdo, ja que ou tiveram que adequar suas a¢des conforme
0S equipamentos e materiais existentes ou tiveram de adquirir novos materiais com recursos
financeiros adicionais, nem sempre disponiveis.

Na regido Sudeste, a realidade é bastante similar conforme as pesquisas realizadas.
Entre elas, a pesquisa de Heloisa de Oliveira Prado Giorgi (2007) contemplou as salas de
recursos multifuncionais no municipio de Sdo Bernardo do Campo, em S&o Paulo. Segundo a
autora, 0 AEE no contexto estudado era oferecido como um continuum de servicos, e quase
metade dos alunos era atendida no horario de aula por falta de transporte escolar e dificuldade
dos pais em levar em outro horario. Os alunos atendidos eram 0s que possuiam grau menor de
comprometimento, sendo que as propostas de atividades nas SRMFs eram similares as
desenvolvidas em sala comum, com foco em leitura e escrita. A autora ainda relata que o
professor especialista era visto, pelos demais profissionais da escola, como aquele que “vai
dar um jeito” nos alunos da educagdo especial.

Dados semelhantes foram verificados por Thyene da Silva Blrkle (2010) ao investigar
as contribuicBes da sala de recursos como suporte a educacdo inclusiva no municipio do Rio
de Janeiro. Conforme Birkle, a maioria dos alunos atendidos possuia defasagem idade/série e
as atividades desenvolvidas tinham como objetivo a alfabetizacdo ou o reforgo das atividades
escolares. Segundo ela, devido a dificuldade de tempo para planejar, por diversas vezes as
professoras olhavam os cadernos dos alunos e a partir dai sugeriam atividades; em outros
momentos, foram realizados trabalhos de casa ou pesquisas escolares.

Em relacdo a estrutura para o atendimento, a autora verificou que as salas se
localizavam longe dos demais espacos de circulagdo de alunos, em um local que foi
desativado anteriormente por ser pequeno e sem estrutura. Além disso, ndo possuiam
mobiliarios adaptados aos alunos, sendo utilizados os caracteristicos da Educacdo Infantil. O

mesmo ocorria com 0s materiais que ndo eram adequados para todas as faixas etarias
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(BURKLE, 2010). Além dessas dificuldades, as salas de recursos eram consideradas salas
especiais, e as professoras praticamente ndo tinham formacdo especifica ou experiéncia
anterior com alunos com deficiéncia.

Assim como relatam algumas pesquisas desenvolvidas na regido Sul, no municipio do
Rio de Janeiro a autora verificou que a colaboragéo entre professor especialista e professor de
sala comum era prejudicada pela indisponibilidade de tempo e grande numero de alunos
atendidos. Ela conclui em sua pesquisa que a politica implementada solicita que o professor
seja multifuncional, mas ndo existem recursos para viabilizar a proposta, principalmente
relativa a formacgéo docente adequada.

Outra pesquisa foi desenvolvida por Josiane Beltrane Milanesi (2012). Desta vez, o
foco foi a organizacédo e o funcionamento de 18 salas de recursos multifuncionais localizadas
no municipio paulista de Rio Claro. Quanto aos dados levantados, o primeiro aspecto que
chamou a atencdo da autora foi em relacdo aos cursos de formacdo continuada em areas
especificas da educacdo especial; esses eram exclusivos as professoras especialistas, sendo
que as professoras de salas regulares eram contempladas apenas se sobrassem vagas.

Essa politica em que se prevé pouca ou nenhuma formacao para os professores da sala
de aula comum ou regular ndo é uma caracteristica prdpria da atual politica de educacédo
especial, estando presente desde a década de 1970. A esse respeito, Mazzotta (2011)
evidencia que no contexto das politicas colocadas em pratica pelo antigo CENESP, visando
ampliar a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, pouca atencdo era dada a formacéo
dos professores de sala regular. Tal como ocorria na década de 1970, em que a formacéo era
privilégio dos que atuavam nas antigas salas especiais, posto que trabalhariam exclusivamente
com esse publico, agora, a formacdo passa a ser privilégio dos professores que atuam em
SRMFs.

Se, por um lado, essa realidade nos impele a inferir de forma imediata que ndo ha nada
de novo na atual politica implementada, por outro, é preciso estudar mais a fundo os motivos
pelos quais 0 pouco acesso dos professores de sala de aula regular permanece como um
problema nédo solucionado na educacao especial brasileira. Assim, cumpre destacar que se na
década de 1970 a prevaléncia das salas especiais contribuia para tal realidade, no contexto dos
ultimos vinte anos essa realidade ja ndo é a mesma, em decorréncia da diminuicéo de escolas
e classes especiais e da efetivacdo da matricula preferencialmente nas escolas regulares.
Portanto, indagamos: Por que o aumento de alunos atendidos em classes comuns nao
correspondeu ao aumento do acesso a formacao na area por parte dos professores que atuam

nesse espaco? Uma das hipoteses que defendemos € de que a auséncia de formacéo para esses
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professores tem relacdo com a necessidade de reducdo de custos imposta pela doutrina liberal
para as politicas sociais e educacionais. Assim:

Consideramos que a mudanca relativa a esse aspecto tem relagdo com as politicas de
gestao escolar presididas pela racionalidade do custo/beneficio. Ndo é razoavel a
expectativa de termos um professor de educagéo especial em cada classe escolar na
qual frequente no minimo um estudante vinculado a educacéo especial na atual
conjuntura econdmica e politica (GARCIA, 2016b, p.17)

No mesmo caminho, ndo é razodvel formar professores para atuar em varias salas
regulares uma vez que uma unica sala de recursos multifuncionais pode “atender com
tranquilidade” esse alunado. A racionalidade custo-beneficio esta presente ndo s6 na auséncia
de formacéo para professores de salas regulares, como também na precariza¢do dos cursos
destinados a atender a demanda de formacdo por parte dos professores de salas de recursos
multifuncionais. Nessa oOtica, Milanesi (2012) também enfatiza em sua pesquisa que a
formacdo para as professoras especialistas era bastante precaria. Segundo Milanesi (2012),
essa precariedade fazia com que alguns professores ndo se sentissem aptos a trabalhar em
SRMFs cujos alunos atendidos possuiam especificidades para as quais ndo tinham formacao.
Nesses casos, 0s alunos eram encaminhados para outra sala “que tenha um profissional com
mais seguranga para atender determinada deficiéncia” (MILANESI, 2012, p. 94).

Isso revela algo interessante. Ao se defrontarem com as numerosas dificuldades
inerentes a oferta do AEE em sala de recursos multifuncionais, a alternativa colocada em
pratica pelos sistemas de ensino ndo tem sido a cobranca para que outra politica de educacédo
especial seja implementada, mas sim a realizacdo de pequenos ajustes a fim de “solucionar”
problemas imediatos que véo surgindo. Questionamos se realmente esse deve ser o foco da
intervencdo, uma vez que os problemas que afligem os professores e estudantes que utilizam
as salas de recursos multifuncionais sdo praticamente os mesmos em todo o territdrio
nacional.

Considerando esses ajustes efetuados em nivel micro, nossa hipltese € a de que a
prépria sala de recursos multifuncionais contribui para que uma cobranca por mudancas ndo
seja efetuada, uma vez que, como relaram as pesquisas, uma esperanca é depositada nesse
espaco como aquele que ira resolver os problemas dos estudantes publico-alvo da educacdo
especial. Isso de certo modo resvala em uma questdo ideoldgica: por meio da implementacado

das SRMFs configura-se uma possivel desorganizacdo docente enquanto classe trabalhadora.
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Explicando melhor, consideramos que a instalacdo das salas de recursos
multifuncionais nas escolas minimizou as pressdes por parte dos professores que recebem
alunos em sala regular, existentes em numero bem mais extenso que o de professores
especialistas. A medida que o Governo optou pela inclusdo em sala regular e os professores
foram recebendo os alunos antes atendidos pelas escolas e classes especiais, era comum que
essa nova situacdo fosse acompanhada por pressdes para que fossem garantidas as condicoes
adequadas a realizacdo de tal atendimento, demandando investimentos em material,
infraestrutura e formacéo.

Todavia, a implementacdo de SRMFs teve como efeito politico o estrangulamento
dessas reivindicagdes ou, pelo menos, sua reducgéo, tendo em vista que aquele espaco passou a
ser visto, principalmente pela categoria docente, como a porta da salvacdo para o problema da
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades. Essa hipotese é corroborada pelos dados apresentados por Milanesi (2012, p.
130):

Do processo de avaliacdo, passando pela organizacao do trabalho pedagégico, tudo
parece ficar sob a responsabilidade do professor de SRM. Assim, o aluno continua
sendo da Educacgdo Especial. A escola pouco muda e a SRM, ao mesmo tempo que é
0 locus onde se circunscreve a escolarizagdo desses alunos, serve para evitar
mudancas na escola.

Houve, portanto, por meio da ampliagio macica das SRMFs a tentativa de
repolitizacdo da politica de educacdo especial (NEVES; MARTINS, 2010). Isso levou a
reducdo das pressdes exercidas pelos docentes como classe trabalhadora, para que o
atendimento de qualidade as criancas que constituem publico-alvo da educagdo especial
pudesse ser efetivado em sala de aula regular. Nesse sentido, a énfase na SRMFs como forma
de driblar as dificuldades valendo-se da ampliacdo das matriculas em escolas regulares
comporta uma evidéncia: nem sempre a implementacdo de politicas no ambito da educacao
especial ocorreu de forma consensual, cabendo ao Estado criar 0os mecanismos de
convencimento.

Entre os mecanismos de convencimento, figura o discurso em torno do direito dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial quanto ao acesso a educagdo escolar e aos
diversos niveis de ensino e conhecimento. Esse direito, que é de fato uma reinvindicacao
historica da populacéao brasileira, é apropriado pelo Estado que passa a defender a bandeira da

educacdo inclusiva. Entretanto, Garcia (2016) assevera que ndo esta havendo realmente um
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processo de escolarizacéo, e sim um falso universalismo, pois segundo essa pesquisadora néo
se pode confundir nivel de escolaridade com processo de escolarizacdo (GARCIA, 2016).

Esse “falso universalismo” fornece as condi¢cdes para que o Brasil alcance os
Obijetivos do Desenvolvimento do Milénio de universalizar a escolarizacdo para estudantes do
ensino bésico, além de alcangar as metas propostas pelo programa global de Educacdo Para
Todos (EPT). H4, portanto, uma sintonia entre a ampliacdo das matriculas na educacao
especial e as funcbes da educacdo para as pessoas com deficiéncia no contexto da atual
sociedade inclusiva, tal como preconizam os documentos elaborados pelos Organismos
Internacionais, analisados no Capitulo 2.

Entretanto, nossa hipoOtese apresenta duas facetas. Se, de um lado, esse “falso
universalismo” permite ao pais atender as exigéncias impostas pelos Organismos
Internacionais, de outro, a organizacdo da educacdo especial reduzida ao atendimento
educacional especializado pouco tem contribuido para que a SRMFs possa cumprir a funcéo
de fortalecer a inclusdo escolar, assim como expressam 0s documentos nacionais. Lembramos
que, segundo os documentos apresentados no capitulo anterior, algumas funcGes expressas da
SRMFs séo:

e Apoiar o processo de inclusdo educacional dos alunos com necessidades
especiais na rede publica de ensino (BRASIL, 2005, p. 9).

e  Contribuir para o fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas
classes comuns de ensino (BRASIL, 2007b, p. 1).

e Apoiar a organizacdo da educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva
(BRASIL, 2006, p.9).

e Atender a necessidade histérica da educacdo brasileira de promover as
condigBes de acesso, participacdo e aprendizagem dos alunos publico-alvo da
educacdo especial no ensino regular (BRASIL, 2010, p. 3).

Diante do exposto, se partimos do pressuposto de que a SRMFs cumpre tais funcgdes,
cabe indagar: Considerando os marcos da politica de educacdo especial brasileira, o que se
entende por inclusdo educacional no sistema regular de ensino? Segundo Garcia (2004, p.
121):

A proposta de “educagdo inclusiva” concebe as escolas como espagos comunitarios
de prestacdo de servicos sociais. Essa tarefa pode ser realizada pela via dos trabalhos
voluntérios, preenchendo o tempo de pessoal ocioso por conta do desemprego,
enfatizando a participacéo da comunidade em atividades diversificadas, acomodando
0s “riscos sociais” na sua tarefa de mecanismo de controle ou defesa, e deixando,
com isso, de priorizar os processos de aprendizagem.
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Concordando com essa autora, acrescentamos que o sentido dado para a inclusdo
escolar dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades no ensino regular é compativel com a visdo e as recomendac@es postuladas pelos
organismos internacionais para os quais a incluséo significa a insercéo de estudantes alvo da
educacao especial, preferencialmente no ensino regular, com aplicacdo de insumos minimos
como forma de reduzir gastos. Sem garantir, porém, a aprendizagem de novos conceitos
cientificos.

De fato, a auséncia de uma proposta de ensino que leve a aprendizagem dos conceitos
cientificos tem sido uma das principais criticas a Sala de Recursos Multifuncionais. Conforme
pesquisa realizada por Rosemary Guilardi da Silva (2008) em SRMFs localizadas no Distrito
Federal, professores especialistas e professores de salas comuns ndo realizavam um
planejamento conjunto das a¢6es curriculares. Além disso, os Projetos Politico-Pedagdgicos
da maioria das escolas ndo continham referéncia ao professor especialista, a necessidade de
SRMFs e ao atendimento aos alunos com deficiéncia.

Entre as muitas dificuldades verificadas, a autora menciona: auséncia de planejamento
de longo prazo para o atendimento individualizado, com utilizacdo apenas de um roteiro
semanal; auséncia de registro da evolucdo de cada aluno para nortear o planejamento;
auséncia de atividades com carater de continuidade do que ocorre em sala de aula; utilizacdo
de jogos e materiais apenas para “passar o tempo”, sem se tornarem propostas produtivas de
ensino; estrutura fisica da SRMFs inadequada para o atendimento (SILVA, 2008).

Se compararmos esses problemas apontados por Silva (2008) e demais pesquisadores
ja citados, chegamos a conclusdo de que as dificuldades sdo as mesmas mencionadas por
James Gallagher (1974) durante a década de 1970. Gallagher apontava justamente a
superlotacdo de alunos nas salas de recursos, a dificuldade de trabalho conjunto entre o
professor especial e o professor regular, a auséncia e precariedade dos espacos fisicos, além
da designagdo de professores “sem treinamento para as tarefas da sala de recursos”
(GALLAGHER, 1974, p. 108).

Além de constatar a permanéncia dos problemas, verificamos que as alternativas para
soluciona-los também nédo foram alteradas. Assim, enquanto na década de 1970 recomendava-
se a utilizacdo de trailers ou outras instalacGes a serem usadas temporariamente para resolver
0 problema de espaco fisico, na atual década 2010, as alternativas quanto a viabilizacdo de
estrutura fisica para as salas de recursos multifuncionais continua sendo a utilizagdo de

espacos improvisados no interior das escolas.
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O mesmo ocorre com a formacdo docente, jA que durante a década de 1970
recomendava-se a realizacdo de cursos de curta duragcdo com énfase na formagéo em servico e
nas experiéncias praticas dos professores. E preciso diante disso questionar a op¢do da
politica de educacdo especial brasileira pela oferta do AEE preferencialmente em salas de
recursos multifuncionais, uma vez que, passados mais de 40 anos, o0 servi¢o tem propiciado
poucas contribuicBes para a melhoria do processo de escolarizagdo dos estudantes publico-
alvo da educacao especial.

De fato, € como se repetissemos o discurso realizado por Bueno em relacdo a década
de 1980, ao mencionar que, para a populacdo deficiente das camadas populares — repita-se a
passagem de sua obra —, eram destinadas apenas “as sobras das migalhas representadas pelo
baixo nimero de atendimentos oferecidos pela rede publica e pela baixa qualidade do
trabalho realizado” (BUENO, 2004, p. 151 — grifo nosso).

Em relacdo ao baixo numero de atendimentos, a pesquisa realizada por Nesdete
Mesquita Corréa (2012) indicou que a abrangéncia da oferta do AEE aos alunos da educagéo
especial ndo foi ampliada na mesma proporcdo que a expansdo do numero de salas de
recursos multifuncionais. Assim, o pouco acesso dos estudantes ao AEE levou o poder
pablico municipal a manter convénios e parcerias com instituicdes especializadas para o
atendimento aos alunos publico-alvo da educacdo especial. Esse movimento contribui para a
manutencdo da publicizacdo dos servigos por parte de instituicbes privado-assistenciais, tal

como mencionado por Garcia (2004, p.163):

A politica de educacdo especial na educacdo basica ressignifica esse movimento,
atualmente, como “publicizag¢do”, por meio da incorporagdo oficial das instituigGes
privado-assistenciais como executoras das politicas publicas de educacao.
Consideradas anteriormente como a margem, agora foram equiparadas as escolas
publicas do sistema regular.

Além da expansdo do AEE ter sido pouco significativa se comparada a ampliacdo das
matriculas na rede regular de ensino, duas pesquisas realizadas por Andressa Santos Rebelo
(2012; 2016) demonstraram que a énfase na SRMFs provocou mais retrocessos que avangos
para a educacdo especial, repercutindo em suas analises a fragilidade, a precariedade, a
pauperizacdo e a regulacdo no qual estd assentado o atendimento realizado nesse espago. Os
dois estudos ainda defendem que a énfase na SRMFs ocasionou a extin¢do de outras formas
de atendimento j& instituidas historicamente na esfera local, muitas das quais estavam tendo

bons resultados.
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Nas regides Nordeste e Norte, apesar de haver um nimero mais restrito de pesquisas
sobre a temética das salas de recursos multifuncionais, as investiga¢des realizadas indicam
resultados semelhantes. A pesquisa realizada por Selma Andrade de Paula Bedaque (2011),
por exemplo, teve como foco o atendimento educacional especializado na rede municipal de
ensino de Mossor6 — RN. A autora verificou, entre tantas dificuldades ja& mencionadas aqui, a
auséncia de tempo para os professores de AEE realizarem agdes que contribuam com o
processo escolar dos alunos, pois seu horario de trabalho fica restrito ao turno inverso do
aluno na escola. Bedaque igualmente enfatiza a auséncia de transporte para deslocamento do
aluno, além de auséncia de didlogo com a &rea da salde, ja que muitos estudantes demandam
auxilios especificos da area.

Outra pesquisa realizada no Nordeste foi desenvolvida por Maria Euzimar Nunes
Rodrigues (2013). A autora avaliou o uso da tecnologia assistiva (TA) em salas de recursos
multifuncionais da cidade de Fortaleza, no Ceard. Assim como apontado pela pesquisa de
Emer (2011), Rodrigues também verificou que uma grande quantidade de TA foi enviada pelo
MEC as escolas com SRMFs. Na maioria dos casos, porém, os recursos de TA ndo atendiam
as necessidades dos alunos e/ou, quando poderiam atender, ndo eram utilizados pelas
professoras, tornando-se, por vezes, inadequados ou 0Ci0SOS.

Na regido Norte, selecionamos a pesquisa de Diane Campos Fontes (2012), realizada
nas salas de recursos multifuncionais localizadas no municipio de Porto Velho, em Rondénia.
Ao adentrar o espaco das SRMFs, ela verificou haver muitos desafios praticos e
tensionamentos, muitos deles devido a precariedade das condi¢cGes de implementacao,
caréncia de apoio técnico e dificuldades na gestdo dos recursos disponiveis oferecidos as
escolas. A autora chama a atencdo para a estrutura fisica das SRMFs, apresentando como
exemplo uma sala que funcionava no espago da antiga cozinha da escola, “localizada entre o
pavilhdo administrativo, a quadra de esportes e o patio da escola” (FONTES, 2012, p. 71). A
precariedade do local € mencionada na seguinte descrigdo:

A instalacdo elétrica da sala é precéria, as tomadas tém alguns fios expostos. A
televisdo da escola, que fica com a tela voltada para o pétio, fica dentro da SRM, o
que faz com que nos periodos em que esta ligada, o barulho se concentre na sala.
Além disso, o depdsito da escola fica dentro dessa sala. Isto acontece, pelo fato de
ser um lugar “seguro” e acima de “suspeitas”, e demonstra também o baixo fluxo de
atendimentos, em relagdo as outras salas ou a sala da dire¢do, por estarem sujeitos a
furtos e arrombamentos do patrimdnio da escola. A manutencdo da sala em relacdo a
organizacdo e a limpeza é de responsabilidade da professora (FONTES, 2012, p.
72).
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Essa descricdo, embora restrita ao &mbito da SRMFs de um municipio especifico,
aponta para a precariedade da escola publica de modo geral. Apesar de tantas dendncias,
parece ter se tornado habitual a constituicdo de uma escola publica, cuja estrutura fisica esta
muito aquém das necessidades de um local que se destina ao ensino. Nessa Otica, Padilha
(2009, p. 12) sustenta que “a escola para os pobres deve ser pobre e a escola para 0s
deficientes deve satisfazer-se com pequenos arranjos e reformas que nem de longe atendem a

real necessidade dos alunos”. Nessa escola:

Mal se consegue andar entre as carteiras; quase ndo se enxerga o que esta escrito na
lousa, na maioria das vezes ja velha e repintada — lousa que as escolas dos ricos
colocariam no lixo. Armarios aos pedacos. Banheiros sem qualquer possibilidade de
acesso autdbnomo dos deficientes fisicos. Salas de apoio que séo espacos adaptados,
na maioria das vezes uma salinha que deram um jeito de aproveitar acomodando
divisérias. Em um pais com desvios escandalosos de verbas publicas, ndo se
concebe que novas escolas ndo sejam construidas (idem, p. 12).

Paralelamente a auséncia de novas escolas, ocorre o problema de maior numero de
alunos por sala, situacdo que também foi descrita por Fontes (2012). Ao visitar a SRMFs de
uma das escolas participantes da pesquisa, a autora relata que estavam matriculados na
SRMFs 22 alunos. Contudo, apenas dez estavam em efetivo atendimento. Os demais ou
desistiram da escola ao longo do ano letivo ou ndo tinham condicdes de ir para a SRMFs por
ser no horéario contrario do ensino regular. Embora o total de dez alunos que frequentavam
pareca ser um numero razoavel, é preciso mencionar que quatro possuiam diagndéstico de
deficiéncia intelectual, dois de deficiéncia maltipla, um de deficiéncia auditiva e trés alunos
ndo possuiam diagnostico confirmado, mas eram atendidos como dislexia, transtorno
neuroldgico e discalculia e um com dificuldades de aprendizagem. Além desses, a professora
da sala acompanhava indiretamente mais seis alunos com altas habilidades (AH) que ndo
frequentavam a SRMFs, mas que participavam de oficinas oferecidas pela Secretaria Estadual
de Educacdo (SEDUC).

Nota-se que, na realidade em questdo, estdo presentes tanto a precarizacao do trabalho
docente e das condi¢cdes de atendimento quanto a intensificacdo do trabalho em vista do
ecletismo do publico atendido, além das demais atribuicbes a serem desempenhadas. Essa
intensificacdo é construida sobre os auspicios da multifuncionalidade e estd relacionada a
flexibilizac&o do trabalho. Assim, o professor de sala de recursos multifuncionais aproxima-se

da ideia de “superprofessor, cujas sucessivas atribuicdes nao encontram correspondéncia nem
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em sua formacdo, nem em suas condig¢des de trabalho” (EVANGELISTA; TRICHES, 2014,
p. 67).

Outro fator que merece ser destacado nos dados apresentados por Fontes (2012) diz
respeito ao nivel de escolaridade dos alunos atendidos. Na SRMFs citada anteriormente, oito
dos dez alunos tinham entre 10 e 17 anos, e dois entre 20 e 24 anos. Desse total, cinco
estavam matriculados no segundo ano do ensino fundamental, dois no quinto ano e trés no
sexto ano também do ensino fundamental. Logo, o0 avanco nos niveis de escolaridade nao tem
sido garantido.

Outras pesquisas poderiam ser citadas exemplificando casos parecidos, mas nos
tornariamos demasiado repetitivos e enfadonhos. Todavia, os dados empiricos presentes
nesses estudos ndo deixam dudvida sobre o impacto da SRMFs para a escolarizacdo dos
estudantes da educacdo especial. Assim, para finalizar essa parte de ilustracdo comentaremos
apenas mais um estudo realizado por Kassar (2014).

Ao analisar as propostas de formacdo docente no pais voltadas especificamente para a
educacdo especial, a autora buscou, como exercicio complementar de analise, evidenciar 0s
possiveis impactos na escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Para isso, tomou como
recortes as matriculas efetuadas entre 2007 e 2012 em um municipio-polo do Programa
Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, que havia colocado em préatica as politicas do
MEC, entre elas, a expanséo das salas de recursos multifuncionais.

Conforme Kassar (2014), no municipio localizado na regido Centro-Oeste houve,
assim como registrado na totalidade do pais, crescimento das matriculas de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e superdotacdo/ altas habilidades entre
2007 e 2012. No entanto, a autora destaca alguns detalhes que esbogcam melhor quem eram o0s

alunos matriculados:

Outro aspecto evidente é a persisténcia de grande concentracdo de matriculas no 2°
ano (antiga 12 série), indicando que ha pouco avango na escolaridade desses alunos.
Pelo acesso aos dados de um municipio de médio porte, foi possivel verificar ainda
alguns aspectos interessantes: 1) a exce¢do da pré-escola, ndo ha nenhum aluno com
deficiéncia na série adequada a sua idade; 2) acompanhando série a série os alunos,
verificou-se que, mesmo quando ha o ndmero idéntico de matriculas em anos
seguintes (por exemplo: 4 alunos no 1° ano do ensino médio em 2010, 4 alunos no 2°
ano do ensino médio em 2011 e 4 alunos no 3° ano do ensino médio em 2012), ndo
sd0 0s mesmos alunos que avancaram, ou seja, ndo houve aprovacao; 3) as idades
dos alunos sdo muito altas (por exemplo, encontramos alunos com 20 anos no 3° ou
4° ano do ensino fundamental) (KASSAR, 2014, p. 219).
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Apesar desses dados apresentados por Kassar (2014) originarem-se de um municipio
especifico, quando comparados com os dados apresentados por Fontes (2012) reforcam a tese
de que as fungdes da sala de recursos multifuncionais (principalmente as funcfes expressas)
ndo estdo sendo ou foram cumpridas como planejado pela politica nacional de educacéo
especial, na perspectiva da educacéo inclusiva. Isso porque a expansdo das SRMFs quase néo
contribuiu para melhorar os niveis de escolaridade nem os processos de escolariza¢do, que
ndo vém sendo garantidos. Assim, a escolarizacdo tem avancado muito pouco, ficando restrita
aos anos iniciais do ensino fundamental, haja vista que quantidade extremamente reduzida de
estudantes tem progredido para os demais niveis nas idades corretas.

Nesse sentido, os resultados apresentados no estudo de Kassar (2014) pdem em xeque
uma das principais funcdes do atendimento educacional especializado em sala de recursos
multifuncionais, expresso nos Decretos n. 6.571 de 2008 e n. 7.611 de 2011: “assegurar
condi¢cdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas ¢ modalidades de ensino”
(BRASIL, 2011, p. 1).

Além da progressdao nos estudos ocorrer de maneira muito incipiente, a pouca
formacdo tedrica do professor de AEE, somada a inadequacdo dos recursos e materiais
pedagogicos utilizados na SRMFs, promove uma educagdo que pouco contribui para a
aquisicdo de conhecimentos pelos educandos, ficando restritos a no¢Ges basicas de leitura,
escrita, e calculo como demonstram as pesquisas aqui descritas. Nesse sentido, se durante 0s
periodos Colonial e Imperial o atendimento educacional oferecido tinha por funcédo
possibilitar o aprendizado de oficios manuais, negando o acesso dos estudantes com
deficiéncia ao saber tedrico elaborado, cabe perguntar: Em que os resultados educacionais do
atendimento educacional, no contexto da educacdo inclusiva e que ttm na SRMFs seu carro-
chefe, diferem dos resultados obtidos nos periodos anteriores da histéria da educacdo das
pessoas com deficiéncia no Brasil?

Nossa hipétese é a de que ndo houve mudancgas substanciais, permanecendo a
precariedade dos conhecimentos adquiridos pelos que frequentam esse servico. Essa hipdtese

é corroborada pelas afirmac6es de Vaz e Garcia (2015, p. 2):

Ao ampliar 0 acesso as matriculas — que potencialmente poderia garantir 0 acesso ao
conhecimento e ir de encontro com os interesses da burguesia —, 0 objetivo sdo 0s
conhecimentos basicos, como: leitura, escrita e matematica, para 0 ingresso no
mercado de trabalho. Nesse sentido, é necessario secundarizar essa escola
esvaziando-a do conhecimento sistematizado e transformando-a em uma “agéncia de
assisténcia social”. A politica de perspectiva inclusiva contribui para esse
distanciamento do que acreditamos ser a fungdo da escola ao propor um espago de
socializagdo, convivéncia e caridade.
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Essa precariedade tem a ver, contudo, com as proprias funcbes desempenhadas pela
escola direcionada aos filhos da classe trabalhadora, para quem a aquisi¢do de conhecimentos
solidos pode representar um perigo a manutencdo de suas funcdes sociais. Nesse sentido,
concordamos com Alves (2006): a escola publica, esvaziada da totalidade dos conhecimentos
tedricos, cientificos e culturais que permitissem uma melhor compreensao da sociedade tolheu
os trabalhadores “ao nao entendimento de sua condi¢ao de for¢a de trabalho, no interior das
relagdes de producdo” (idem, p. 164).

Além desse elemento ideoldgico, também é visivel a permanéncia de uma educacéao
segregada. Em relacdo ao aspecto segregador, salientamos que, embora esteja ocorrendo
maior absor¢do no ensino regular, tal como ocorria no periodo em que a maioria dos
estudantes dessa modalidade de ensino era atendida exclusivamente nas escolas e classes
especiais, as praticas e 0s servigos continuam sendo desenvolvidos em ambito isolado da
educacéo geral, uma vez que o aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades acaba sendo responsabilidade quase exclusiva do professor de SRMFs.

Assim, o conjunto dos estudos apresentados evidencia duas perspectivas. A primeira
relaciona-se aos argumentos utilizados para a ampliagdo da oferta do atendimento educacional
especializado, prioritariamente em salas de recursos multifuncionais, considerando que tal
servico constitui “medida estruturante para a consolidacdo de um sistema educacional
inclusivo que possibilite garantir uma educacéo de qualidade” (BRASIL/MEC, 2010, p. 3 -
grifo nosso). A segunda, intrinsecamente ligada a primeira, revela que as condi¢cGes materiais
em que esse atendimento vem ocorrendo nas SRMFs tém se mostrado, & primeira vista,

incompativel com esse preceito.

4.2 O outro lado da moeda: as funcdes latentes da sala de recursos multifuncionais

Para além daquelas fungdes expressas na legislacdo concernente a politica de educacéao
especial no Brasil a partir da década de 2000, a sala de recursos multifuncionais contribuiu
para que outras funcdes latentes fossem alcangadas. Tais fungbes ndo estdo, evidentemente,
expressas nos documentos nem podem ser apreendidas por meio de uma analise superficial do
tema. Para serem compreendidas, € necessario estabelecermos as devidas relagbes com
algumas demandas da sociedade capitalista.

Para tentar elucida-las, é necessario o seguinte questionamento: Se a SRMFs ndo
permite fortalecer o processo de escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades no ensino regular da rede publica de ensino e,
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consequentemente, ndo se traduz em avancos para a educagdo especial brasileira, de fato, a
que e a quem ela tem servido?

Uma das primeiras discussdes que nos chega ao buscar responder a questéo refere-se a
énfase do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais na aquisi¢do de
mobiliarios, equipamentos e materiais pedagdgicos em grande escala, em detrimento de uma
proposta de formacdo docente de qualidade. Nesse sentido, interessa destacar alguns
mecanismos de aquisicdo e distribuicdo desses materiais.

Atualmente a aquisicdo de materiais, mobiliarios e equipamentos que compde a sala
de recursos multifuncionais é responsabilidade do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE)® e dos entes federados (estados, municipios e Distrito Federal). Segundo
informacBes do coordenador de compras do FNDE, Jodo César Neto, em audiéncia publica
realizada em 28 de junho de 2017%", o FNDE realiza 0 apoio técnico mediante a elaboragdo
das especificacOes técnicas dos objetos que compordo as SRMFs, o estudo de mercado, a
licitagdo na modalidade de pregédo eletronico e a gestéo das atas de registro de precos (ARP).

A elaboracdo das especificaches técnicas é realizada previamente pelo Comité
Deliberativo de Compra Nacional do FNDE (CDCN) em parceria com as instancias
consultivas que, no caso das SRMFs, é a propria SECADI. Além das especificacdes técnicas,
0 Conselho ainda define os objetos a serem licitados com base nas demandas enviadas pelos
entes federados por meio do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR), elabora as estratégias de
aquisicdo, define os niveis de prioridade e aprova o Plano de Compras Nacional. Dessa forma,
entende-se que a elaboracdo do PAR é de extrema relevancia para a definicdo do que sera
adquirido e em qual quantidade.

Apobs a elaboracdo das especificacfes técnicas, 0 FNDE juntamente com a SECADI
promove uma audiéncia publica. Essa audiéncia tem por finalidade apresentar as
especificacbes técnicas dos objetos a serem adquiridos com vistas a realizacdo de ajustes
necessarios, antes mesmo de ser lancado o edital de pregdo eletrénico. Ainda segundo
informacdes do coordenador de compras do FNDE, o ultimo pregdo eletrénico para aquisi¢do
de equipamentos, mobiliarios e materiais para a sala de recursos multifuncionais foi realizado
em 2012 (pregao eletrdnico 58/2012/FNDE).

% Autarquia federal criada pela Lei n.° 5537, de 21 de novembro de 1968, responsavel pela execucdo de
politicas educacionais do Ministério da Educacdo (MEC).

®” Audiéncia publica n.> 6/2017/FNDE. Especificagdes técnicas — recursos salas multifuncionais. A audiéncia
teve transmissdo ao vivo e esta disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=rI5nsZppTaQ&t=13225s>.
Acesso em: 20/fev. /2018.



https://www.youtube.com/watch?v=rI5nsZppTaQ&t=13225s
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Nessa pesquisa, ndo tivemos acesso as audiéncias publicas dos pregdes anteriores
referentes as SRMFs. Todavia, pela audiéncia realizada em junho de 2017 podemos inferir
que a participacdo de profissionais que atuam em SRMFs é praticamente nula ou irrisoria. Na
audiéncia de 2017, por exemplo, além dos componentes da mesa, houve a participacdo de
apenas uma professora, sendo os demais participantes, majoritariamente, representantes das
empresas interessadas em participar do pregéo eletronico.

Ainda em relagéo as especificacOes técnicas, durante a audiéncia publica é realizada
uma leitura descritiva de cada objeto que compde a SRMFs. Na audiéncia realizada em 2017,
porém, ndo houve esclarecimento sobre como se chegou a tal especificacdo técnica prévia ou
quais profissionais colaboraram na sua elaboracdo. Nossa hipotese é de que essa elaboragdo é
realizada por profissionais técnicos, sejam eles da prépria SECADI ou FNDE, ou mesmo por
consultores contratados pelos Organismos Internacionais que estabelecem acordos de
cooperacdo técnica e financeira com o MEC. Trata-se, portanto, de um procedimento
ambivalente: de um lado, visa agilizar e favorecer o processo de compra mediante a
homogeneizacdo dos itens que compdem a SRMFs, e, de outro, ndo parte de uma avaliacdo da
funcionalidade desses objetos por parte de seus usuarios mais proximos (professores e
alunos).

Apos a realizacdo da audiéncia publica, o FNDE lanca o edital de pregéo eletrénico a
ser realizado num prazo geralmente de oito dias, depois da publicacdo do edital. As empresas
vencedoras do pregdo eletrdnico assinam a Ata de Registro de Precos (ARP)®, a qual fica em
sua posse. A partir das ARP € gue os entes federados negociardo a compra dos itens por meio
de estabelecimento de contrato de compra.

No ultimo pregéo eletronico realizado em 2012, nove empresas foram vencedoras e
assinaram Atas de Registro de Preco, conforme o quadro abaixo. Ressalta-se que
representantes vinculados a essas mesmas empresas se fizeram presentes na audiéncia publica

realizada em junho de 2017.

% Trata-se de um “documento vinculativo, obrigacional, com caracteristicas de compromisso para futura
contratacdo, onde se registram os precos, fornecedores, drgdos participantes e condi¢cdes a serem praticadas,
conforme as disposigdes contidas no instrumento convocatdrio e propostas apresentadas”. (BRASIL, 2013, p. 1).
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QUADRO N° 14
Empresas vencedoras do Pregédo Eletronico n° 58/2012/FNDE

Empresa Localidade

Brink Mobil Equipamentos Educacionais LTDA Colombo-PR

Clik Tecnologia Assistiva LTDA-ME Porto Alegre-RS
Emethods do Brasil LTDA — ME Curitiba-PR

Futura Comércio de Materiais Educacionais LTDA - ME | Pinhais-PR

Maria Luiza Industria e comércio LTDA Belo Horizonte-MG
Maq moveis industria e comércio de moveis LTDA Taquaritinga-SP

RD comércio de produtos 6pticos LTDA Curitiba-PR

Tecassistiva LTDA Séo Paulo-SP

Terra indUstria Eletrénica LTDA Séo José dos Campos-SP

Fonte: Organizacdo da autora com base nas Atas de Registro de Preco (FNDE, 2012a; 2012b; 2012c; 2012d;
2012¢; 2013a; 2013b; 2013c; 2013d; 2013e; 2013f)

Verifica-se que, além do nimero de empresas ser bastante reduzido, apenas trés
Estados brasileiros, um localizado na regido Sul (Parana) e dois na regido Sudeste (Sdo Paulo
e Minas Gerais), foram responsaveis pela venda dos materiais para atender as SRMFs em todo
o territério nacional. Segundo o FNDE, essa realidade ocorre porque embora se tenha como
pratica realizar licitacGes separadas por regides geograficas tendo em vista a enorme extensao
territorial do pais, na pratica o que prevalece € a logica de concorréncia de mercado e a
disputa pelo menor preco, de modo que uma Unica empresa pode sair vencedora nas cinco
regides.

As nove empresas participantes, além de atenderem aos programas do MEC,
comercializam produtos para outros programas e Ministérios. Para tanto, possuem ramos de
atividade bastante diversificados, e varias delas possuem dois ou mais cadastro de pessoa
juridica (CNPJ). Em geral, sdo ramos de atividade em que h4 um mercado proficuo do setor

publico, conforme o quadro a seguir:
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QUADRO N° 15
Ramo de atividades das empresas vencedoras do Pregdo n° 58/2012/FNDE

Empresa

Ramo de atividades

Brink Mobil
Equipamentos
Educacionais
LTDA

Fabricacdo de outros brinquedos e jogos recreativos ndo especificados anteriormente. Comércio varejista de brinquedos e artigos
recreativos. Comércio atacadista de outros equipamentos e artigos de uso pessoal e doméstico ndo especificados anteriormente.
Comércio atacadista de artigos de escritdrio e de papelaria. Comércio varejista de artigos de papelaria. Comércio atacadista de livros,
jornais e outras publicagdes. Comércio varejista de livros. Comércio varejista de artigos esportivos. Comércio varejista de artigos do
vestuario e acessorios. Comércio atacadista de roupas e acessorios para uso profissional e de seguranca do trabalho. Confeccdo de
roupas profissionais, exceto sob medida. Fabricacdo de calcados de materiais ndo especificados anteriormente. Comércio atacadista de
calgados. Comércio varejista de calcados. Fabricacdo de artigos para viagem, bolsas e semelhantes de qualquer material. Comércio
atacadista de bolsas, malas e artigos de viagem. Comércio varejista de artigos de viagem. Fabricacdo de tecidos especiais, inclusive
artefatos. Fabricacdo de artefatos para pesca e esporte. Fabrica¢do de instrumentos musicais, pegas e acessorios. Comércio varejista
especializado de instrumentos musicais e acessorios.

Clik Tecnologia
Assistiva LTDA-
ME

Comércio varejista especializado de equipamentos e suprimentos de informatica

Emethods do
Brasil LTDA — ME

Comércio atacadista de moveis e artigos de colchoaria. Comércio atacadista de equipamentos de informatica. Comércio atacadista de
embalagens. Comércio atacadista especializado em outros produtos intermediarios ndo especificados anteriormente. Comércio
atacadista de componentes eletrdnicos e equipamentos de telefonia e comunicagdo. Comeércio atacadista de artigos de escritorio e de
papelaria. Comércio atacadista de aparelhos eletronicos de uso pessoal e doméstico. Comércio atacadista de equipamentos elétricos de
uso pessoal e doméstico. Reparagdo e manutencdo de computadores e de equipamentos periféricos. Servicos combinados de escritorio
e apoio administrativo. Comércio atacadista de maquinas e equipamentos para uso comercial; partes e pegas. Comércio atacadista de
calgados. Comercio atacadista de livros, jornais e outras publicaces. Comércio atacadista de artigos de cama, mesa e banho.
Comércio atacadista de filmes, CDs, DVDs, fitas e discos. Comércio atacadista de outras maquinas e equipamentos ndo especificados
anteriormente; partes e pecas. Comércio atacadista de fios e fibras beneficiados. Comércio atacadista de suprimentos para informética

Futura Comércio

Comércio atacadista de equipamentos elétricos de uso pessoal e doméstico. Comércio atacadista de instrumentos e materiais para uso

de Materiais médico, cirurgico, hospitalar e de laboratérios. Comeércio atacadista de livros, jornais e outras publicagcbes. Comeércio atacadista de

Educacionais moveis e artigos de colchoaria. Comércio atacadista de outros equipamentos e artigos de uso pessoal e doméstico ndo especificados

LTDA - ME anteriormente. Comércio atacadista de suprimentos para informéatica. Comércio varejista de artigos de papelaria. Comércio varejista
de artigos do vestuario e acessorios. Comércio varejista de artigos esportivos. Comeércio varejista de artigos fotograficos e para
filmagem. Comércio varejista de brinquedos e artigos recreativos. Comercio varejista de calcados. Comércio varejista de discos, CDs,
DVDs e fitas. Comércio varejista de equipamentos para escritério. Comércio varejista de livros. Comércio varejista de moveis.
Comércio varejista especializado de eletrodomésticos e equipamentos de audio e video.

Maria Luiza Fabricacdo de méveis com predominancia de metal.
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IndUstria/ comércio

Mag moveis
indlstria e
comércio de
méveis LTDA

Fabricacdo de mdveis com predomindncia de metal. Fabricacdo de moveis com predominéncia de madeira. Desenvolvimento de
programas de computador sob encomenda. Reproducao de software em qualquer suporte. Comércio atacadista de artigos de armarinho.
Comércio atacadista de roupas e acessorios para uso profissional e de seguranga do trabalho. Comércio atacadista de bolsas, malas e
artigos de viagem. Comeércio atacadista de produtos siderdrgicos e metallrgicos, exceto para construcdo. Comércio atacadista de
equipamentos de informéatica. Comércio atacadista de outras maquinas e equipamentos ndo especificados anteriormente, partes e pecas.
Comércio varejista de tecidos. Comércio varejista de artigos do vestuario e acessoérios. Comércio varejista de calcados. Comércio
varejista de artigos de viagem. Comércio varejista especializado de instrumentos musicais e acessorios. Comércio varejista de moveis.
Comércio varejista de ferragens e ferramentas. Comeércio varejista especializado de equipamentos de telefonia e comunicacéo.
Comércio varejista de livros. Comeércio varejista de artigos de papelaria. Comércio varejista de artigos de caca, pesca e camping.
Reparacdo de artigos do mobilidrio. Transporte rodoviario de carga, exceto produtos perigosos e mudancgas, intermunicipal,
interestadual e internacional. Comércio varejista especializado de eletrodomésticos e equipamentos de audio e video. Fabricacdo de
outros brinquedos e jogos recreativos ndo especificados anteriormente. Comeércio varejista especializado de pecas e acessorios para
aparelhos eletroeletronicos para uso doméstico, exceto informatica e comunicacdo. Consultoria em tecnologia da informacao.
Desenvolvimento e licenciamento de programas de computador customizaveis. Suporte técnico, manutencdo e outros servigos em
tecnologia da informag&o. Portais, provedores de conteudo e outros servigos de informagdo na internet. Comércio atacadista de artigos
de escritorio e de papelaria.

RD comércio de
produtos 6ptos
LTDA

Comércio varejista de artigos de dptica. Fabricacdo de equipamentos e instrumentos Gpticos, pecas e acessorios. Instalacdo de outros
equipamentos ndo especificados anteriormente. Desenvolvimento de programas de computador sob encomenda.

Tecassistiva LTDA

Comércio varejista especializado de equipamentos e suprimentos de informatica. Desenvolvimento de programas de computador sob
encomenda. Consultoria em tecnologia da informacdo. Suporte técnico, manutencao e outros servicos em tecnologia da informacao.
Comércio atacadista de equipamentos de informéatica. Comércio varejista de brinquedos e artigos recreativos. Comércio atacadista de
artigos de escritério e de papelaria. Comércio varejista de artigos de papelaria. Comércio atacadista de livros, jornais e outras
publicacbes. Comércio varejista de livros. Comércio varejista de artigos esportivos. Comércio varejista especializado de instrumentos
musicais e acessorios. Comércio atacadista de outros equipamentos e artigos de uso pessoal e doméstico ndo especificados
anteriormente.

Terra indUstria
Eletrénica LTDA

Fabricacdo de equipamentos e instrumentos Opticos, pecas e acessorios. Fabricagdo de componentes eletrénicos. Fabricacdo de
periféricos para equipamentos de informatica. Reparacdo e manutencdo de equipamentos eletroeletrénicos de uso pessoal e doméstico.
Reparagdo e manutencdo de computadores e de equipamentos periféricos. Suporte técnico, manutencao e outros servicos em tecnologia
da informacdo. Fabricacdo de equipamentos de informéatica. Fabricacdo de equipamentos transmissores de comunicacdo, pegas e
acessorios. Fabricacdo de aparelhos telefénicos e de outros equipamentos de comunicacdo, pecas e acessorios. Fabricacdo de aparelhos
de recepcdo, reproducdo, gravacdo e amplificacdo de audio e video. Fabricacdo de aparelhos e equipamentos de medida, teste e
controle. Fabricagdo de crondmetros e reldgios. Fabricacdo de aparelhos eletromédicos e eletroterapéuticos e equipamentos de
irradiacdo. Fabricacdo de aparelhos fotograficos e cinematograficos, pecas e acessorios. Fabricacdo de midias virgens, magnéticas e
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| Opticas.

Fonte: Organizacdo da autora com base no Cadastro Nacional de Pessoa Juridica (CNPJ, 2016).



Esses ramos tdo variados permitem a tais empresas concentrarem numerosas vendas de
mercadorias para o setor publico. Apenas por meio do Pregdo n.° 58/2012/FNDE essas nove
empresas tornaram-se detentoras de ARP, que as permitiriam realizar contratos, cujo valor
total somava 237.934.106,20 (duzentos e trinte e sete milhdes, novecentos e trinta e quatro
mil, cento e seis reais e vinte centavos). Esse total foi licitado pelo FNDE, conforme as
demandas enviadas pelos entes federados por meio do PAR para aquisicdo de mobiliario,
materiais pedagogicos e equipamentos de acessibilidade usados nas SRMFs. Todavia, 0
cruzamento dos dados disponiveis nas ARP disponibilizadas pelo FNDE com os pagamentos
efetuados para tais empresas demonstra haver uma discrepancia entre os valores licitados e 0s
realmente pagos.

Na préxima tabela, apresentamos os pagamentos efetuados para as nove empresas no
ambito do Ministério da Educacdo e do Programa de Implantacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais. Os dados foram coletados junto ao Portal da Transparéncia do Governo
Federal e compreende o periodo de janeiro de 2007 a dezembro de 2017. Cabe esclarecer que,
embora o Gltimo pregdo para aquisicdo de materiais para a SRMFs tenha sido realizado em
2012, os contratos gerados e 0s pagamentos sdo posteriores a essa data. Verificamos, por
exemplo, que em 2016 ainda estavam sendo efetuados pagamentos referentes as SRMFs. Tais
pagamentos efetuados quatro anos apos a realizacdo do Pregdo se deram em virtude ou de
atrasos no pagamento por parte dos préprios entes federados, ou por atraso na entrega dos

materiais por parte das empresas.

Tabela n° 8 - Pagamentos efetuados para as empresas — Exercicios de 2007 a 2017%°

Empresa/valores Total MEC % do SRMFs %
MEC SRMFs

Brink Mobil 68.614.384,4 60.398.928,6 88 21.631.216,31 35,8

Equipamentos 2} 3

Educacionais LTDA

Clik Tecnologia 12.846.946,5 12.841.390,5 99,9 12.451.653,86 96,9

Assistiva LTDA-ME 1 1

Emethods do Brasil 7.296.740,20 7.119.539,20 97 5.321.106,26 74

LTDA - ME"

Maria Luiza Indlstria 6.527.767,69 3.345.209,90 51 1.726.588,90 51,6

e Comércio LTDA
Mag mdveis indlstria  36.638.293,3 36.606.012,9 99,9 27.469.352,65 75
e comércio de moéveis 1 9

% A tabela contempla apenas os gastos diretos do Governo com as nove empresas.

® Dentre os valores pagos a esta empresa, estdo englobados os valores repassados para a empresa Futura
Comércio de Materiais Educacionais LTDA-ME, uma vez que as duas celebraram contrato de constituicdo de
consarcio.
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LTDA

RD Comércio de 3.546.387,18 3.476.387,18 98 3.271.608,11 94

Produtos Opticos

LTDA

Tecassistiva LTDA™  36.430.470,6 36.163.323,6 99 30.406.116,11 84
8 8

Terra IndUstria 321.949,00 281.979,00 87,5 00 00

Eletrénica LTDA

TOTAL 172.222.939, 160.232.771, 93 102.277.642,2 63,8
00 09 0

Fonte: Organizacdo da autora com base nos dados do Portal da Transparéncia do Governo Federal (BRASIL,
2017).

Entre 2007 e 2017, as nove empresas receberam o total de 172.222.939,00"%, ou seja,
uma média de pouco menos que vinte milhdes por empresa. Desse total, 93% dos pagamentos
foram realizados no ambito do Ministério da Educacdo. Verifica-se a partir dos dados
disponiveis no portal de transparéncia do governo federal que os pagamentos efetuados para
cobrir as compras de materiais, equipamentos e mobiliarios para compor as SRMFs entre 0s
anos de 2007 a 2017 somaram cento e dois milhdes, duzentos e setenta e sete mil, seiscentos e
quarenta e dois reais e vinte centavos. Esse valor ndo chega a somar nem a metade do que foi
licitado para o programa apenas no pregédo n° 58 realizado no ano de 2012.

N&o obtivemos informacdes que pudessem esclarecer se essa discrepancia entre os
valores licitados e o que realmente foi pago a estas empresas se deve a uma reducdo nos
valores dos produtos ou a um nimero reduzido de contratos celebrados entre as empresas e 0s
entes federados apos a assinatura da ARP. Como mencionado anteriormente, o fato é: se o
FNDE toma por base as informagdes constantes no PAR para estabelecer o quantitativo de
itens a serem adquiridos, essa discrepancia pode indicar a dificuldade por parte dos entes
federados no momento de elaboracao das demandas constantes no PAR.

Apesar dos valores pagos serem bem menores que os valores licitados, é importante
marcar que entre 2007 e 2017 os pagamentos referentes as despesas com as SRMFs

representaram 63,8% dos pagamentos efetuados pelo Ministério da Educacdo para as nove

™ No portal de Transparéncia 0 home completo da empresa aparece como “Tecassistiva — tecnologia assistiva,
comercializacdo, importagdo e exportacao de programas e equipamentos de informatica LTDA”.

"2 Ressaltamos que algumas dessas empresas possuem até quatro Cadastros Nacionais de Pessoa Juridica
(CNPJ). Os valores constantes na tabela englobam apenas o CNPJ, cuja comercializacdo de mercadorias
contemplou, além de outros programas do MEC, o Programa de Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais. Para tanto, verificamos em cada um dos pagamentos efetuados o detalhamento diario das
despesas.
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empresas em destaque, ultrapassando assim 0S pagamentos para outros programas da
educac&o basica e do ensino superior.

Esses recursos foram convertidos na aquisicdo dos mobiliarios, equipamentos e
recursos descritos no capitulo anterior, permitindo assim que, no ambito da educacdo especial,
a mercantilizacdo da educacéo adentre os espagos escolares em nome da incluséo educacional.
Em relacdo as SRMFs, o trecho a seguir presente no Relatorio de Gestdo referente ao
exercicio de 2011 da SECADI confirma a aquisicdo de materiais em larga escala para atender

ao programa. Conforme o relatério:

De 2005 a 2010, 24.301 escolas foram contempladas com Salas de Recursos
Multifuncionais, em 4.615 municipios (83%). Em 2011, por meio do Contrato
40/2011 (Pregdo 87/2010) foram entregues 8.750 softwares para Comunicacdo
Alternativa e Aumentativa, referentes as 5.000 escolas contempladas pelo Programa
em 2009 e 3.750 em 2010. [...] Com relagdo aos processos licitatdrios para aquisi¢do
de Salas de Recursos Multifuncionais em 2011/2012, destacam-se:

. Equipamentos e recursos especificos para DV: Pregdo n° 60/2011 (R$
31.231.270,00).

o Materiais didaticos e pedagdgicos: Pregdo n° 61/2011 (R$ 6.405.997,50).

. Softwares de Comunicacdo Alternativa e Aumentativa: Pregdo n°® 69/2011
(R$ 6.999.750,00).

o Notebooks: Edital/2012 — Registro de Precos (R$ 35.835.555,56).

. Mobiliarios: Edital/2012 — Registro de Precos (R$ 131.910.045,00).

o Equipamentos de Informética: Registro de Pregos/Processo Proinfo
(58.017.195,00).

[...] Destaca-se que o Programa Implantagdo de Salas de Recursos passa a integrar o
Plano Viver sem Limites, estabelecendo como meta a implantacdo de 17.500 salas
na rede de ensino e disponibilizar 30.000 kits de atualizagdo, de 2012 a 2014,
contemplando um investimento de R$ 482.483.995,00 (SECADI, 2012, p. 34-35).

Nesse e em outros relatorios, verifica-se que a aquisicdo de materiais e equipamentos €
considerada o grande diferencial da SRMFs. Essa énfase leva ao falso entendimento de que a
auséncia deles impossibilitaria qualquer outra forma de trabalho com os estudantes que
frequentam o AEE, além de contribuir para a imagem que torna o professor de AEE um mero
apéndice desses recursos. Todavia, para além da propaganda em torno dos beneficios desses
equipamentos e materiais, concordamos com a hipétese de Corréa (2012) ao afirmar que a

énfase na aquisicdo de Kits de materiais visa atender movimentos do capital. Conforme a

autora:

[...] no &mbito da economia capitalista, as Salas de Recursos Multifuncionais
representam uma forma de regulacdo do Estado na gestdo das politicas educacionais,
no sentido de padronizar o AEE, bem como a busca de universalizar a oferta do
atendimento educacional especializado por meio dessas salas, gerando movimentos
no capital tais como a terceirizacdo de servigos, a producdo e circulagdo de
mercadorias, com investimento de recursos para a aquisicdo de materiais em larga
escala que compdem os kits das Salas de Recursos Multifuncionais (idem, p. 87)
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A relacdo entre a forma de operacionalizacdo das SRMFs e esses movimentos do
capital descritos pela autora sao notados na necessidade em curto prazo de aquisi¢do de kits
de atualizacdo. Conforme o Relatério de Gestdo Consolidado do MEC (BRASIL/MEC, 2016,
p. 29) “de 2012 a 2014, foram instaladas 17.500 salas de recursos multifuncionais em 4.785
municipios e atualizadas 30 mil salas j& existentes, o que correspondeu ao investimento de R$
354,8 milhdes”. Tal como ocorre em outros setores, 0S recursos que compdem a SRMFs tém
vida util curta para que logo possam dar lugar a outros. Assim, a utilidade desses recursos €
medida muito mais por sua capacidade de gerar lucro para 0 mercado por meio da circulacéo
ininterrupta de mercadorias do pelos resultados educacionais alcangados.

Tomada por esse Vviés de interpretacdo, a aquisicdo de Kits para a atualizacdo das
SRMFs torna-se extremamente vantajosa para o fortalecimento do processo de acumulacao
capitalista, ja que os materiais disponibilizados para esse espago esgotam-se de maneira
rapida, possibilitando nova circulagdo de mercadorias no ambito educacional.

O favorecimento ao mercado e aos processos do capital pode ser expresso também na
forma de aquisicdo de softwares de CAA produzidos por empresas estabelecidas fora do pais,
a exemplo do software Boardmaker’®, comercializado pela empresa estadunidense Mayer-
Johnson a Tobii Dynavox Company.

N&o desconsideramos a importancia do software mencionado, mas questionamos a
auséncia de investimentos em producdo cientifica que permita ao Brasil produzir seus
préprios programas no espaco das universidades brasileiras. Além disso, enfatizamos que ja
existem no pais alguns programas similares e de uso livre e gratuito, a exemplo do software
livre denominado “Prancha Livre de Comunica¢do” (AMPLISOFT), criado na Pontificia
Universidade Catélica do Parana (PUC-PR), e o software denominado de Prancha Eletrnica
Portatil de Comunicacdo (PEPC-01), desenvolvido por engenheiros do Centro Universitario
SENAI Cimatec, localizado na cidade de Salvador (BA), em parceria com uma fonoaudiéloga
do Centro Estadual de Prevencdo e Reabilitacdo de Deficiéncias (CEPRED), uma instituigdo
publica baiana destinada ao auxilio a individuos com deficiéncia (SANTOS FILHO, 2012).

Esse segundo software foi desenvolvido para ser utilizado no sistema operacional
Linux, disponivel em toda a rede de ensino do Brasil. Criado para que ndo haja custos com
atualizaces futuras e necessidade de recursos opcionais como ocorre com 0s softwares

fabricados para uso comercial, 0 programa permite a criacéo e utilizacdo de pranchas de CAA

® Trata-se de software para utilizagdo de PCS - Picture Communication Symbols, sistema simbélico criado em
1980 pela fonoaudi6loga estadunidense Roxanna Mayer Johnson. No Brasil, o software é comercializado pela
empresa Clik Tecnologia Assistiva, localizada em Porto Alegre, no Rio Grande do Sul.
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com padroes de qualidade semelhantes ao Boardmaker. Todavia, esses programas sao
desconsiderados e a opc¢éo é pela aquisi¢do de produtos adquiridos das empresas estrangeiras.

Essa opcdo ao mesmo tempo que beneficia o capital externo, eleva os custos do
produto devido as taxas de importacdo, além de impedir 0 avanco cientifico e tecnologico da
area na esfera nacional. Essa op¢do ndo se restringe a aquisicdo de softwares, mas também de
equipamentos, como as impressoras braile. Como consequéncia direta, muitos desses
equipamentos encontram-se sem uso nas escolas, tendo em vista que os professores, na
maioria dos casos, ndo conseguem sequer realizar a leitura do manual de instalacdo, cujas
instrugdes estdo em lingua inglesa.

Igualmente, o papel e a contribuigdo das universidades brasileiras séo desconsiderados
na fase de especificacdes técnicas e definicdo dos itens para compor as salas de recursos
multifuncionais. Em geral, as universidades sequer sdo convidadas a participar das audiéncias
pablicas, como ocorreu com a audiéncia realizada em junho de 2017. Apenas para ilustrar
essa afirmacdo, diante das observacOes realizadas pela unica professora presente em relacéo
aos aspectos que poderiam melhorar cada um dos itens, a fim de que eles pudessem melhor
contemplar as necessidades reais dos educandos, o coordenador de compras do FNDE se
dirigiu as empresas presentes com os seguintes questionamentos: “Para vocés, ¢ tranquila a
confeccdo desse material, de uma bola bicolor? E possivel para vocés atenderem essa
demanda de inserir silabas complexas no jogo”? (FNDE, 2017, s/p)™.

Questionamentos como 0 descrito acima e a auséncia de maior participacdo de
docentes que atuam em SRMFs e de universidades nessas audiéncias levam-nos a hipétese de
que, nesses programas, a educacdo esta sendo cada vez mais sujeitada aos imperativos do
mercado. S0 0s representantes das empresas, portanto, que na pratica ditam as regras sobre o
que € melhor ou ndo, o que é possivel fazer em termos de recursos e 0 que ndo é possivel,
cabendo aos entes federados e as escolas apenas adquirirem e receberem o material. Essa
forma de gerir os recursos corrobora as afirmagdes de Hypolito e Gandin (2013, p. 335), ao

mencionarem;

A aproximacdo do mercado com o Estado e a educacdo assume diferentes facetas.
N&o se trata tdo somente de uma privatizagdo, tampouco da venda de produtos
comerciais na educagdo, mas, como indica Ball (2005), é um processo mais
complexo de privatizacdo enddgena e exdgena, em que na primeira o estado e o
setor publico sdo mimetizados pelo privado, trazendo para a gestdo publica a forma
de gestdo do setor privado, é uma mudanca no funcionamento interno da
administracdo. Na segunda forma de privatizacdo, exdgena, hd uma entrega da
prestacdo do servigo publico para a responsabilidade de instituicdes privadas, com

" Informacéo verbal gravada em video.
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ou sem fins lucrativos. 1sso ocorre por meio de transferéncia de responsabilidades,
terceirizacdo de servicos e até mesmo da prépria gestdo do publico.

Assim, na proposicdo e operacionalizacdo do atendimento em salas de recursos
multifuncionais, notamos duas politicas em jogo: uma de fomento de mercado, e outra de
fomento das politicas educacionais existentes no pais. Quem sai ganhando é algo que ndo nos
é duvidoso, diante da precarizacdo do trabalho do professor, das condi¢cdes de atendimento e
dos resultados educacionais.

A énfase na aquisicdo de materiais e o descuido com a qualidade do profissional que
realiza o AEE refletem uma politica publica que tende muito mais a criar programas que
protegem interesses privados, subsidiando a circulacdo de mercadorias € o0 monopolio
comercial. Ao mesmo tempo, promove um amplo acesso das empresas privadas aos recursos
publicos, sem que este gasto repercuta em melhoria nos processos de escolarizagdo, como
vimos na secao anterior.

Apesar do pouco avango no processo de escolarizacdo e na elevacdo dos niveis de
escolaridade, a audiéncia publica realizada em junho de 2017 prevé a realizacdo de novo
pregdo eletrénico para aquisicdo de materiais para compor a SRMFs. A possivel publicacéo
do edital, assim como as compras anteriores, é justificada como de extrema necessidade
diante da elevacdo do nimero de matriculas de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades no sistema regular de ensino nos Gltimos anos.
Assim, a educacdo desse publico cumpre uma funcdo importante para o Estado, que pode
justificar a comercializacdo em massa de mercadorias educacionais. Para isso, é preciso que,
seja como for, os estudantes estejam na escola.

Além das empresas, 0S organismos internacionais tém grande participacdo na
definicdo das estratégias de operacionaliza¢do nao apenas das SRMFs, mas também de outros
programas voltados para a incluséo escolar. Assim, por meio dos acordos de cooperacao
técnica e financeira sdo produzidos numerosos relatorios a respeito da educacdo no pais. O
quadro a seguir apresenta os pagamentos efetuados pela Unesco e pela Organizacdo dos
Estados Iberiro-Americanos para a Educacgéo, a Ciéncia e a Cultura, relativos ao periodo de

2011 a 2014, para a elaboragéo de relatérios técnicos no ambito da SECADI™.

7> Nao tivemos acesso aos pagamentos efetuados pelos acordos celebrados no &mbito da antiga SEESP. Contudo,
é importante mencionar que, de 2000 a 2006, o Projeto BRA00/026 (Programa de Expansdo e Melhoria da
Educacéo Especial) celebrado com o PNUD investiu R$ 7.400.000,00 na educagéo especial no Brasil.
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Quadro n° 16 — pagamentos para elaboracéo de documentos técnicos

Codigo Titulo do Projeto Pagamentos
para consultores

914BRZ1131.2 | Desenvolvimento Inclusivo das Escolas Brasileiras: politicas de | 970.000

Unesco formacdo, recursos pedagdgicos e atendimento educacional
especializado.

914BRZ1142.5 | Desenvolvimento e Consolidagdo das Politicas Publicas de | 2.017.500

Unesco Educacdo em Direitos Humanos, Inclusdo e Sustentabilidade
Socioambiental.

914BRZ1136.7 | Fortalecimento do Sistema Educacional Inclusivo 11 2.377.000

Unesco

914BRZ1135 Fortalecimento de Politicas Educacionais para a Juventude 1.452.000

Unesco

914BRZ1131.9 | Educagdo do Campo: Consolidacdo e Avaliagdo de Politicas | 828.000

Unesco Publicas

914BRZ1001.6 | Desenvolvimento de Sistemas Educacionais Inclusivos 3.240.000

Unesco

OEI/BRA- Fortalecimento da capacidade institucional da Secretaria de | 2.130.000

08/003 Educacdo Especial — SEESP/MEC, em gestdo e avaliacdo do

OEl Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e
Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia,
prioritariamente de zero a dezoito anos de idade, beneficiérias
do Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia Social —
BPC/LOAS.

BRA/10/001 Fortalecimento da Capacidade Institucional da Diretoria de | 4.902.000

OEl Educacdo Integral, Direitos Humanos e Cidadania —

DEIDHUC/SECAD/MEC, em seus processos de Gestéo,
Planejamento e Monitoramento das A¢des de Educagdo Integral
e Integrada, Ambiental, em Direitos Humanos e em Educagéo e
Saude.

Fonte: Organizacdo da autora com base em SECADI (2012; 2013; 2014).

Conforme verificamos nos relatérios de gestdo da SECADI, entre 2011 e 2014 os oito

projetos acima mencionados efetuaram pagamentos no valor de R$ 17.916.500,00 a

consultores contratados para a elaboracdo de relatdrios tecnicos. Desse total, foi possivel

apurar que no mesmo periodo foram elaborados 11 relatorios que versavam diretamente sobre

as SRMFs, totalizando R$ 603.000 reais em pagamentos para consultores’®.

Entre os sete consultores contratados para elaborar os 11 relatérios, quatro nédo

possuiam, até a data de conclus@o desta pesquisa, nenhum registro na Plataforma Lattes que

pudessem indicar qual a area de formacdo. Dois possuiam graduacdo em Pedagogia e

’® Contratos: ED01065/2011; ED01066/2011; ED01067/2011, ED01068/2011; ED00959/2012; ED00960/2012;
ED00962/2012, ED00963/2012; ED00966/2012; OEI — 7/2013; OEI — 9/2013 (SECADI, 2012; 2013; 2014).
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especializacdo em Psicopedagogia clinica e experimental, e um possuia graduacdo em
Pedagogia, especializacdo na area de surdez e deficiéncia visual e mestrado em Educacao.
Salienta-se que no Relatério de auditoria da SEESP realizada em 2005 pela
Controladoria Geral da Unido (CGU), por meio da Coordenacdo Geral de auditores dos
Programas da Area de Educacio, os auditores constataram no ambito do Projeto BRA/00/026
(Programa de Expansédo e Melhoria da educacdo especial) a ocorréncia de problemas como
desorganizacdo cronologica das pastas dos consultores contratados, relatorios sem assinatura,
auséncia de mapas contendo a apuracdo das notas obtidas por candidato a vaga de consultoria,
além de auséncia de documentos comprobatorios. Quanto a este ultimo aspecto, o relatorio

mencionava;

Os documentos de habilitacdo, de experiéncia e de habilidades solicitadas pelo
projeto para o desempenho das atividades contratadas, em alguns casos, ndo foram
apresentados ou ndo sdo suficientes para a comprovacdo da habilidade exigida.
Observamos ainda, que nenhuma das pastas contém a comprovacao da titularidade
do contratado (CGU, 2005, p. 17).

Embora em 2005 a CGU tenha feito recomendacdes para solucionar o problema, no
relatorio de gestdo de 2013 a questdo da formacdo dos consultores ainda era verificada. Nesse,
registra-se novamente a ocorréncia de “contratagdo de consultor sem o preenchimento dos
requisitos de experiéncia profissional exigida no termo de referéncia” (SECADI, 2014, p.
103), além da contratacdo de consultores para a realizacdo de projetos e atividades que
poderiam ser realizadas por servidores de carreira do MEC.

Assim, fica a pergunta se 0s quatro consultores sem registro na Plataforma Lattes,
responsaveis por elaboraram documentos técnicos referentes as SRMFs, possuiam alguma
formacdo académica na area da educacdo especial. E, se ndo possuiam, por que foram
contratados e quais podem ter sido as consequéncias para a qualidade dos relatdrios
elaborados? Isso se torna dificil de responder tendo em vista que, segundo informacdes
presentes no relatorio de gestdo de 2013, até aquele ano a SECADI ainda ndo tinha como
pratica realizar avaliacdo dos relatorios elaborados, além de ndo possuir informacfes que
explicassem se a SECADI havia adotado ou nédo as sugestdes apresentadas pelos consultores
(SECADI, 2014).

Diante desses fatos, alguns questionamentos se fazem necessarios em relagdo a
producdo de relatérios técnicos referentes as SRMFs e ao atendimento educacional

especializado: por que 0s muitos pesquisadores brasileiros que conhecem a realidade da
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educacéo especial no Brasil e tém formacdo académica suficiente para produzir excelentes
relatérios ndo sdo convidados? Seria a capacidade critica desses pesquisadores diante dos
problemas que assolam a educacdo no pais um empecilho a sua participacdo? Por que nao
tomar por base, no lugar dos relatérios produzidos por consultores cuja formacdo na area €
desconhecida, as numerosas pesquisas de mestrado e doutorado ja realizadas? A opgao pela
elaboracdo e pagamento de produtos &, em nossa opinido, uma questdo ndo apenas econdmica,
mas preponderantemente ideoldgica.

Embora pelos dados aqui apresentados ndo se possa avaliar qual a verdadeira
contribuicdo dos relatorios técnicos produzidos por consultores para o fortalecimento da
inclusdo escolar, temos uma hipo6tese. No ambito dos acordos de cooperagdo técnica com
Organismos Internacionais, ndo tem havido um controle rigoroso no que diz respeito a
contratacdo de consultores para a elaboracdo de relatorios (denominados nos contratos de
“produtos”, logo convertidos em mercadorias). Tem sido pratica comum a “celebragdo” de
contratos com um numero pequeno de pessoas, que dentro da légica de conversdo da
educacdo em mercadoria, veem nesse mecanismo de elaboracdo dos produtos uma
possibilidade de ampliar seus préprios recursos financeiros. Essa afirmacdo parte da
verificagdo de que entre 2010 e 2013 um Unico consultor assinou quatro contratos diferentes
(OEI — 09/2010; ED01142/2011; ED01146/2012; OEI — 4/2013), recebendo valores de R$
243.000 reais.

Verificamos, assim, que a contratacdo de um Unico consultor por anos seguidos tem
sido bastante recorrente nos acordos de cooperacdo técnica. Além do exemplo acima,
podemos citar o caso de mais dois consultores que entre 2011 e 2013 assinaram trés contratos
cada um, recebendo valores de R$ 215.000 reais (Contratos ED01068/2011, ED00960/2012 e
ED01175/2013) e de R$ 235.000 reais (contratos EDO00996/2011, ED01020/2012 e
EDO00966/2013). Ambos ndo possuiam até a concluséo desta pesquisa curriculo na Plataforma
Lattes. Um deles, porém, exercia atividades remuneradas no ambito da SECADI no mesmo
periodo de vigéncia dos contratos.

Embora o acesso aos contratos assinados entre 2000 e 2009 seja dificultado pela sua
auséncia de publicacdo por parte da antiga SEESP, inferimos que alguns desses consultores
tém se beneficiado financeiramente durante varios anos, assinando contratos ndo apenas no
ambito do MEC, mas de outros Ministérios. Nessa otica, os relatorios elaborados com o fim
de subsidiar o desenvolvimento das politicas educacionais, além de se converterem em
mercadorias, sdo também monopolizados, j& que ha pouquissima renovagdo no quadro de

consultores. Assim, 0 monopolio esta presente tanto na aquisi¢do de kits padronizados que
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beneficiam ndmero reduzido de empresas como no pagamento para a elaboracédo de relatorios
técnicos (produtos), elaborados por um pequeno quadro de consultores.

Ainda em relacdo a opcdo por kits padronizados e elaboracdo de relatérios por
consultores contratados no ambito dos Organismos Internacionais, é possivel inferir que os
recursos financeiros, disponibilizados para a instalagéo das salas de recursos multifuncionais
no Brasil, beneficiou muito mais a empresas juridicas e pessoas fisicas que ndo dependem ou
dependem muito pouco desse servico, em comparacao as escolas, aos alunos e aos professores
que dele necessitam cotidianamente. Basta mencionar, a titulo de ilustracdo, que os valores
recebidos por consultores sdo bastante superiores ao que receberam as escolas para a
realizacdo de adequacdes fisicas nos prédios escolares. De 2011 a 2013, enquanto cada um
dos 11 consultores citados anteriormente recebeu em média R$ 43.285 reais para a elaboracéo
de cada relatorio técnico, as escolas que instalaram SRMFs entre os anos de 2008 e 2016
receberam em média pouco menos de R$ 10.000 reais para realizacdo de adaptagdes
arquitetonicas e de acessibilidade.

Conforme o documento A Consolidacdo da Inclusdo no Brasil (2003-2016), o0s
recursos financeiros transferidos pelo Programa Escola Acessivel as escolas que
implementaram SRMFs totalizaram R$ 522.857.208,20 (quinhentos e vinte e dois milhdes,
oitocentos e cinquenta e sete mil, duzentos e oito reais e vinte centavos), no periodo de 2008 a
2016. Essa quantia beneficiou 57.500 escolas publicas brasileiras (SECADI, 2016). Nesse
mesmo periodo, as nove empresas que firmaram contratos com os entes federados receberam
em média R$ 11.364.182,46 (onze milhdes, trezentos e sessenta e quatro mil, cento e oitenta e
dois reais e quarenta e seis centavos) pela venda de produtos direcionados as salas de recursos
multifuncionais. Assim, concordamos com Garcia (2016b, p.17) ao afirmar que o problema
“ndo se trata de escassez de recursos, mas da forma como esses recursos tém sido apropriados
e distribuidos”. Além disso, 0 investimento financeiro voltado a comercializacdo de
equipamentos e materiais didaticos confirma a ideia de que “a ampliacao da escola para todos
acaba por movimentar milhdes de dolares todos os anos (SCAFF, 2017, p. 148)”,
constituindo-se um mercado garantido e lucrativo.

Para além desses possiveis “ganhos” financeiros individuais por parte dos consultores
e dos ganhos privados por parte das empresas, € importante realcar que a expansdo macica das
SRMFs mencionada no capitulo anterior gerou uma forte demanda pela formacdo docente
para a realizacdo do AEE. Assim, nossa hipotese € a de que a pouca disponibilidade de cursos
de formacdo inicial nessa &rea, pelas universidades publicas brasileiras, e a precariedade dos

cursos oferecidos na modalidade de formagao continuada representaram um fildo a mais para
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os estabelecimentos privados de ensino superior, que também sairam ganhando com a
abertura principalmente de cursos de especializag&o.

Assim, igualmente a formacéo torna-se um negdcio lucrativo, ja que se tende a buscar
uma melhor formacdo por meio de investimentos proprios em estabelecimentos privados de
ensino. Essa tendéncia de auséncia e de precarizagdo dos cursos oferecidos em universidades
publicas e a valorizagdo do setor privado ndo atinge apenas a area da educacao especial, mas a
educacdo brasileira de modo geral, que vive um processo intenso de mercantilizacdo do
ensino superior.

Esse processo de mercantilizagcdo tem permeado sobremaneira a instalagéo das salas de
recursos multifuncionais, demonstrando de forma sutil e velada que, no bojo das politicas
educacionais para a educacdo especial, importa muito mais os interesses do mercado do que o
direito a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da educacdo especial. Resumindo as varias
formas em que a mercantilizagdo se faz presente nesse servico, Garcia (2016, p. 13) pondera

que essa politica tem repercutido:

[...] sobre a ampliacéo da relagdo publico-privado no setor em duas vias: a) com
a participagéo do privado-mercantil mediante a venda de equipamentos para as
salas de recursos multifuncionais; e b) frente a ndo universalizacdo do
atendimento educacional especializado, nas redes publicas, destaca-se a
participacdo do privado-assistencial nessa oferta mediante conveniamentos das
redes de ensino com instituicdes filantropicas; 2) sobre a formacdo docente, em
cursos a distancia em licenciaturas ofertadas predominantemente em institui¢des
privadas, para atender & demanda de professores necessarios ao crescente
nimero de atendimentos nas salas de recursos multifuncionais; 3) sobre o
trabalho docente, considerando novas formas de recrutamento, contratacdo,
remuneracdo, e o surgimento de novas figuras docentes para o apoio na classe
comum.

Nesse sentido, a politica de educacédo especial brasileira tem se mantido fiel a l6gica de
privilegiar outros interesses que pouco se relacionam com a melhoria da escola publica, para
atender nao s6 os alunos denominados “da” educacao especial, como os demais estudantes de
forma geral. Se na década de 1970 o atendimento desses estudantes na esfera publica se fazia
precario principalmente porque boa parte dos recursos era direcionada as instituicoes
privadas, agora, além dessas, o mercado também abocanha a sua fatia de recursos.

Cumpre destacar ainda que se, na década de 1980, Kuenzer (1993) denunciava no
ambito educacional a transferéncia de recursos para acdes nem sempre justificaveis, nossa
hipotese é de que o Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais mantem-
se igualmente fiel a esse preceito, considerando-se 0s j& citados pagamentos para a elaboracéo

de relatorios e a aquisicdo de materiais e equipamentos que ao adentrarem o0 espago da
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SRMFs se mostram de pouca utilidade por numerosos fatores, dentre os quais a precéria
formagé&o docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese, estudamos a Sala de Recursos Multifuncionais (SRMFs) no contexto da
educacdo especial brasileira, com o propdsito de responder a que e a quem servem as funcdes
desempenhadas por esse servigo educacional. Para dar conta dessa tarefa, formulamos quatro
objetivos especificos: a) contextualizar as fun¢bes do atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia na educacao especial brasileira; b) evidenciar as relac6es entre as funcdes da
Sala de Recursos Multifuncionais e as funcbes da educacdo para as pessoas com deficiéncia
na Otica dos organismos internacionais; c) descrever as funcdes da SRMFs expressas em
documentos nacionais, explicitando seus mecanismos de materializacdo; d) discutir as funcoes
latentes da sala de recursos multifuncional.

Ao longo do percurso trilhado, verificamos que as salas de recursos multifuncionais
alcancaram um carater privilegiado na politica de educacdo especial brasileira, especialmente
a partir do inicio do século XXI. Assim, houve grande expansdo no nimero de SRMFs em
todo o territério nacional, processo que vinha ocorrendo desde a década de 1970, como
demonstrou o estudo realizado por Rebelo (2016). Foi a partir de 2005, porém, que a sala
passou a englobar em sua denominacao oficial o adjetivo “multifuncional”.

Entre os fatores que contribuiram para a expansdo da sala de recursos multifuncionais
na primeira década do século XXI, o estudo demonstrou que os entes federados (estados e
municipios) aderiram ao Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, que
parcialmente lhes possibilitou 0 acesso aos recursos financeiros e apoio técnico. Embora ndo
se trate de recursos financeiros volumosos — alids, bem inferiores aos que foram
disponibilizados para a compra de equipamentos —, salientamos que para uma escola que se
encontra extremamente sucateada (a escola pobre para os pobres) qualquer recurso a mais
pode ser considerado um ganho importante e significativo para suprir as numerosas
dificuldades.

Expandindo-se em curto periodo e definida como o local por exceléncia para a oferta
do atendimento educacional especializado, a sala de recursos multifuncionais passou a
assumir uma diversidade de fungdes, as quais estdo inscritas nos documentos normativos e
orientadores produzidos pela antiga Secretaria de Educacdo Especial e pela Atual Secretaria
de Educacgédo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Incluséo.

No plano especifico, as discussdes efetuadas permitiram elaborar algumas

consideragbes em relacdo ao questionamento que moveu esta pesquisa. Nos documentos
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nacionais, duas funcdes da sala de recursos multifuncionais figuram com maior frequéncia.
No discurso textual, a sala foi criada principalmente para: a) contribuir para o fortalecimento
do processo de transformacédo do sistema educacional em sistema educacional inclusivo e; b)
apoiar os sistemas de ensino na oferta e na organizacdo do atendimento educacional
especializado.

Em relacdo a primeira funcdo, a educacdo inclusiva almejada é aquela que induz a
transferéncia de alunos antes matriculados nas escolas e classes especiais para as escolas
regulares e classes comuns, mas sem alterar a estrutura escolar. Por tras dessa transferéncia,
h& também preocupacdo com questdes de cunho econdmico, entre elas, a reducdo dos altos
custos que supostamente teriam os estados com a manutengdo dos estudantes nas instituicoes
especializadas. Nesse sentido, a instalacdo das salas de recursos multifuncionais e a oferta do
AEE prioritariamente nesse espaco foram a “melhor forma” encontrada para a efetivacdo de
mudancas na gestdo da politica de educacéo especial.

Assim, a funcdo de apoiar os sistemas de ensino na oferta e na organizagdo do AEE
faz-se necessaria com o fim de dar uma resposta, tanto para as escolas quanto para a
sociedade, diante dos problemas de atendimento dos alunos que passaram a frequentar a
escola regular e a classe comum. A importancia e a legitimidade do AEE s&o referendadas
pelas possiveis contribuicGes desse servico, ja que as salas comuns ndo teriam condicdes de
atender com qualidade, seja porque seus professores possuiam pouca formacdo e
conhecimentos na area, seja pela caréncia de materiais e recursos especificos para esse
publico.

Analisadas em conjunto, verificamos que a adocdo da perspectiva da educacao
inclusiva repercutiu na ampliacdo das matriculas no ensino regular. Essa ampliacdo, por sua
vez, legitimou a necessidade de criacdo das salas de recursos multifuncionais, pois, na ética
dos que estavam a frente do planejamento e da formulacdo da politica de educacéo especial no
pais, essa era a alternativa mais vidvel para a garantia do atendimento aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades. Todavia, a analise
atenta demonstra que a expansao das salas de recursos multifuncionais transmite a falsa ideia
de que a oferta do atendimento educacional especializado estaria sendo garantida. Na pratica,
ndo se alcancou sequer a universalizacdo quantitativa desse atendimento, ja que mais de 50%
dos estudantes que frequentam o ensino regular ndo tém acesso a ele.

Em termos quantitativos, mesmo que a oferta do AEE néo esteja sendo garantida a
totalidade dos estudantes, a ampliacdo das matriculas e a instalagdo macica de salas de

recursos multifuncionais cumpriram a funcdo de justificar e legitimar a aquisicdo de
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mobiliarios, equipamentos e recursos pedagogicos em larga escala. Essa aquisicdo beneficiou
menos seus usudrios finais, e muito mais as empresas que comercializam esses materiais e
lucram com o monopdlio das vendas em todo o territdrio nacional. Enquanto as nove
empresas abocanharam a fatia mais gorda dos recursos, as escolas com SRMFs receberam
pouco menos de R$ 10.000 para realizacdo de adaptacGes, além dos materiais
disponibilizados para a sala.

Além disso, o fato de a maioria das empresas vencedoras das licitagdes localizarem-se
no eixo Sul-Sudeste do pais, além de aumentar os custos com transporte, contribui para
manter as desigualdades regionais, ao mesmo tempo que impde um atraso técnico/cientifico.

Outra consequéncia da comercializacdo de produtos em larga escala foi a padronizagao
dos instrumentos de trabalho utilizados pelo professor que atua nas salas de recursos
multifuncionais. Conforme verificado, ha pouquissima participacdo dos professores, dos
estudantes e pesquisadores da area na definicdo desses materiais. Quando enfim chegam a
escola, muitos deles j& se encontram obsoletos ou ndo suprem as necessidades dos estudantes,
a exemplo dos materiais pedagogicos que ndo levam em consideracdo a realidade de
estudantes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino medio. Por outro lado, a énfase
colocada nos recursos contribui para que os professores sejam considerados mero apéndice
desses materiais e equipamentos.

Apesar da énfase nos equipamentos e materiais didaticos pedagodgicos, nesta tese
podemos sustentar que a sua aquisi¢cdo em larga escala ndo representou um investimento
educacional, mas sim mercadol6gico. Em nosso entendimento, fornecer equipamentos em
grande escala, sem assegurar a formacao adequada do trabalhador (professor) e sem modificar
a estrutura escolar leva normalmente a resultados negativos, como procuramos demonstrar.
Assim, o0 pouco acesso dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades, que frequentam as salas de recursos multifuncionais, ao
conhecimento sistematizado e os resultados negativos em relacdo a elevacdo nos niveis de
escolaridade desse publico, reflete, dentre outros fatores, a auséncia de investimento na
formagéo docente.

Normalmente, os profissionais que atuam com esse publico em outros setores, a
exemplo dos médicos e fisioterapeutas, formam-se nos cursos integrais de graduagdo. O
mesmo ocorre com psicologos e fonoaudidlogos que, em geral, tém oportunidades de
formagéo semelhante. Entretanto, a maioria dos professores que atende em salas de recursos
multifuncionais ndo possui formacdo inicial na &rea, pois ndo houve ampliacdo na oferta de

cursos de graduacdo em educacdo especial nos ultimos anos. A alta carga de atribuicdes
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desses profissionais contrasta com uma formac&o cuja carga horaria supera pouco mais que 30
horas de estudo em cursos, geralmente na modalidade a distancia que apresenta informacoes
fragmentadas, superficiais e carente de solidez tedrica.

Assim, as estratégias usadas na formacdo ndo superaram recomendacdes efetuadas
durante a década de 1970 no ambito do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP).
Entre os fatores que concorrem para isso, enfatizamos que a pouca oferta de formacéo por
universidades publicas propicia um fildo a mais para as universidades particulares que passam
a ofertar cursos de formacdo na area, principalmente os de especializacao.

Este estudo demonstrou que, além de ndo terem sido superados os problemas no
atendimento educacional aos sujeitos com deficiéncia em outros periodos da histéria da
educacdo brasileira, as funcdes da sala de recursos multifuncionais guiaram-se, em grande
medida, por atribuicdes da educacdo as pessoas com deficiéncia expressas em documentos
elaborados por organismos internacionais. Quanto a essas, verificamos que as fungdes da
educacdo na Otica dos organismos internacionais estudados recaem sobre 0s sujeitos com
deficiéncia membros da camada pobre e trabalhadora, silenciando sobre outros sujeitos com
deficiéncia, cujas condicdes de vida lhes permitem usufruir das riquezas materiais produzidas.
Ao justificarem ser a pobreza a principal causa da deficiéncia, esses Organismos
Internacionais imputam um tipo de acobertamento, pois transferem aos individuos a
responsabilidade pela sua situacdo, ao passo que a existéncia de sujeitos com deficiéncia tem
forte relacdo com a apropriacdo privada no modo de producédo capitalista.

Entre as funcBes expressas nos documentos elaborados pelos Organismos
Internacionais, a educacao para as pessoas com deficiéncia cumpriria as fungdes de: reducéo
da pobreza, garantia de melhor emprego e o sustento na vida adulta, garantia de seguranga
social e econdmica, formacdo de capital humano determinante para o bem-estar e riqueza
pessoal, além da reducdo de custos econdmicos e sociais gerados pela condicdo de deficiente.

Com base nesses elementos, questionamos: seguranca social e econdmica para quem?
Riqueza e bem-estar para quem? Em relacdo a primeira indagagdo, consideramos que a
permanéncia das criangas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades na escola gera, sim, um tipo de seguranca social, uma vez que essa ¢ uma luta
constante da classe trabalhadora. Logo, se as criangas estdo na escola ocorre uma diminuigéo
da luta por esse direito que em tese ja estaria conquistado.

No mesmo caminho, as salas de recursos multifuncionais engendraram uma falsa
“seguran¢a” no ambiente escolar, ja que a abertura de espagos estruturados com equipamentos

e materiais pedagogicos e professores especializados contribuiu, de certa forma, para calar a
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boca daqueles que denunciavam a transferéncia desses alunos para a escola regular, sem que
houvesse condicOes reais para tal. Além de minimizar as pressdes e animos dos que
denunciavam essa situacao, a sala de recursos multifuncionais acentuou a divisdo no interior
da classe docente, mediante o dualismo entre educacéo geral e educacdo especial, professores
especializados e professores de classes comuns.

Essas inferéncias quanto ao primeiro questionamento, nos leva a destacar a
importancia de outras pesquisas que dialoguem com autores que discutam essa questdo da
seguranca social aprofundando suas relagdes com as politicas educacionais, no contexto da
educacéo especial.

Quanto a segunda indagacdo (riqueza e bem-estar para quem?), vimos que a sala de
recursos multifuncionais gerou riqueza para as empresas, mas nao para a escola publica.
Assim, consideramos que a sociedade pouco se beneficiou, tendo em vista que 0s recursos
ndo foram utilizados de forma inteligente. Com isso, queremos reiterar: o investimento na
aquisicdo de materiais, sem o preparo adequado do professor, € um desperdicio de recursos e
de tempo. Além disso, questionamos a utilizacdo de recursos para a elaboracdo de relatorios
técnicos, sem que haja maior controle da qualidade desses relatorios e do atendimento aos
requisitos minimos de formagdo dos consultores contratados no &mbito dos acordos de
cooperacdo. Neste trabalho, outro exemplo de uso pouco inteligente dos recursos verificados
foi a aquisi¢do de programas computacionais para Comunicagao Alternativa e Aumentativa de
alto custo, quando ha outros programas similares de custo reduzido disponiveis no pais.
Concomitantemente, ocorre um falseamento da realidade por parte desses Organismos
Internacionais quando preconizam ser a educagdo em si uma forma de geracdo de riquezas,
sem levar em consideragdo o contexto da sociedade em seu conjunto. No nosso modo de
entender, um pais ndo enriquece e sua populacdo ndo vive melhor se ndo aumentar sua
producdo e sem que essa producao seja apropriada de forma coletiva para satisfazer valores de
uso e ndo valores de troca.

Em relacdo a garantia de melhor emprego e sustento na vida adulta, ndo nos parece
que a sala de recursos multifuncionais esteja colaborando para que isso ocorra, 0 que pode ter
relacdo com as especificidades do Brasil. Temos a hipotese de que se nos periodos colonial e
imperial a principal funcdo do atendimento educacional era preparar para a subsisténcia, o
atendimento educacional especializado no contexto atual parece manter ainda as marcas desse
preparo para a subsisténcia. Todavia, 0s tempos SA0 outros e por isso SA0 Necessarios NOVos
estudos que destaquem melhor tanto a origem das mudangas quanto das permanéncias. A

tematica do emprego produtivo precisa ser discutida por pesquisas que se dediquem em
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analisar as relagbes entre a sala de recursos multifuncional e a entrada no mercado de
trabalho; quantos alunos tiveram acesso as SRMFs nos niveis mais elevados de ensino,
quantos dentre esses estdo no mercado de trabalho (formal e informal) e quais postos ocupam
— sdo questdes que igualmente dizem respeito a educacéo especial.

Além das fungBes acima mencionas, vimos que na Otica dos Organismos
Internacionais a educacdo dos sujeitos com deficiéncia também cumpre a funcdo de
possibilitar o alcance das metas de universalizacdo da educacdo primaria. Essa meta € uma
das propostas do Programa Educacdo para Todos e dos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio, principalmente nos paises em desenvolvimento. Além dessa, a educacéo para esse
publico permitiria aos paises cumprir as responsabilidades educacionais definidas pela
Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Assim, a expansao das matriculas na educacdo especial e a expansdo das salas de
recursos multifuncionais possibilitaram ao Brasil chegar mais perto da meta de
universalizacdo da educacédo bésica, proposta nos Objetivos do Desenvolvimento do Milénio.
Trata-se, porém, de um falso universalismo: a ampliacdo das matriculas ndo foi acompanhada
de melhoria nos processos de escolarizacao e tampouco da elevacdo no nivel de escolaridade
dos estudantes publico-alvo da educagdo especial.

De modo geral, a pesquisa permitiu confirmar a tese inicial de que a materializacéo
das salas de recursos multifuncionais ndo tem permitido a esse espago cumprir as funcoes
para as quais foi criado, ou seja, as funcdes explicitadas no discurso politico. Em nosso
entendimento, isso se deve ao modelo de organizacdo adotado que ndo permite superar
problemas crénicos da educacdo especial no pais, como a ndo aprendizagem dos alunos, a
formacdo debilitada e precaria dos professores de sala de aula regular e de AEE, a utilizagéo
de recursos por entidades nao publicas, entre outros fatores.

Todavia, se, de um lado, as salas ndo melhoraram os niveis de escolarizacdo para 0s
sujeitos da educacdo especial, de outro, permitiram ao mercado adentrar o espaco educacional
em nome de uma pretensa inclusdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
conhecimento e altas habilidades. Assim, o capital adentra os espacgos educacionais da
educacdo especial para lucrar na comercializacdo de equipamentos. Nesse sentido, se 0
atendimento educacional especializado, por um angulo de interpretacdo, ndo corresponde as
necessidades dos estudantes e dos professores que atuam nas SRMFs, no angulo oposto, as
SRMFs dao suporte a reproducdo do capital em seu aspecto material (circulagdo de

mercadorias).
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Diante do exposto, cabe uma interrogacdo importante: a solucéo para o problema seria
irmos contra a instalagdo das salas de recursos multifuncionais e defendermos o seu fim? Em
outras palavras, devemos ser contra sua expansdo ou a favor dela? Tal posicionamento nos
parece demasiado simplista, pois considerar a sala de recursos multifuncional como Unica
responsavel pelo fracasso da escolarizagdo dos sujeitos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades, seria aplicar-lhe a mesma importancia dada pelos
documentos nacionais. Consequentemente, nao cabe tal pressuposto de enxerga-lo como
unico responsavel pelos problemas apontados, uma vez que cairiamos no grave equivoco de
supor que a solucgdo estaria em elimina-lo, para que outra forma de servi¢o pudesse substitui-
lo. A historia da educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil comprova que a substitui¢do
de um servico por outro ndo gerou mudancas significativas para a melhoria do atendimento
educacional.

Dessa forma, apesar dos problemas mencionados, ndo podemos desconsiderar a luta
historica da classe trabalhadora para que seus filhos — com e sem limitacGes fisicas, mentais
e sensoriais — tenham garantido seu direito de acesso a educacdo. Nesse sentido, entendemos
ser fundamental especificar melhor o que esperamos dessa sala e de que forma podemos
intensificar a luta para que ela cumpra seus objetivos. Para isso, 0 horizonte para o qual
precisamos nos voltar ndo é o da sala de recursos multifuncionais, que podera sim vir a se
constituir um servico de melhor qualidade. O horizonte para o qual necessitamos nos voltar
em nossas analises € 0 modo de producdo capitalista e seus mecanismos de exploracdo. Sendo
assim, terminamos destacando a importancia do pensamento de Georges Snyders e de Istvan
Mészaros presentes na epigrafe dessa tese. Em tempos sombrios como este, ndo pode passar

despercebida a urgéncia de colocarmos em prética seus ensinamentos e adverténcias...
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ANEXO A: Orcamento Geral da Uniéo

Total do orcamento executado em 2014 = R$ 2,168 trilhdo

Legislativa udiciaria| |Essencialajustical |Administracao -] Defesa Nacional Seguranca Publica
0.29% TT~023%  }| 0905 riaé'—-,,,-——-- 0,33%
Relacoes Exteriores
0,11%
Assistencia Social
3,08%
Cultura
0,04%
Direitos daCidadania
0,03%
J u rOS e Urbanismo
0,06%
- ~
Amortizagoes
7’ -
.
da Divida revidencia
0, .
45, 11 A) SN ocCla Habitacao|
A 0,00%
mﬁ 690 biental
b Gestao Ambienta
\ \ 7 oasx
\ /’M"H”
\ N 002% | Icienciae Tecnologia
VAN e 0,28%
¢ AR ficultura
Transferénciasa i N — Organizacao Agraria
Estadose Municipios \ ) Comunicacoes 0.12%
919% [ o K 0.06% Comercio e Servicos
» 4 \\m\ 0,06"
Outros Encargos Especials Desporto e Lazer I\ Transpc;;e‘\_ Energia ~\ Industria
3.21% 0,04% 0.56% Liince 0.10%

Fonte: <  http://www8d.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docld=92718 >. Notas: 1) Inclui o
“refinanciamento” da divida, pois 0 governo contabiliza neste item grande parte dos juros pagos. 2) Os gastos
com juros e amortizagdes da divida referem-se aos GNDs 2 e 6, e foram desmembrados da Fun¢do “Encargos
Especiais™: 3) As transferéncias a estados e municipios referem-se ao Programa 0903 — “Operacées Especiais:
Transferéncias Constitucionais e as Decorrentes de Legislago Especifica”’, e também foram desmembradas da
Funcdo “Encargos Especiais”. 4) Os demais gastos da funcdo “Encargos Especiais” foram referidos no gréafico
como “Outros Encargos Especiais”, e representam principalmente despesas com o ressarcimento ao INSS de
desonerac@es tributarias, subsidios a tarifa de energia elétrica, pagamento de precatorios, dentre outras. 5) O
gréfico ndo inclui os “restos a pagar” de 2014, executados em 2015.



http://www8d.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docId=92718
http://www8d.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docId=92718
http://www8a.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docId=4434998
http://www8a.senado.gov.br/dwweb/abreDoc.html?docId=4434998
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ANEXO C: Relagdo entre ODM e a dimensdo da deficiéncia

Os ODM A dimenséo da deficiéncia
Obijetivo 1 Erradicar a pobreza extrema e a fome Erradicar a pobreza extrema das pessoas com
deficiéncia e suas familias
Objetivo 2 Alcancar a educacao primaria e Universal Alcancar a educacdo inclusiva
Obijetivo 3 Promover a igualdade entre os géneros e dar | Promover a igualdade das mulheres com
poder as mulheres deficiéncia
Obijetivo 4 Reduzir a mortalidade infantil Reduzir a mortalidade das criangas com
deficiéncia
Objetivo 5 Melhorar a satide materna Realizar os direitos das criancas e das familias
Obijetivo 6 Combater HIV/AIDS, malaria e outras | Combater HIV/AIDS
doencas
Objetivo 7 Assegurar a sustentabilidade Assegurar a sustentabilidade do meio ambiente
Objetivo 8 Desenvolver uma parceria global para o | Desenvolver uma parceria global para o

desenvolvimento

desenvolvimento e deficiéncia

Fonte: Relat6rio de Monitoramento Global ODM (2014, p. 42).
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ANEXO D: Outros acordos de cooperacédo técnica e financeira (2010 a 2017)

Cadigo do projeto

Finalidade

914BRZ1142.5 Desenvolvimento e Consolidacdo das Politicas Publicas de

Unesco Educagdo em Direitos Humanos, Inclusdo e Sustentabilidade
Socioambiental.

914BRZ1009.5 Consolidar e avaliar as politicas puablicas de diversidade

UNESCO implementadas no ambito da SECADI

914BRZ1148 Fortalecimento da capacidade institucional para o tratamento da

UNESCO diversidade, inclus&o e sustentabilidade socioambiental.

914BRZ1135 Fortalecimento de Politicas Educacionais para a Juventude

Unesco

914BRZ1131.9 Educacdo do Campo: Consolidacdo e Avaliacdo de Politicas

Unesco Publicas

BRA/10/001 Fortalecimento da Capacidade Institucional da Diretoria de

OEl Educacao Integral, Direitos Humanos e Cidadania.




APENDICE A — Modelo de quadro sintese das reunies anuais da Anped

Reunido anual: 36 Ano: 2013
AUTOR(A) | TITULO Objetivo Aporte tedrico Aporte Técnicas Resultados
metodoldgico
Adriana O trabalho  de | Situar os professores de EE | Critica e dialética | Critica e | Analise O trabalho dos professores de EE
Cunha professores de | nas questdes concernentes a dialética Critica do | parece carregar as marcas de
Padilha educacdo especial: | docéncia enquanto trabalho | Marx, Engels, Trabalho projetos e politicas de governo que
UFScar andlise  sobre a | concreto, refletindo sobre o | Saviani, Oliveira, (ACT) continuamente vém impactando seu
profissdo docente no | que fazem e em quais | entre outros fazer docente, responsabilizando
estado de SP relagbes e condigdes esse individualmente os professores por
trabalho se constitui na rede suas agoes.
estadual de SP.
Nesdete Indicadores do | Apresentar um estudo dos | Politicas Materialismo Anélise Verificou-se 0 aumento no nimero
Mesquita Programa de | indicadores do Programa de | educacionais historico documental | de distribuicdo de Salas de Recursos
Correa Implantacéo de Salas | Implantagdo de Salas de | implementadas dialético e Estatistica | Multifuncionais a partir da vigéncia
UFMS de Recursos | Recursos Multifuncionais, | no Brasil, a partir - dados da|do PDE, sobretudo em 2009,
Multifuncionais no | no ambito do PDE, no|do PDE, que implantagdo | ratificando, assim, que esse Plano,
Brasil no dmbito do | periodo de 2007 a 2010, | articulou 0 de SRMFs | por meio PAR, vem sendo
Plano de | abrangendo  as  cinco | modelo de gestdo no periodo | determinante como plano executivo
Desenvolvimento da | regides brasileiras. educacional aos de 2005 a | da educacdo e como regulador da
Educacéo (PDE) pardmetros  do 2010 politica educacional brasileira, nos
desenvolvimento ultimos anos.
econdmico
(ambito
universal).
Andressa A transmutacdo do | Analisar a histéria da EE | Nao descrito N&o descrito Anélise A Politica Nacional de Educacdo
Santos conceito de | no periodo situado entre documental | Especial na Perspectiva da Educ.
Rebelo — | Atendimento 1986 a 2011, buscando Incl. (2008) muda o papel do
UFMS Especializado na | estabelecer: 1. De que “AEE” quando aponta a
legislacdo forma se define educacéo complementacdo como Unica forma
educacional especial nos documentos do possivel de sua existéncia. Mais do
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brasileira (1988- | MEC, (verificando se ha que a transmutagdo do conceito de
2011) identificacdo com educacdo especial, ocorre uma
atendimento especializado); reducdo das possibilidades de
2. Como o conceito de Atendimento Especializado.
atendimento especializado
foi definido em cada
documento; 3. Quais
Servigos estavam previstos
como AE.
Suelen Garay | Politicas de inclusdo | Avaliar como 0s | Néo explicita — “Abordagem Pesquisa A formacdo ndo ocorreu tdo
Figueiredo escolar e a formagdo | professores interpretam e | Formacgao de | do ciclo de | colaborativa | somente pelo meio académico, mas
Jorddo — do professor das | avaliam a politica de | professores Politicas” Grupo focal | sim por experiéncias em outras
Tatiana dos | Salas de Recursos | SRMFS implantada na rede | (Tardif, Fontana, esferas.  As novas demandas
Santos da | Multifuncionais municipal de Balneéario | Garcia. N6voa) originadas pela atual Politica
Silveira — (SRMFs) Camborit/SC e identificar concentram-se na oportunidade de
Regina Célia qual é o processo de mais formagdes continuadas. Ha
Linhares formacéo inicial e falta de reconhecimento enquanto
Hostins - continuada desses professoras das SRMFs, por parte
UNIVALI professores. dos demais profissionais da escola e
da sociedade.
Solange A implementacdo da | Estudar a politica de | Politicas Pesquisa Anélise Se,, por um lado, a descentralizacéo
Santana dos | politica de educacdo | educagdo  especial ~ do | publicas, qualitativa documental, | justificou-se na perspectiva de
Santos especial na | municipio de S&o Bernardo | educacédo especial entrevistas integrar o AEE a proposta
Fagliari — | perspectiva da | do Campo, em Sédo Paulo, | e educacéo pedagdgica da escola, e de estar
USP educagdo inclusiva | no recorte temporal de | inclusiva. mais proximo aos municipes, por
no ambito | 2009 a 2011, investigando outro, como consequéncia,
municipal:  ajustes, | como 0 municipio ajustou constataram-se impasses no
reinterpretacdes e | sua  politica local as processo de implementacdo destas
tensdes diretrizes preconizadas pela diretrizes locais, tais como a
PNEE-EI/08, bem como extingdo de atendimentos e a
aos demais documentos dificuldade em dar continuidade a
orientadores emanados do praticas e servicos ja instituidos no
governo federal. transcorrer da historia local.
Ménica Ciclo de formacdo | Desenvolver um ensaio | Perspectiva Index para | Encontro de | Apesar dos esforgos dos professores
Pereira  dos | de professores sobre | analitico acerca da | omnilética, inclusdo formacao e profissionais da educacdo
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Santos
UFRJ
Mylene
Cristina
Santiago
UFF

inclusédo
educacéo:
direcdo
perspectiva
omnilética

a

em
em
uma

perspectiva omnilética a
partir da reflexdo sobre
como tem sido o
desenvolvimento inicial do
curso “Ciclo de Formacdo
Continuada sobre Inclusdo
em Educagdo”, que utiliza
0 Index para a inclusdo
como fonte de inspiracédo e
reflexdo-acéo.

complexidade
(Morin),
tridimensionalida
de - Booth (2000)

continuada
com grupo
focal

envolvidos; e do espirito da
legislacdo que regulamenta o AEE,
ainda resta predominante uma
concepcao segregada do AEE.




APENDICE B - Exemplo de quadro sintese de teses e dissertacdes
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TESES - PERIODO 2003-2014

Autor(a) Titulo Obijetivo Aporte Aporte Campo Participantes | Técnicas Resultados
tedrico metodologico

Rosalba Politicas Estudar as | Politicas | Ldgica Apenas Né&o Documentos Os discursos relacionados
Maria publicas de | politicas de | de Historica analise houveram nacionais e | as politicas de incluséo
Cardoso inclusdo: uma | inclusdo no | Inclusdo: | (Thompson) documental internacionais | propdem uma “solugdo”
Garcia analise no | Brasil, conceitos para os problemas sociais,
2004 campo da | procurando e econdmicos, politicos,
UFSC educacédo compreender o0s | concepcd educacionais existentes na
especial processos pelos | es e atualidade. Para tanto,
brasileira quais se | matizes esteiam-se em uma trama
articulam a | discursiv de conceitos
educacéo 0S “politicamente  corretos”,
Especial na tentativa de construir

uma linguagem de
“mudanga  social” que
motive 0s sujeitos sociais a
aderirem aos  projetos
divulgados. As diretrizes
politicas para a educagédo

especial brasileira
simultaneamente divulgam
a existéncia de uma
sociedade harmodnica e
coesa e apresentam
estratégias para
administrar, justificar e

legitimar as desigualdades
sociais e educacionais
numa l6gica de mercado.
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Nesdete Salas de | Analisar os | Materialis | Materialismo | Rede Gestores Anélise Ha intrinseca relagdo entre
Mesquita recursos indicadores do | mo histérico Municipal municipais da | documental a ampliacdo do namero de
Corréa multifuncionai | Programa de | Histérico | dialético de Ensino | educacgdo Analise Salas de Recursos
UFMS s e 0 Plano de | Implantacdo de | Dialético de Campo | especial e do | estatistica e | Multifuncionais na Reme
2012 Acoes Salas de Grande PAR na | conversas de Campo Grande e a
Avrticuladas em | Recursos (Reme) Secretaria informais execugdo da  politica
Campo Grande | Multifuncionais Municipal de educacional com 0
— MS: andlise | na REME de Educacéo PDE/PAR. Concluiu-se
dos Campo Grande, (Semed). gue apesar da grande
indicadores no contexto das ampliacdo das Salas de
atuais  politicas Recursos  Multifuncionais
educacionais do nessa rede, por meio do
governo federal, programa, a abrangéncia
gue apresenta 0 da oferta do AEE aos
PDE como um alunos da educagéo
plano executivo especial ndo foi ampliada,
da educacdo no na mesma proporcao, que a
pais e o PAR, expansdo  do  ndmero
como seu meio dessas salas com o apoio
de execucao. técnico do MEC, levando o
poder publico municipal a
realizar ~ convénios e
parcerias com instituicdes
especializadas para o
atendimento aos alunos
publico-alvo da educagéo
especial.
Katia Silva | A politica de | Compreender as | Conceitos | Pesquisa Rede Coordenadore | Analise A PNEI é compreendida
Santos Educacéo configuragdes batesonia | qualitativa municipal s pedagodgicos | documental, como “marco de
UFRGS Especial, a | assumidas pela | nos de Vitoria | da Secretaria | entrevistas referéncia” global pela
2012 perspectiva atual Politica | (Gregory da Municipal de | semi- rede municipal de Vitoria
inclusiva e a | Nacional de | Bateson), Conquista Educacao, estruturada da Conquista. Apesar de
centralidade Educacéo abordage com Coordenadore | observagéo ndo ser garantia de
das salas de | Especial na|m destaque s escolares, | participante e | inclusdo, a existéncia das
recursos Perspectiva da | cognitiva para trés | diretores, questionarios SRMFs no interior das
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multifuncionai | Educagéo das escolas que | professores de escolas vem fomentando
s: s tessitura na | Inclusiva na rede | politicas possuem sala regular e significativos movimentos
rede municipal | municipal de | publicas. servico  de | professores de de afirmacdo da escola
de educacéo de | educacéo de | Muller e AEE. SRMFs publica como espaco das
Vitoria da | Vitdria da | Surel pessoas com deficiéncia,
Conquista Conquista, Direito a bem como uma
(BA) dando énfase aos | educagéo interconexdo  entre  as
‘possiveis e a préticas da escola comum e
efeitos’ do | Educacéo as da escola especial.
processo de | especial
implementagdo | no Brasil
das Salas de
Recursos
Multifuncionais
no interior das
escolas da rede.
Viviani Atendimento Investigar 0 | Percurso | Pesquisa 02 escolas — | Profissionais | Analise E unanime a consideragio
Prado educacional Atendimento historico | qualitativa uma que atuam e | documental, de que o AEE contribui
Buiati especializado: | Educacional do municipal e | coordenam o | entrevistas para a escolarizacdo dos
UFU dimensao Especializado Atendime outra AEE, e estudantes, no entanto, ha
2013 politica, (AEE) do | nto a estadual professoras algumas problematicas e
formagéo municipio de | pessoa com SRMFs | do ensino limitagbes no trabalho do
docente e | Uberlandia-MG, | com no  ensino | regular. AEE. 1) A dificuldade de
concepgoes a fim de | defic. no fundamental interlocugdo  entre  as
dos compreender Brasil modalidades de ensino
profissionais como se | AEE (ensino da sala comum e
configura 0 ensino no AEE). 2) A falta
trabalho  dessa de materiais para trabalhar

equipe e sua
interlocucdo

com o0 educador
regente, levando
em conta a sua
contribuicdo

para 0

com a demanda. 3) O
espaco fisico inadequado.
4) A auséncia de formagéo

continuada, notadamente
para os professores do
ensino regular. 5)

Dificuldades referentes a
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fortalecimento e

avaliacdo educacional dos

efetivacdo  das estudantes e a organizacao
metas da do plano de intervencéo.
educagéo
inclusiva
conforme
delineado  pelo
Ministério  da
Educacao
(MEC).
Roseli Educacéo Averiguar e | Relagbes | Pesquisa Rede Coord. Levantamento | NA SECRETARIA: a
Kubo Especial e | analisar 0s | de qualitativa municipal pedagbgica e | de dados | maioria dos alunos
Gonzales processos  de | motivos gue | género, Estudo de | de SPeuma | a professora | estatisticos. atendidos nas SR em 2011
USP encaminhamen | embasam 0 | cor/raga e | Caso escola  de | daSR. Entrevistas. era composta por aqueles
2013 to para salas de | encaminhamento | fracasso ensino Alunos da | Questionarios | com deficiéncia
recursos: dos alunos para | escolar. fundamental | Sala de | de intelectual, sendo que
relacoes de | Salas de recursos e | caracterizacdo | havia mais estudantes do
género e | recursos da rede seus colegas | socioecondmic | sexo masculino (60,52%)
cor/raca. municipal de das  classes | a e, em quase todos 0s tipos
Sao Paulo, com comuns. de deficiéncia e Transtorno

recorte de
género e
cor/raga,

cotejando-os
com orientacdes
e/ou critérios
oficiais para o
seu
encaminhamento

global de
desenvolvimento,  houve
mais meninos atendidos do
gue meninas. A respeito da
cor/fraca dos alunos com
deficiéncia intelectual, em
2011 a Rede municipal de
ensino registrou
supremacia no atendimento
de alunos classificados
como brancos, cerca de
84%, seguidos  pelos
pardos (57%), o0s néo
declarados (45%) e o0s
pretos (11%). NA
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ESCOLA: a maioria dos
alunos atendidos possuia
laudo clinico e ndo havia
predomindncia de alunos
negros, todavia, pode-se
considerar que a professora
tendeu a embranquecer
alguns alunos. Em relagéo
a situacdo socioecondmica,
os alunos atendidos na Sr,
tal como a amostra de
estudantes das  classes
comuns, estavam inseridos
na classe C. Desse modo,
as condicdes de gestdo e de
trabalho pedagdgico
encontradas na escola
podem justificar os dados,
gue ndo confirmam os
estudos  sobre  género,
corfraca e  educacdo.
especial.

Eromi
Izabel
Hummel
Unesp
Marilia
2012

Formacdo de
professores de
salas de
recursos
multifuncionai
S para 0 uso da
tecnologia
assistiva

Planejar,
desenvolver e
avaliar uma
proposta de
formacéo de
professores, para
0 uso dos
recursos
tecnoldgicos, no
Atendimento
Educacional
Especializado,
em Salas de

Politicas
publicas e
SRMFs,
Tecnologi
a
Assistiva,
AEE

Pesquisa de
intervencdo e
a pesquisa
colaborativa

Rede
Municipal
de
Londrina-
PR

43
professoras de
SRMult

Questionario,
pré-teste e pds-
teste, método
observacional e
ficha de
registro

1) somente alguns recursos
de TA estdo disponiveis

nas SRMFs; 2) ha o
desconhecimento das
professoras  quanto  a

utilizacdo dos recursos; 3)
pouco dominio quanto as
nogdes bésicas de
informatica; 4) o curso de
formag&o foi significativo;
no entanto, faz-se
necesséria a permanéncia
da formacao,
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Recursos principalmente no local de
Multifuncionais trabalho; 5) a rede de apoio
colaborativa, no local de
trabalho, é imprescindivel
para a formagdo do
professor.
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