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RESUMO

Esta dissertacdo tem como obijetivo investigar sobre as Politicas Publicas brasileiras
para Educacdo Especial inclusiva, mais especificamente, sobre suas acepcdes
quando da implementacdo do Plano Municipal de Educag¢dao (PME 2015-2025) no
municipio de Caetité no estado da Bahia. Nesse sentido, este estudo problematizou
como as Politicas Publicas para a Educacgédo Especial, em sua perspectiva inclusiva,
foram recepcionadas pelo Plano Municipal de Educacdo de Caetité (PME 2015 —
2025) e de que modo influenciam para avangos ou retrocessos, assim como 0S
desafios que ainda apresentam. A concepcao tedrica-metodolégica adotada para o
desenvolvimento deste estudo parte da teoria classica do Materialismo Historico e
Dialético — MHD, referenciada em Karl Marx e seus seguidores contemporaneos
com énfase na Pedagogia Histérico-Critica - PHC de Dermeval Saviani. Quanto as
técnicas, foram utilizadas prioritariamente a Analise Documental e o Grupo Focal,
todavia, utilizou-se a Analise de Conteldo na categorizacdo das estratégias do PME
para compreender a correlacdo dos documentos federais e estaduais na construcao
dos documentos municipais. Nesse sentido, trabalhou-se com os documentos e 0s
sujeitos empiricos, constituindo-se os primeiros as legislacfes pertinentes ao tema
nas esferas, nacional, estadual e municipal, com destaque para o Plano Municipal
de Educacdo do Municipio de Caetité (2015 — 2025), considerando como marco
documental a Constituicdo Federal de 1988 e os sujeitos empiricos, membros do
Conselho Municipal de Educacdo - CME, Equipe de Educacdo Especial da
Secretaria Municipal de Educagdo e os profissionais do Centro Estadual de
Educacao Especial Professora lelita Neves Cotrim Silva - CEEEC. Como conclusdes
da pesquisa, foi possivel perceber que a condicdo dada pelas legislacbes, tanto de
nivel nacional quanto estadual e municipal, presentes do PME do municipio de
Caetité - BA, ainda que deixe brechas para que o publico-alvo da Educacéo Especial
nao esteja na rede regular de ensino ao trazer o termo “preferencialmente”, pode ser
compreendida como avanco para inclusdo. No entanto, os desafios apresentados
durante o estudo apontam que muito dessas politicas apresentadas em forma de
legislacdo ndo chegam a prética social, dificultando o processo de superacdo dos
paradigmas da exclusdo e da integracdo, que sao elementos que reforcam o que
este estudo classifica como capacitismo estrutural.

Palavras-chave: Politicas Publicas de Educacao Inclusiva. Educacdo Especial.
Educacéo Inclusiva. Capacitismo.



ABSTRACT

This dissertation aims to investigate Brazilian Public Policies for Inclusive Special
Education, more specifically, about how were received when implementing the
Municipal Education Plan (PME 2015-2025) in the municipality of Caetité in the state
of Bahia. In this sense, this study problematized how Public Policies for Special
Education in its inclusive perspective were received by the Municipal Education Plan
of Caetité (PME 2015 - 2025) and how they influence advances or setbacks and
what challenges still present. The theoretical-methodological conception adopted for
the development of this study starts from the classical theory of Historical and
Dialectical Materialism - MHD initiated by one of the main thinkers of sociology, Karl
Marx and also from contemporary theories structured in the matrix of Marxist
knowledge, such as the Pedagogical theory Critical History - PHC by Dermeval
Saviani. As for the techniques, Document Analysis and the Focus Group were used
primarily, in addition to the Content Analysis technique in the categorization of PME
strategies to understand the correlation of federal and state documents in the
construction of municipal documents. In this sense, the enunciating subjects of the
research were documentary and empirical, and the documents, the legislation
relevant to the subject in the national, state and municipal spheres, with emphasis on
the Municipal Education Plan of the Municipality of Caetité (2015 - 2025) considering
as a milestone document the Federal Constitution of 1988 and the empirical subjects,
members of the Conselho Municipal de Educacao - CME, Special Education Team of
the Secretaria Municipal de Educacgédo and professionals from the State Centro de
Educacdo Especial Professora lelita Neves Cotrim Silva - CEEEC. In the final
considerations, it was possible to perceive that the condition given by the legislations
at the national, state and municipal levels, present in the PME of the municipality of
Caetité - BA, although it leaves gaps so that the target audience of Special Education
is not in the regular network of teaching, bringing the term “preferably”, can be
understood as progress towards inclusion. however, the challenges presented during
the study indicate that many of these policies presented in the form of legislation do
not reach social practice, hindering the process of overcoming the paradigms of
exclusion and integration, which are elements that reinforce what this study classifies
as structural ableism.

Keywords: Public Policies for Inclusive Education. Special education. Inclusive
education. Ableism.
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1 INTRODUCAO

Esta producgdo é resultado de uma investigagdo sobre as Politicas Publicas
brasileiras para Educagdo Especial inclusiva, mais especificamente, sobre suas
acepcoes quando da implementacdo do Plano Municipal de Educacéao (PME 2015-
2025) no municipio de Caetité no estado da Bahia, observando seus avancos e
retrocessos, desafios e reflexos na comunidade educacional.

Caetité € um municipio localizado no territério identitario baiano denominado
Sertdo Produtivo, distante 620 km da capital Salvador. Com éarea de 2 442 kmz2,
possui uma populacdo estimada em 50.975 (cinquenta mil novecentos e setenta e
cinco) habitantes, conforme dados do IBGE de 2019. Dados do Censo Escolar
apontam que estavam matriculados na rede municipal de ensino no ano de 2020
7.700 (sete mil e setecentos) estudantes, sendo que, destes, 316 (trezentos e
dezesseis) era publico-alvo da Educacdo Especial, inseridos nas classes de ensino

regular.

1.1 O PESQUISADOR E A PESQUISA

Atuando como professor da rede publica do municipio Caetité - BA desde
2011, ao ser aprovado em concurso publico, fui nomeado para trabalhar no Distrito
de Pajel dos Ventos, no povoado de Aroeiras. Entretanto, tive meus primeiros
contatos com estudantes publico-alvo da Educacdo Especial - PAEE! no ano
seguinte, ao ser removido para lecionar no distrito de Maniacu, nas Escolas
Municipais Zelinda Carvalho Teixeira e Nunila Ivo Frota.

Apesar de serem duas escolas distintas, de séries finais do ensino

fundamental, ambas acabam por dividir o mesmo quadro pedagogico e

l“Considera-se publico-alvo da educacdo especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos

globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotagdo” (BRASIL. Decreto n° 7.611, de
17 de novembro de 2011. Dispde sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias. Brasilia. 2011. Disponivel em: https://bit.ly/3dY37T3. Acesso
em: 04 mar. 2021.) De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM),
em sua 52 edicdo do ano de 2013, o Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), grupo composto
por Autismo, Sindrome de Rett, Sindrome de Asperger, Sindrome de Heller, entre outros, passou a
ser incluido como Transtorno do Espectro Autista (TEA), cuja Unica divisdo € em graus leve,
moderado e severo.


http://entendendoautismo.com.br/artigo/sindrome-de-asperger-sintomas-na-infancia-e-adolescencia/
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administrativo, portanto seus (suas) profissionais podem ter cargas horarias de
trabalho distribuidas nos dois ambientes.

Em 2019, fui aprovado no concurso publico de 40h (quarenta horas) para
professor da Rede Estadual da Bahia, momento em que pedi demissao da Empresa
Baiana de Aguas e Saneamento - Embasa, na qual eu trabalhava desde 2012, apos
a aprovacdo em concurso publico, para dedicar-me exclusivamente a educacao.
Desse modo, passei a atuar 20h (vinte horas) na Rede Municipal e 40h (quarenta
horas) na Rede Estadual. Por isto, costumo dizer que sou professor por escolha.

Paulo Freire (1996, p. 53), em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, fala da
“‘boniteza de ser gente”, pois, segundo ele, “ensinar e aprender ndo podem dar-se
fora da procura, fora da boniteza e da alegria”. De acordo com Gadotti (2011) Freire
foi sua inspiragédo na escrita de seu livro “Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender
com sentido”. Para ele, “aprender e ensinar com sentido € aprender e ensinar com
um sonho na mente; e a pedagogia deve servir de guia para realizar esse sonho.”
(GADOTTI, 2011, p.17).

Nesse sentido, pesou nessa minha escolha a relevancia social que é o
trabalho pedagogico e a importancia que tem a educacdo enquanto instrumento de
transformacao, para além da tecnoldgica, a humana. Contribuir para formacao de
pessoas humanizadas é tarefa que urge, face aos momentos em que os discursos
odiosos e obscurantistas parecem ter sufocado os discursos de boa vontade, boa-fé
e da ciéncia. Para Gadotti, a necesséria transformacdo da escola, ainda que ndo
dependa exclusivamente da atuacdo docente, passa pela mudanca da concepc¢ao

de ensinar. Em suas palavras, o autor afirma que:

Se, de um lado, a transformacéo nas condi¢des objetivas das nossas
escolas nédo depende apenas da nossa atuagdo como profissionais
da educacéo, de outro lado, creio que, sem uma mudanca na prépria
concepcgao deste oficio, essa transformagdo nédo ocorrera tdo cedo.
(GADOTTI, 2011, p. 22).

Desse modo, enquanto professor, percebi varias dificuldades em realizar uma
pratica educativa que fosse capaz de contemplar toda a diversidade do PAEE nas
salas de ensino regular. Observei que, de maneira geral, o corpo docente daquela
unidade de ensino também enfrentava as mesmas dificuldades.

Havia — e ainda ha — obstaculos enfrentados por profissionais da educacao

até mesmo no modo como se referir a pessoa com deficiéncia. Nao se sabia qual o
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termo adequado: “aluno especial’, “portador de deficiéncia” ou “pessoa com
deficiéncia (PcD)”? Nao é raro também o questionamento sobre o papel da inclusao:
se confunde com integracdo? Qual o verdadeiro papel e o sentido da escola
inclusiva?

Geralmente, ndo se indaga sobre o papel nem o sentido dos movimentos
inclusivistas que viabilizaram nas Ultimas décadas a criacdo de politicas publicas
para a inclusdo do PAEE nas escolas de ensino regular, tampouco se reflete sobre
0s porqués dos questionamentos feitos aos antigos modelos de Escola Especial e
Associacdo de Pais de Amigos do Excepcionais (APAE), os quais, por muito tempo,
representaram (e em cenarios pouco contestados ainda representam) um ambiente
de segregacao.

E sabido, porém, que neste processo de inclusdo, através das politicas
implementadas, ndo se planejou no orcamento publico o0s recursos que
contemplassem as necessidades das mudancas ocorridas nas ultimas décadas.
Pelo contrario, pode-se inferir que o projeto inclusivo, como esta estruturado,
possibilitou o desinvestimento em educacdo para o publico da Educacdo Especial.
Basta observar que, ao atender a demanda dos movimentos inclusivistas, o Estado
direcionou os alunos para as escolas comuns, diminuiu o investimento da Escola
Especial e se omitiu na majoracdo de investimentos que viessem a potencializar a
escola comum a oferecer uma educacao com qualidade.

E nesse cenario em que o publico da Educacdo Especial vem sendo
preparado para uma vida cada vez mais excludente, o que colabora para formar
uma sociedade que exclui a cada dia. Uma sociedade que é formada num ambiente
onde o0s sujeitos ndo experienciam o convivio com a diversidade € potencialmente
reprodutora de acdes que reforgcam a discriminagcao e o preconceito contra aquele(a)
gue nédo esta no padrdo de eugenia exigido por esta mesma sociedade.

Durante minha experiéncia profissional, presenciei situacfes em que 0
discurso vigente € o de responsabilizar o sistema publico pela criacdo da legislacao
que da o direito ao PAEE, que é o de estar inserido nas classes de ensino regular,
sem oferecer a devida formacdo ao corpo pedagogico para atender
satisfatoriamente essa demanda.

O curso de formacao é importante para a compreensao, de fato, de como é o
historico de segregacéo sofrido pela pessoa com deficiéncia, para entender a critica

feita aos antigos ambientes segregatorios das Escolas Especiais e das APAEs e
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também para familiarizar-se com os termos utilizados no tratamento desse publico.
Mas a grande licdo talvez seja a de, ao final de sua capacitacdo, educadores e
educadoras perceberem que nao existe uma “receita pronta” para sua pratica
educativa. Portanto, ndo h& que se falar em prescri¢cdo. Para muitos (as), o que se
idealiza como curso de formacdo essencial seria uma espécie de workshop com
direito a um caderno de apoio em que, posteriormente, pudesse ser levado para a
sala de aula e seguido o0 passo a passo prescrito.

Apo6s algumas leituras, parte delas ocorridas através de um curso de
especializacdo em “Atendimento Educacional Especializado: Educacdo Especial
Inclusiva”, realizado com o intuito de agregar competéncias para o desempenho do
magistério, um dos aprendizados que alcancei € justamente o de que, para adotar
praticas inclusivas, ndo € necessario ter formacdo especifica em Atendimento
Educacional Especializado - AEE.

Paulo Freire (1996), ao tratar de formacdo permanente de professores,
enfatiza que o momento fundamental na formacdo é a reflexdo critica sobre a
pratica. Para ele, o proprio discurso tedrico, que € necessario a reflexdo critica, deve
ser concreto para quase se confundir com a pratica. Quanto melhor for esse
exercicio, mais inteligéncia se ganha para analisar e permitir a superacdo da
ingenuidade pela a rigorosidade. Freire (1996) sublinha que quanto melhor for esse
movimento, melhor se dard a transi¢cdo da curiosidade ingénua para a curiosidade
epistemoldgica. O autor vai além quando realca que a formacgédo docente ndo pode
julgar-se superior, nem se dar de forma alheia aos conflitos de nossa experiéncia
histérica, politica, cultural e social dos homens e das mulheres, sob pena de
trabalhar em favor dos obstaculos. E necessario, solidariedade politica e social para
a construcdo de uma sociedade menos preconceituosa, tendo na formacao
democratica uma pratica de real importancia. “A aprendizagem da assuncdo do
sujeito € incompativel com o treinamento pragmatico ou com o elitismo
autoritario dos que se pensam donos da verdade e do saber articulado” (FREIRE,
1996, p. 24, grifos do original).

Além de estar situada sobre os embates existentes em torno da incluséo, a
formacdo docente também deve dar a devida importancia ao fato de que a educacgéo
lida com seres humanos, dotados de emocgbes e, em alguns casos, de

vulnerabilidade social. Desse modo, Paulo Freire destaca na formag¢do docente a
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importancia do alinhamento entre o exercicio da criticidade e o valor das emocdes,

da sensibilidade, da afetividade e das intuicées. Em suas palavras, afirma que

Nenhuma formagdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de
um lado, do exercicio da criticidade que implica a promocao da
curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o
reconhecimento do valor das emocgles, da sensibilidade, da

7

afetividade, da intuicdo ou adivinhagdo. Conhecer ndo &, de fato,
adivinhar, com intuir. O importante, ndo resta davida, é ndo pararmos
satisfeitos ao nivel das intuicbes, mas submeté-las a analise
metodicamente rigorosa de nossa curiosidade epistemolégica
(FREIRE, 1996, p. 26).

Enguanto professor de estudantes com transtornos do espectro autista - TEA
em uma turma de sétimo ano de matematica na Escola Municipal Zelinda Carvalho
Teixeira, percebi as dificuldades de promover significativas aprendizagens, sendo
gue desde as séries anteriores aquele publico possivelmente era tratado como
incapaz de aprender algo e se encontrava condicionado ao fundo da sala, relegado
a realizar tarefas alheias aos estudos desenvolvidos por seus (suas) colegas. Diante
desse cenario, eu sempre me questionava: isso seria algum tipo de capacitismo
estrutural?

O capacitismo pode ser conceituado como a ideia que se faz de pessoas com
deficiéncia como anormais, como pessoas menos incapazes de tomar conta de si
mesma. Ele também é estruturado, pois esta imbricado nas estruturas institucionais,
histdricas, culturais e interpessoais. Nesse interim, a palavra capacitismo se “traduz
da palavra inglesa ableism, que significa a discriminagao por motivo de deficiéncia”
(DIAS, 2013, p. 5). No Brasil, o termo é novo e foi empregado pela primeira vez em
2011, na Il Conferéncia de Politicas Publicas para LGBTSs, aparecendo nos anais da
conferéncia para nomear as opressdes direcionadas as pessoas com deficiéncia
(LANHOSO, 2020, s.p.).

Desse modo, segundo Dias (2013, p.5), capacitismo “é um neologismo que
sugere um afastamento da capacidade, da aptidao, pela deficiéncia”. Ainda para a
autora, “capacitismo é a concepcdo presente no social que |é as pessoas com
deficiéncia como nao iguais, menos aptas ou ndo capazes para gerir a proéprias
vidas” (Ibidem, p. 2). Outrossim, ocapacitismo é definido por Carla Vendramin como

“a leitura que se faz a respeito de pessoas com deficiéncia, assumindo que a
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condicao corporal destas € algo que, naturalmente, as define como menos capazes”
(VENDRAMIN, 2019, p.17).

Campbell (2001) compara o significado do capacitismo com outras formas
discriminatdrias presentes em nossa sociedade. Segundo a autora, o “capacitismo
representa para o segmento da pessoa com deficiéncia o que o racismo significa
para os afrodescendentes ou o machismo para as mulheres: vincula-se com a
fabricacéo de poder” (CAMPBELL, 2001, p. 44).

Essa ideia de poder € abordada por Michel Foucault (1978), ao tratar de
biopolitica, como o0 passo anterior ao que chama de poder de morte. “O poder de
morte aparece como complemento de um poder que se exerce positivamente sobre
a vida, que procura administra-la, aumenta-la, exercer sobre ela controles precisos e
regulagdes gerais” (FOUCAULT, 1978). Nas entrelinhas do pensamento medieval,
em que pessoas eram assassinadas em funcéo de sua deficiéncia, camuflados na
ideologia mistica de serem pessoas amaldicoadas, reside o pensamento daqueles
que, estando no poder, se colocavam no direito de decidir quem vivia e quem morria.

Associado a isso, destaca-se que a “manifestacido da deficiéncia lesiona o
ideario eugénico de corporeidade grega tdo intimamente enraizado em noés’
(MELLO, 2016, p. 3272). Desse modo, essa ideia de perfeicdo de corpo nos leva a
refletir sobre processos mais recentes de nossa historia. Apesar de o lapso temporal
distanciar a antiga sociedade grega e seus costumes, nos remete novamente aos
ideais do poder de morte insuflados no processo de eugenia nazista.

A ideia de eugenia galtoniana permitiu a conceituacdo do anténimo
“dysgenik”, que significava "o enfraquecimento do potencial genético”, e se baseava
na concepcao de uma melhoria racial utilizando-se de métodos como esterilizacdo
forcada e até mesmo assassinato. A forma mais radicalizada de eugenia estatal se
deu no regime nazista, com a promulgacdo, em 14 de julho de 1933, da lei de
prevencao contra a “prole geneticamente doente. (...) Cerca de 260 mil pessoas,
definidas como doentes fisicas ou mentais foram esterilizadas. Posteriormente,
dezenas de milhares destas pessoas foram assassinadas (DIAS, 2013, p.1).

Isso nos permite entender como o ideal de eugenia nazista impds o poder de
morte sobre aqueles que colocavam em risco o ideal de raca, bem como nos auxilia
a compreender como ainda ocorre o capacitismo, a refletir o papel da educacéao e,

conseguentemente, a pensar sobre a funcéo da escola inclusiva nesse cenario.
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Quando chamamos a atencdo para a inclusdo do PAEE nas escolas de
ensino regular, também conhecida como escola comum, buscamos, sobretudo,
formas de concretizar subversdes dessa realidade imposta socialmente. Estamos
falando, portanto, da inclusdo como mecanismo de superac¢ao do capacitismo.

A palavra capacitismo, apesar de ndo aparecer na legislacdo com esse nome,
se faz presente em sua esséncia a exemplo da abordagem sobre “barreiras” na Lei
n°13.146/15, Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) (BRASIL,
2015), também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que também
afirma em seu Art. 4° que “Toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de
oportunidades com as demais pessoas e nao sofrera nenhuma espécie de
discriminagao”. A prépria legislagdo educacional, a exemplo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo - LDB (Lei n°® 9.394/96) (BRASIL, 1996), e Lei do Plano Nacional
de Educacdo - PNE (Lei n° 13.005/2014) (BRASIL, 2014), com base na propria
Constituicdo Federal — CF/88 (BRASIL, 1988), reafirma o papel da escola inclusiva.

Na escola comum, ao longo dos anos foi possivel perceber que, mesmo com
a caréncia de elementos caracterizados da incluséo, e que alunos e alunas néo
tivessem obtido o progresso esperado, eram, no entanto, “premiados” com a
promocdo de série. Fatores como este levaram a situacdo de, no sétimo ano,
professores e professoras se depararem com estudantes com poucas habilidades
desenvolvidas. Diante deste cenéario, emerge aqui uma reflexdo: serd que se este
publico fosse visto como “pessoas comuns”, antes de serem vistos como deficientes,
nao conseguiria adquirir conhecimentos basicos para situacdes favoraveis de
aprendizagem?

A hipétese para o fato citado é a de que isso ocorreu/ocorre devido a
professores ou colegiado docente, em seus conselhos de final de ano letivo, ndo
conseguindo explorar situacfes de aprendizagem para os (as) estudantes,
passavam a ndo se sentirem aptos a reprova-los (as) e o “problema” era entdo
transferido ano apés ano. Assim, chegamos ao ponto em que, no sétimo ano, o
docente de matematica se viu diante de alunos e alunas para os quais ndo poderia
se adaptar tarefas e desenvolver uma dindmica apropriada para as atividades
trabalhadas com colegas. Tal tarefa se apresenta mais dificultosa porque estes (as)
estudantes ndo conseguem, sequer, reconhecer os nameros.

Para alcancar um ambiente ideal, a da inclusdo plena, as praticas inclusivas

devem perpassar por todo um caminho escolar, fazendo-se presentes desde o0s
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anos iniciais e estendendo-se ao longo de toda vida. A discussdo deve se fazer
presente nos cursos de formacdo continuada, bem como em disciplinas especificas
na grade dos cursos de formacao de professores. Ndo obstante, é de fundamental
importancia o envolvimento dos profissionais diretamente envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Apenas um conjunto de intencionalidades estruturadas em
documentos normativos, por si s6, ndo tem o poder de revolucionar o processo de
ensino-aprendizagem. Faz-se necessario, pois, haver o que se pode classificar
como pedagogia da boa-vontade, ou seja, disponibilidade e entusiasmo na propria
pratica pedagogica para executar a tarefa de modo favoravel a incluséo.

Partindo da ideia de termos ou ndo PAEE na classe, e mesmo independente
disso, é necessario destacarmos que n&o existe um padrdo de estudante. E notorio
que, historicamente, tem se buscado um padrdo que sempre € lembrado durante a
aula como modelo a ser seguido e que quem foge dessa linha de corte é
considerado (a) inapto (a). Todavia, é inerente a funcdo de ensinar a habilidade de
lidar com a diversidade que nos rodeia dentro e fora da sala de aula. Dai a
necessidade de o curriculo, bem como as discussdes em torno dos Projetos
Politicos Pedagdégicos - PPP, oferecerem condicbes para que as equipes de
profissionais que atuam nas escolas possam criar situacfes favoraveis de
aprendizagem, garantindo o acesso, a permanéncia e, sobretudo, a qualidade da
educacao.

Convém destacar que esse tema de pesquisa representa a luta de uma
minoria social que € historicamente estigmatizada e que muitas dessas politicas
publicas implementadas surgiram a partir de movimentos sociais inclusivistas e de
pressao internacional. Tais politicas sdo promovidas pelos Estados que, sob o ponto
de vista da critica materialista histérico-dialética, representa aos interesses do

capitalismo, sistema este que visa ao lucro.

1.2 QUESTAO DE PESQUISA

Nessa conjuntura, é sagaz perceber as capciosidades presentes dentro das
proprias instituicdes de ensino brasileiras, bem como nas familias e em segmentos
da sociedade civil organizada. Existem significativos movimentos que sao contrarios
a inclusédo. Evidentemente, também as legislacbes produzidas por agentes politicos,

representantes desses segmentos, podem deixar lacunas propositais ou até mesmo
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seguir caminho absolutamente contrario ao pensamento inclusivista, a exemplo do
Decreto Federal n® 10.502/2019 (BRASIL, 2019) que institui a Politica Nacional de
Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, a
qual apresentava tamanha discrepancia com o ideério de inclusdo plena que acabou
por ser suspensa pela Suprema Corte de Justica brasileira.

Desse modo surgem algumas indaga¢Ges: como garantir um ambiente
educativo para todos, sendo que a propria legislacdo deixa brechas para que isso
nao ocorra? Como pensar em uma sociedade que respeite as diferencas, garanta a
autonomia da pessoa com deficiéncia ou transtorno global do desenvolvimento se
esta propria sociedade ndo esta sendo educada dessa forma? Como enfrentar o
capacitismo sabendo que muitos poderédo ser educados em separado nas Escolas
Especiais? Como cobrar investimento na implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) e capacitacdo dos profissionais sem um marco capaz de
coadunar a intencdo com o conjunto de orientacdes e estratégias para sua
efetivacdo?

Com base nessas indagacdes e enlacados ao nosso l6cus, chegamos a
nossa questao de pesquisa: como as Politicas Publicas para a Educacédo Especial
em sua perspectiva inclusiva foram recepcionadas pelo Plano Municipal de
Educacao de Caetité (PME 2015 — 2025) e de que modo influenciam para avancos
ou retrocessos e quais desafios ainda apresentam? Esta questdo tem duas
dimensbes: a primeira delas € a de pesquisa, pois entende-se que, falar dos
instrumentos de politicas publicas municipais requer, para além do contato com
documentos legais, didlogos com as pessoas diretamente envolvidas na construcdo
desse processo. A segunda dimensao diz respeito a formatacdo de um produto de
pesquisa a partir do dialogo com esses agentes envolvidos e do acervo documental

pesquisado, que é um guia de elaboracdo de uma Nota Técnica, 0 que abre

possiblidade para atualizacdo no PME.

1.3 PRODUTO COMO RESPOSTA A QUESTAO DE PESQUISA

Em relacdo a segunda dimenséo, trata-se da elaboragdo de um guia de
elaboracdo de uma Nota Técnica sobre a Educagéo Inclusiva no PME. A “Nota
Técnica” é indicativa de um documento de andlise objetiva sobre uma politica

publica ou programa de governo, escrita com o propésito de avaliar o seu
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funcionamento, assim como de propor alternativas para a superacdo de eventuais
gargalos ou pontos de estrangulamento identificados (REIS, 2017, p. 28).

A ideia proposta foi de que, a partir dos dialogos com o0s grupos de
colaboradores da pesquisa com apreciacdo da Meta 04 do PME (2015-2025) e
discussbes sobre suas estratégias, fosse possivel avaliar impacto no processo de
Inclusdo do PAEE. De fato, como desdobramento, embasado nos passos tedricos
da Pedagogia Histérico-Critica — PHC, foi possivel elaborar protocolos para
elaboracdo de Notas Técnicas que valorizassem a participagdo da pratica social
enquanto ponto identificacdo das necessidades, bem como ponto responsavel por
validar as transformacdes sugeridas.

Portanto, a partir da discussao foi possivel pensar alternativas dentro da
META 04 que poderdo ser implementadas, assim como poderdo trazer beneficios
para a melhoria da qualidade do ensino inclusivo no municipio de Caetité, visto que

este trabalho abre possibilidades para atualizacéo participativa do PME.

1.4 RECORTE ESPACIAL E TEMPORAL

Desde o inicio dos anos 90 do século XX a legislacdo brasileira recebeu
varias implementacdes para atender as demandas da inclusdo escolar do publico-
alvo da Educacédo Especial, seja em decorréncia da Constituicdo de 1988, que
trouxe um novo entendimento sobre a questdo, seja para atender as adequacoes
das convencdes internacionais das quais o Brasil se tornou signatario, como, por

exemplo, a Declaracdo de Salamanca, cujo trecho abaixo assegura o seguinte:

O principio fundamental das escolas inclusivas consiste em todos os
alunos aprenderem juntos, sempre que possivel, independentemente
das dificuldades e das diferengas que apresentem. Estas escolas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem,
de modo a garantir um bom nivel de educacao para todos, através de
curriculos adequados, de uma boa organizagdo escolar, de
estratégias pedagoégicas, de utilizacdo de recursos e de uma
cooperacdo com as respectivas comunidades. E preciso, portanto,
um conjunto de apoios e de servigos para satisfazer o conjunto de
necessidades especiais dentro da escola (UNESCO, 1994, p.11-12).

Fazem referéncia a esse direito também, além da citada Constituicdo Federal

de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990, a Lei de Diretrizes e
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Bases da Educacdo Nacional de 1996 e o Estatuto da Pessoa com deficiéncia de
2015, dentre outros dispositivos legais. Os planos de educacdo também compdem
esse conjunto de dispositivos que trazem em suas metas a Educacéo Inclusiva, s&o
aprovados e se transformam em leis que vao desde a esfera federal, como o Plano
Nacional de Educacdo — PNE, passando pela esfera estadual, como o Plano
Estadual de Educacdo — PEE, até a esfera municipal, a exemplo do Plano Municipal
de Educacéo (PME). Esses planos séo revisados a cada dez anos e, portanto, sua
vigéncia ocorre nesse periodo.

O Plano Municipal de Educacdo de Caetité, aprovado pela Lei Municipal n°

789, de 22 de junho de 2015, prevé em sua meta de numero 04, de inclusao:

Universalizar, para a populacédo de 04 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

BN

habilidades/superdotacdo, o0 acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servi¢cos
especializados, publicos ou conveniados (CAETITE, 2015, p. 163).

Para esta Meta séo apresentadas 37 (trinta e sete) estratégias, entre as quais
estdo as que garantem a oferta da Educacédo Inclusiva, além de proibir a excluséo
ao ensino regular sob alegacdo da deficiéncia. Com isso, além fazer a analise
documental das principais legislacdes que garantem a implementacdo de Politicas
Publicas para a educacdo em sua perspectiva inclusiva, foi indiscutivel a
necessidade de dialogar com 0s sujeitos e sujeitas que se encontram diretamente
relacionados com a execucdo e acompanhamento das politicas publicas para
inclusdo no municipio de Caetité - BA e que, portanto, possuem autoridade para
discutir e elaborar propostas de alteragcbes nos documentos que embasam o Plano
Municipal de Educacéo.

Frente a este cenario analitico-interventivo, este texto esmilca o0s
apontamentos de uma pesquisa que objetivou analisar as politicas publicas
brasileiras para Educacdo Especial em sua perspectiva inclusiva, observando seus
avancos, retrocessos e desafios na implementacdo do Plano Municipal de Educacao
de Caetité - BA.

Especificamente, objetivamos discorrer sobre a Politica de Educagéo Especial

nas esferas nacional, estadual e municipal considerando como marco documental a
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CF de 1988; conhecer o PME do Municipio de Caetité (2015-2025), especialmente a
META 04, que trata da inclusdo a partir da escuta dos colaboradores; analisar os
documentos de politicas educacionais relacionadas a Educacao Especial Inclusiva
que refletem no municipio de Caetité e as exposi¢cdes dos colaboradores a luz das
teorias de autores pesquisados; e elaborar um guia de Nota Técnica de atualizacéo
do PME (2015-2025) com base nos resultados do trabalho da pesquisa

desenvolvida.

1.5 PERSPECTIVA TEORICA

Convém destacar que a opcao teorica exerce fortes influéncias nos resultados
da pesquisa. Desse modo, a partir da escolha feita, o trabalho pode apresentar
direcionamentos diferentes. Assim, a perspectiva tedrico-metodoldgica adotada para
o desenvolvimento deste estudo parte da teoria classica do Materialismo Histérico e
Dialético - MHD iniciada por um dos principais pensadores da sociologia, Karl Marx,
bem como parte também das teorias contemporaneas estruturadas na matriz do
conhecimento marxista, como a teoria da Pedagodgica Histérico-Critica - PHC de
Dermeval Saviani.

Analisando a etimologia dos termos, o Materialismo Histérico busca
compreender a dinAmica da sociedade a partir do seu contexto histérico, enquanto a
Dialética significa discutir os fenbmenos e o pensamento nessa sociedade. De
acordo com Bucholz e Ferreira (2019), o Materialismo Histérico e dialético seria a
unido das duas premissas, a qual “(...) almeja explicar determinado fenédmeno,
levando em conta sempre o contexto histérico e demais fatores que devem ser
considerados” (BUCHOLZ; FERREIRA, 2019, p. 7).

Assim, Sujeito e Objeto nas pesquisas desenvolvidas com base nessa teoria
possuem o0 mesmo peso. Nao se estuda isoladamente o Sujeito sem considerar a
conjuntura na qual ele se insere. Portanto, ao se falar de Politicas Publicas de
Educacao Inclusiva ndo seria condizente utilizar a desproporcionalidade da relagcéo
Sujeito/Objeto para analise tedrica desses movimentos.

A esse respeito, Gisele Masson (2012), ao tratar das contribuicbes do
Materialismo Historico e Dialético para a pesquisa sobre Politicas Educacionais,

destaca que o marxismo contribui para desvelar a realidade ao apreender o real a
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partir de suas contradicbes e relagcdes entre singularidade, particularidade e

universalidade. Destaca ainda que:

Esse enfoque tende a analisar o real a partir do seu desenvolvimento
histérico, da sua génese e desenvolvimento, captando as categorias
mediadoras que possibilitam a sua apreensdo numa totalidade.
Assim, tal enfoque constitui-se num referencial consistente, ou seja,
um “refletor poderoso” para a analise das politicas educacionais (...)
(MASSON, 2012, p. 2-3).

A autora supracitada observa que determinada politica educacional faz parte
de uma totalidade social sendo importante o estudo de sua génese, movimentos e
contradicdes. “A contribuicdo essencial desta concepcdo é a compreensao da
natureza das determinacfes sécio-ontologicas para delimitar os desafios sociais (e,
neste contexto os educacionais) para a superagcao da autorreproducao do capital”
(Ibidem, p. 9).

Desse modo, cabe lembrarmos as palavras de Bucholz e Ferreira (2019), ao
afirmarem que o objetivo nessa corrente metodologica € a transformacdo da
sociedade através de questionamentos criticos por parte dos estudantes e,
pensamos também, pelos professores e pesquisadores. Nao a critica pela critica,

mas a critica visando a transformacao.

1.6 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esse trabalho esta organizado em sete capitulos, a comecar por esta
introducdo. Os demais estdo distribuidos da seguinte forma: no segundo capitulo é
apresentado o modo como este estudo foi desenvolvido, o caminho metodolégico e
as abordagens sobre técnica e instrumentos de pesquisa e 0s elementos de
contexto.

No terceiro capitulo consta um mapeamento das producdes brasileiras acerca
do tema no periodo de 2015 a 2019 para que, de um lado, possibilitemos um retrato
dessas abordagens e, de outro lado, tenhamos referéncias de estudos anteriores
para o embasamento deste trabalho. Esse levantamento iniciou-se, primeiramente,
com as monografias desenvolvidas nos cursos de licenciatura do Campus VI,
Caetité - BA, da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), mas, em seguida,

direcionou-se a um levantamento nos anais do Congresso Brasileiro de Educacao
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Especial (CBEE) / Encontro da Associacdo Brasileira de Pesquisadores em
Educacdo Especial (ENPEE). Posteriormente, foram pesquisados os trabalhos
apresentados a Associacdo Nacional de Pés-Graduacgédo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd). Por fim, foi explorado o Banco de Teses e Dissertacdes da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (BTD da CAPES).

O quarto capitulo traz a compreenséo do papel do Estado na implementacao
de politicas publicas, com um historico panoramico da discussdo da atuacdo do
Estado enquanto promotor dessas politicas para Educacgéo.

JA o quinto capitulo, por sua vez, apresenta as principais legislacdes
brasileiras que versam sobre as garantias de acesso, permanéncia e qualidade para
a Educacéao Inclusiva no Brasil, perpassando a CF/88 (BRASIL, 1988), a LDB Lei n°
9394/96 (BRASIL, 1996), a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacéao Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2008a), a Lei Brasileira de Inclusédo da
Pessoa com Deficiéncia — LBl (BRASIL, 2015),0s diferentes Decretos sobre o tema
e as principais Notas Técnicas do Ministério da Educacdo — MEC e mostra os
preceitos dessas legislagcbes nas Diretrizes da Educacéo Inclusiva da Bahia e na
Resolucdo que implementa as Diretrizes da Educacdo Inclusiva no Municipio de
Caetité — BA. Essa estruturacdo nos permitiu perceber a relacdo entre as politicas
nacionais e estaduais e as politicas municipais, de modo a facilitar a compreenséao
de como € normatizada e como € garantido esse direito a incluséo na legislacéo.

. O sexto capitulo dedica-se a conhecer as impressfes dos (as) profissionais
diretamente envolvidos com a efetivacado desse trabalho na pratica social. A escuta
de colaboradores e colaboradores, através da Técnica de Grupos focais, nos
permitiu conhecer quais desafios ainda se apresentam para alcangarmos a inclusao
plena com vista ao que se propde dentro do PME e demais legislacdes, e quais
possibilidades podem ser apresentadas. Por fim, no sétimo e dltimo capitulo séo
tecidas as consideracdes finais.

Como produto, sera apresentado um guia de elaboracédo de Nota Técnica que
abre possiblidade para atualizagcdo no PME, cujo instrumento produzido possibilitara,
dentre outros, a atualizagdo do PME (2015-2025) com base nos resultados do

trabalho da pesquisa desenvolvida.
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2 CAMINHO METODOLOGICO

A metodologia € uma das partes mais importantes do trabalho cientifico, pois
€ 0 momento da pesquisa que mostra 0 caminho a ser percorrido nas investigacées
para encontrar os direcionamentos para a solucdo do problema de pesquisa. Em
vista disso, primeiramente, explicamos qual tipo de pesquisa esta sendo realizada,
enunciando as técnicas e métodos empregados. Posteriormente, descrevemos o
contexto da pesquisa com dados educacionais do l6cus, o que também foi utilizado
para embasar os dialogos nos grupos focais. Por fim, sdo esmiucadas as
motivacfes para escolha dos colaboradores e colaboradoras da pesquisa, de modo

a evidenciar a sua necessidade na coleta de evidéncias.

2.1 TIPO DE PESQUISA

Como técnicas para apreender o real, utilizamos prioritariamente a Analise
Documental e o Grupo Focal. Neste caminhar, foram separadas as legislacdes
pertinentes ao tema nas esferas nacional, estadual e municipal, com destaque para
o Plano Municipal de Educacdo do Municipio de Caetité (2015 — 2025),
considerando como marco documental a Constituicdo Federal de 1988.

Assim, trata-se aqui de uma pesquisa de carater exploratério, com abordagem
qualitativa. Os impactos das Politicas Publicas voltadas para Educacao Especial
Inclusiva, bem como os dialogos com colaboradores e colaboradoras da pesquisa
requereram esforco analitico e interpretativo, assim como sensibilidade do
pesquisador. Existiu a necessidade de agregar maior afinidade com o problema em
questdo, tornando-o mais claro e especifico, assim nos permitindo considerar
aspectos diferentes dos focos de estudo. Desta maneira, o “como”, em muitas
ocasifes, se sobrepds ao “quanto”.

Destarte, a finalidade da pesquisa requereu que ela fosse qualitativa, pois,
diferentemente da quantitativa, em que se contabilizam quantidades como resultado,
o sentido aqui foi compreender o comportamento de determinado publico-alvo, bem
como o planejamento de ac¢des, haja vista que o produto desta pesquisa se originou,
justamente, de politicas publicas ja implementadas.

Segundo Marcone e Lakatus (2002, p. 140), os métodos qualitativos sdo

‘paseados na presenca ou auséncia de alguma qualidade ou caracteristica, e
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também na classificacdo de tipos diferentes de dada propriedade. Exemplos: cor da
pele, raca, nacionalidade, estado civil, profissdo sexo etc.”. Este fator permite aos
participantes certa liberdade de posicionamento para manifestarem seus pontos de
vista sobre o0 assunto do objeto de estudo.

A pesquisa qualitativa consiste em descricdes detalhadas para entender os
individuos envolvidos em seus proprios termos (GOLDEMBERG, 2003).
Normalmente em numero pequeno de entrevistados, o0s resultados sé&o
apresentados em relatérios e os dados obtidos, em regra, ndo séo tabulados.

Outra vantagem da pesquisa qualitativa é que, uma vez inserido no campo de
pesquisa, essa € parte em que 0 pesquisador passa a ter uma visdo geral do
problema considerado, contribuindo para a focalizacdo e identificagcdo dos
informantes e outras fontes de dados. As informacdes obtidas seréo posteriormente
analisadas e discutidas com o0s entrevistados para que estes opinem sobre a
pertinéncia das acfes feitas pelo pesquisador e a relevancia dos dados por ele
destacados (MAZZOTTI, 2002). De acordo com Mazzotti e Gewandsznajder,

As pesquisas gualitativas sao caracteristicamente
multimetodolégicas, isto é, usam uma grande variedade de
procedimentos e instrumentos de coleta de dados. Podemos dizer,
entretanto, que observacdo (participante ou ndo), a entrevista em
profundidade e a andlise de documentos sdo os mais utilizados,
embora possam ser complementados por outras técnicas
(MAZZOTTI; GEWANDSZNAJDER, 2002, p. 163).

A caracteristica multimetodoldgica se apresenta como meio facilitador a partir
do momento em que o pesquisador faz uso desses atributos com habilidade no
processo de investigagao, selecionando conceitos e tomando decisées oportunas.

Assim, a investigagao utilizou, inicialmente, dentre os diferentes instrumentos
e/ou procedimentos que a pesquisa qualitativa permite, a Analise Documental, haja
vista que a principal fonte do trabalhado com politica publicas foram os marcos

legais referentes a Educacao Especial Inclusiva.

A pesquisa documental, enquanto método de investigacdo da
realidade social, ndo traz uma Unica concepcao filos6fica de
pesquisa, pode ser utilizada tanto nas abordagens de natureza
positivista como também naquelas de carater compreensivo, com
enfoque mais critico. Essa caracteristica toma corpo de acordo com
o referencial teérico que nutre o pensamento do pesquisador, pois
ndo sé os documentos escolhidos, mas a analise deles deve
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responder as questbes da pesquisa, exigindo do pesquisador uma
capacidade reflexiva e criativa ndo s6 na forma como compreende o
problema, mas nas relacdes que consegue estabelecer entre este e
seu contexto, no modo como elabora suas conclusbes e como as
comunica. Todo este percurso estd marcado pela concepgéo
epistemoldgica a qual se filia o investigador (SILVA et al., 2009, p.
4556).

A pesquisa em questdo possui carater compreensivo, com enfoque critico.
Salienta-se que, para entender a conjuntura historica em que determinada politica foi
implementada no processo de analise dos dados, foi necessario compreender
semanticamente os fatos e correlaciona-los com as concepg¢fes contemporaneas.

Associada a técnica de Analise Documental, utilizamo-nos da técnica Grupo
Focal, haja vista ser de fundamental importancia o dialogo entre as partes
diretamente relacionadas ao tema em questdo. Para Morgan (1997), grupos focais
sdo uma técnica de pesquisa qualitativa derivada das entrevistas grupais, as quais
coletam informacdes por meio das interacdes grupais. O objetivo principal € reunir
informacBes detalhadas sobre um tema a partir de um grupo de participantes
selecionados com o fim de colher informagdes que possam proporcionar a
compreensao de percepcdes, crencas e atitudes a respeito de um dado
acontecimento ou fenémeno.

A investigacdo por meio de grupos focais possibilita, de acordo com Gatti
(2005), entender a dinamica de construcdo da realidade por determinados grupos
sociais, assim como permite compreender praticas cotidianas, acdes e reacdes a

fatos e eventos, e perceber comportamentos e atitudes. E, portanto,

(...) uma técnica importante para o0 conhecimento das
representacdes, percepcles, crencas, habitos, valores, restricdes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma
dada questdo por pessoas que partilham alguns tracos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado (GATTI, 2005, p. 7).

Para a autora acima citada, a técnica tanto ajuda na obtencdo de perspectivas
diferentes sobre uma mesma questdo como também permite a compreensado de
ideias partilhadas por pessoas em seu cotidiano e nos modos pelos quais 0s
individuos sédo influenciados pelos outros (GATTI, 2005). E isso realmente foi
percebido nos encontros realizados, 0 que possibiltou que uma ideia

complementasse a outra, fazendo surgir novas perspectivas de acao.
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Entretanto, a utilizac&o prioritaria das duas técnicas (Analise de Documentos
e Grupo Focal) ndo impede de recorrermos a elementos de uma terceira para
elucidacé@o de alguns fatos. Este foi o caso da utilizagdo da técnica de Analise de
Conteudo na categorizacdo das estratégias do PME para que nos possibilitasse
compreender se havia, ou ndo, estruturacdo articulada entre a Meta de Incluséo e as
demais legislacdes.

Para Bardin (2007), a Andlise de Conteudo é definida como um conjunto de
técnicas de investigacdo que, através de uma descricdo objetiva, sistemética e
guantitativa do contelddo manifesto das comunicacbes, tem por finalidade a
interpretacdo destas para atingir mais precisamente os significados manifestos e
latentes trazidos pelos sujeitos, podendo, inclusive, servir de base para a abordagem
dos materiais sistematizados, derivados do trabalho realizado com os grupos focais.

Portanto, as técnicas ora associadas nos permitiram compreender a
conjuntura do objeto de pesquisa e 0s sujeitos envolvidos. Se, por um lado, a analise
de documentos nos oportunizou conhecer as previsdes legais que implementam
determinadas politicas publicas em sua busca pela inclusdo total, a Analise de
Contetudo nos possibilitou compreender a correlagdo dos documentos federais e
estaduais na construcdo dos documentos municipais. Nesse ambito, o dialogo com
os (as) profissionais envolvidos (as) na educacdo especial na perspectiva inclusiva

ainda nos facilitaram conhecer como esses processos ocorrem na pratica social.

2.2 SUJEITOS DA PESQUISA

A definicdo dos sujeitos enunciadores da pesquisa também teve influéncia do
produto apresentado a partir deste trabalho, que € um guia de elaboracdo de uma
Nota Técnica, que abre possiblidade para atualizacdo no PME. Esse guia busca
valorizar, justamente, esse envolvimento das pessoas que trabalham no “chdo da
escola”’, ndo s6 na elaboracdo das propostas, como também na validacdo de tais
propostas no dia a dia, quando esses documentos legais retornam para serem
postos em pratica. Funciona, pois, como feedback dado por profissionais diante da
proposta apresentada nos documentos legais. Portanto, conhecer como esses
processos ocorrem na pratica social € de fundamental importancia para o

desenvolvimento deste trabalho, haja vista a pretensao do produto.
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Assim, 0s sujeitos empiricos sdo: Membros do Conselho Municipal de
Educacdo - CME, Equipe de Educacdo Especial da Secretaria Municipal de
Educacéo e profissionais do Centro Estadual de Educacao Especial Professora lelita
Neves Cotrim Silva - CEEEC. Ja os documentos séo as principais legislacdes da

Educacao Especial Inclusiva, conforme destaque no Quadro 1.

Quadro 1 — Principais legisla¢c@es utilizadas no estudo

LEGISLACAO

Constituicdo Federal de1988 — CF/88
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN Lei n° 9.394/96
Politica Nacional de Educacao Especial da Perspectiva da Educacéo Inclusiva -
2007/2008
Decreto n°® 6.571/2008 e Decreto n° 7.611/2011 — SRM/AEE
Nota Técnica n° 09/2010 — Centros de AEE
Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista
- Lein®12.764/12
Nota Técnica n° 055 / 2013 - Orientacao a atuacao dos Centros de AEE, na perspectiva
da Educacdao Inclusiva
Nota Técnica n° 24/13 — Profissional de apoio — “Cuidador escolar’
Nota Técnica n® 04/2014 — Inclusdo e AEE ndo estdo atrelados a um laudo
Nota Técnica n® 42 / 2015 - Orientacao aos Sistemas de Ensino quanto a destinagdo dos
materiais e equipamentos disponibilizados por meio do Programa Implantagéo de Salas
de Recursos Multifuncionais.
Nota Técnica Conjunta n® 02/2015 — AEE na Educacéo Infantil
Lei Brasileira de Inclusdo -LBI Lei n°13.146/2015
Diretrizes da Educacéo Inclusiva no Estado da Bahia (Pessoas com Deficiéncias,
Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacdo), 2017.
Resolu¢cdo CME N° 03/2018, de 30 de setembro de 2018. Dispde sobre as Diretrizes para
a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva no Sistema Municipal de Ensino de Caetité.
Plano Municipal de Educacdo de Caetité — PME (2015-2025) Lei n® 789/2015

Fonte: Elaborado pelo autor, 2021.

O critério para escolha dos sujeitos e dos documentos selecionados foi trazer
para pesquisa os elementos que, de alguma maneira, tém algo a revelar (mesmo
pelas auséncias) sobre o tema em questdo, ou seja, aqueles envolvidos com a
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, e suas presencas se justificam pelas

seguintes razoes:

e O Conselho Municipal de Educagdo do municipio é fundamental, pois é o
orgao colegiado que, dentre outros atribui¢cdes, faz o credenciamento das
unidades de ensino autorizando seu funcionamento e também, na
organizacdo dos centros de AEE, participa da elaboracdo do PME, além

de zelar para que atuem dentro da proposta da legislacdo, da Politica e
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das diretrizes propostas. Sua composicdo congrega representantes da
secretaria de educacéo e outras secretarias, diretores (as), professores
(as), pais, maes, alunos (as), sindicatos, legislativo e entidades
da educacéo;

e A Equipe de Educacao Especial da Secretaria Municipal de Educacéao do
Municipio faz parte da pesquisa por ocupar um papel central na Educacéao
Inclusiva do municipio, atuando na linha de frente deste processo com a
mobilizacdo das esquipes multidisciplinares e profissionais de apoio e

intérpretes de Lingua brasileira de sinais - Libras;

e O Centro Estadual de Educacao Especial Professora lelita Neves Cotrim
Silva é de fundamental importancia, pois atua diretamente com estudantes
matriculados na rede comum de ensino e, portanto, estd em sintonia com
Plano Municipal de Educacdo e com as orientacdes da Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, assim como
com as Diretrizes operacionais da Educagdo Especial para o AEE na
Educacédo Basica e demais legislacdes;

e Ja os documentos relacionados fazem parte dos arquivos documentais
porque compdem e estruturam as principais politicas publicas em que se
da a Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva e que reverberam na

rede municipal de Caetité - BA.

Ainda que a escrita deste trabalho passeie por outras dimensdes, como a
dimensdo pedagdgica do AEE para contextualizar falas, a abordagem desta
pesquisa dedica-se a analisar a dimensao das politicas publicas. Isso justifica a
auséncia de sujeitos de grupos especificos de viés pedagdgico no grupo de
colaboradores e colaboradoras da pesquisa, a exemplo de professores e
professoras da escola comum e de parceiros da Educagdo Especial, como a
Fundacdo Anjo Azul e APAE, ainda que se facam presentes como membros nos
conselhos participantes.

Inicialmente, estava prevista a participacdo da Equipe Técnica de

Monitoramento e avaliacdo do PME, mas esse comité estd inativo no municipio de
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Caetité - BA. Outrossim, as informacdes sobre o monitoramento da Meta 04 foram
obtidas por ocasido da Edicdo 2021 da Audiéncia Publica do Forum Municipal de
Educacéo - FME.

Os primeiros encontros de grupos focais foram realizados de modo individual
com cada grupo mencionado. Ao todo, foram convidados todo o corpo docente e
diretora do CEEEC, membros do CME e todos (as) os (as) profissionais da Equipe
de Educacgao Especial, totalizando 84 (oitenta e quatro) pessoas. Contudo, apenas
26 (vinte e seis) aceitaram o convite para participar, o que se configurou um namero
viavel para esta pesquisa.

Os encontros foram realizados de modo virtual, através da plataforma Google
Meet, em funcdo do momento pandémico causado pela COVID-19. Os dialogos
seguiram o roteiro predefinido, no entanto, a dinamica das discussodes foi delineada
conforme o envolvimento dos (as) participantes.

Em cada encontro, com cada grupo, foi lido o Termo de Concordancia Livre e
Esclarecido — TCLE e, posteriormente, encaminhado este documento para
assinatura; também foram apresentados os dados da educacdo do municipio de
Caetité, e depois foi mostrado o teor da META 04 do PME (2015 — 2025); e, por fim,

foram apresentadas as questdes direcionadoras, para inicio dos dialogos.

2.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Para atender as demandas educacionais, ha no municipio de Caetité - BA, ao
menos 06 (seis) Instituicbes de Ensino Superior — IES que oferecem cursos de
graduacdo e poOs-graduacdo, com destaque para o Departamento de Ciéncias
Humanas — Campus VI — DCH-VI, da UNEB, que, além de ser a Unica IES publica
no municipio, também passou a ofertar, em 2019, um curso de pdés-graduacao
stricto-sensu em nivel de Mestrado Profissional. Trata-se do Programa de POs-
graduacéo em Ensino, Linguagem e Sociedade — PPGELS.

No que se refere a educacdo basica, o municipio de Caetité possui 55
(cinquenta e cinco) estabelecimentos de ensino, sendo 44 (quarenta e quatro)
publicos e 12 (doze) privados. Nessas escolas estavam matriculados, no ano de
2020, um total de 12.809 (doze mil oitocentos e nove) discentes e cerca de 706

(setecentos e seis) docentes (INEP, 2020), conforme Quadro 2 abaixo.
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Quadro 2 — Panorama da educacao basica em Caetité - BA

Educacao Bésica Escolas Professores Estudantes
Privada 11 | 20% 134 19,12% 1.772 13,83%
Publica Municipal 40 | 72,73% 409 58,35% 7.700 60,11%
Estadual 4 7,27% 158 22,54% 3.337 26,05%
Total | 55 706 12.809

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do INEP, 2020.

Dados do Censo Escolar apontam que estavam matriculados na rede
municipal de ensino, no ano de 2020, 7.700 (sete mil e setecentos) estudantes,
sendo que, destes, 316 (trezentos e dezesseis) eram PAEE. Os dados apontam que
o numero de estudantes PAEE matriculados nas classes regulares de ensino era
374 (trezentos e setenta e quatro), incluindo-se nesse total as matriculas da rede
municipal, estadual e privada.

O Quadro 3 caracteriza o PAEE das redes de ensino do municipio de Caetité

- BA por tipo de deficiéncia, TGD ou Altas Habilidades/superdotacéo.

Quadro 3 — Caracteristica do PAAE de Caetité - BA

NO Tipo _de Deficiéncia, Transtorno Global do ) Quantidade
Desenvolvimento ou Altas Habilidades/Superdotacéo
1 Cegueira 1 0,25%
2 baixa visao 18 4.47%
3 Surdez 10 2,48%
4 deficiéncia auditiva 12 2,98%
5 Surdocegueira 0 0,00%
6 deficiéncia fisica 31 7,69%
7 deficiéncia intelectual 276 68,49%
8 deficiéncia maltipla 9 2,23%
9 Autismo 44 10,92%
10 altas habilidades / Superdotacéo 2 0,50%
Total? 403

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do INEP, 2020.

Esse mapeamento é importante para se conhecer a realidade local e, a partir
desses dados, os governos consigam realizar o planejamento de politicas publicas
para atender ao Publico. Essa organizacéo vai desde o financiamento da Educacao

Especial a formacéo inicial de professores, envolvendo os cursos de licenciatura

2 0 (A) mesmo (a) estudante pode ter mais de um tipo de deficiéncia ou transtorno global do
desenvolvimento e ter altas habilidades/superdotacéo.
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oferecidos nas IES e a formacé&o continuada. Esse planejamento envolve, também, o
diagnoéstico para implantacdo de SRMs e Centros de AEE; investimentos em
mecanismos de acessibilidade nas Unidades de Ensino, bem como na infraestrutura

urbana, dentre outros elementos que cooperam para inclusao.
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3 ESTUDOS SOBRE POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO ESPECIAL
INCLUSIVA NO BRASIL

Para o estudo fez-se necessario realizar um mapeamento das producdes
brasileiras sobre tema. Se, por um lado, esse levantamento possibilitou enxergar
como a questdo vem sendo abordada por diferentes autores em variadas
perspectivas, por outro, ofereceu subsidios tedricos para construcao deste trabalho.

Essa busca ocorreu de forma sistematizada, com a utilizacdo de descritores,
e partiu de um tema previamente delimitado, sendo esse método nomeado de
‘estado da arte”. Para Silva e Carvalho (2014, p. 348), “o estado da arte € um
método de pesquisa que se realiza por meio de uma revisdo bibliografica sobre a
producdo de determinada tematica em uma area de conhecimento especifica”.

Ainda, de acordo com as autoras,

(...) essa revisdo busca identificar que teorias estdao sendo
construidas, quais procedimentos de pesquisa sdo empregados para
essa construcdo, o que nado estd em discussdo e precisa ser
trabalhado, que referenciais tedricos se utilizam para embasar as
pesquisas e qual sua contribuigéo cientifica e social (Idem).

Nesse sentido, o levantamento buscou conhecer estudos que ja estavam em
andamento, a fim de se evitar desenvolver estudos ja realizados, o que poderia
tornar este estudo irrelevante do ponto de vista cientifico. Com isso, a busca se
ateve a identificar vertentes ainda ndo exploradas.

Outro aspecto a ser observado no método do estado da arte € o recorte
temporal e espacial. Isso “(...) € necessario porque as analises feitas referem-se a
concepcdes e praticas presentes em determinados contextos sociais, politicos,
econOmicos, culturais, etc.” (Ibidem, p. 349).

Desse modo, os dados levantados buscaram as producdes mais recentes a
fim de que fossem obtidos resultados de pesquisas com informacdes atualizadas.
Assim, estabeleceu-se o0 periodo dos ultimos cinco anos anteriores ao inicio da
pesquisa (2015 a 2019). Como é possivel perceber, uma pesquisa de mestrado
(Dissertacao) leva, no minimo, 2 (dois) anos para ser concluida, enquanto que uma
pesquisa de Doutorado (Tese), no minimo 4 (quatro) anos. Com isso, pode-se
concluir que um trabalho publicado no ano de 2015 teve seu inicio provavel entre
2011 e 2013. Esse detalhe é de singular relevancia para o trabalho com Educacéo
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Inclusiva, haja vista termos marcos recentes sobre o tema, como o Estatuto da
pessoa com deficiéncia, que data de 2015, assim como 0s proprios planos vigentes
de educacdo que tém como base o Plano Nacional, que é de 2014, e que
apresentam estratégias atualizadas. Além disso, as recentes legislagfes apresentam
algumas novas concepc¢oes de termos utilizados na Educacéo especial.

De igual importancia também foi o recorte temético utilizado como critério de
escolha, haja vista que em alguns catdlogos o numero de titulos abordando o
assunto superava uma dezena de milhares, o que inviabilizaria a consulta. Para
Silva e Carvalho, o recorte tematico “(...) serve para definir e delimitar o que se
busca mapear, possibilitando aos/as pesquisadores/as ou fazerem analises
aprofundadas, ou realizarem um panorama amplo sobre determinados temas’
(SILVA; CARVALHO, 2014, p. 349).

Outro fator importante neste processo foi a definicdo das fontes de consulta.
Silva e Carvalho (2014, p. 349) destacam que “(...) a definicdo das fontes em que
serao feitos os levantamentos € importante para dar confiabilidade ao trabalho, uma
vez que se espera rigorosidade destas nas avaliagdes das producdes que publicam”.
Assim, para cada base investigada, justificamos sua necessidade para a pesquisa.
Além disso, na consulta utilizamos descritores compativeis com a pesquisa. S&o
eles: Politicas Publicas de Educacado Inclusiva, Educacdo Especial e Educacao
Inclusiva.

O ponto de partida para a busca de dados foi a Biblioteca Prof. Maria Belma
Gumes Fernandes do DCH-VI da UNEB, cujo acervo recebe os Trabalhos de
Concluséo de Cursos — TCCs de estudantes de graduacdo e pds-graduacdo desse
Departamento.

BN

A consulta a referida biblioteca mostrou-se relevante por estar em uma
unidade de ensino superior, cuja caracteristica predominante € a formacdo de
professores e, para além disso, tem o referido campus no lécus de pesquisa.
Sobreleva-se, ainda, que o DCH-VI tem origem na Escola de Nivel Superior de
Caetité, criada em 1962 e que em 1983 foi incorporada pela Universidade do Estado
da Bahia com a denominacdo de Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Caetité (FFCLC). Em 1997, com a reestruturacdo das Universidades Estaduais da
Bahia, a FFCLC passou entédo a ser denominada como Departamento de Ciéncias

Humanas.
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Podemos perceber, com isso, que uma significativa parte dos profissionais da
educacdo que atuam no municipio de Caetité, bem como em toda regido do Sertédo
Produtivo, frequentaram o que hoje chamamos de Departamento de Ciéncias
Humanas, Campus VI de Caetité. Portanto, conhecer os estudos desenvolvidos
durante a sua formacao se torna relevante na abordagem de politicas publicas para
educacao especial inclusiva no referido municipio.

Para realizar a consulta, investigamos os titulos disponiveis que datavam de
2015 a 2019. No entanto, se fossem considerados todos os disponiveis, somariamos
438 titulos das diferentes areas e de diferentes anos. Dentro do recorte temporal
preestabelecido (2015 — 2019) foram encontrados 03 (trés) trabalhos na area da
Educacao Especial realizados por graduandos em seus TCCs. Entretanto, aplicando
os descritores Politicas Publicas de Educacéo Inclusiva, Educacdo Especial e
Educacao Inclusiva, nenhum dos titulos foi separado para possiveis leituras e
utilizacdo no desenvolver deste trabalho. Contudo, a ndo existéncia do dado
procurado foi Gtil para compreender alguns comportamentos percebidos no campo
de pesquisa.

O segundo banco de dados analisado foi 0 dos anais do Congresso Brasileiro
de Educacdo Especial (CBEE) / Encontro da Associacdo Brasileira de
Pesquisadores em Educacdo Especial (ENPEE). O evento tem a finalidade de
estimular a producéo cientifica na area da Educacao Especial no pais e divulgar os
conhecimentos produzidos, além de “instalar um espago de intercambio cientifico
especifico na area” (CBEE, 2021. s.p.).

O congresso € promovido bienalmente, desde 2003, e é fruto da unido entre a
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial — ABPEE e o
Programa de Pés-graduacdo em Educacao Especial — PPGEES da Universidade
Federal de Sao Carlos — UFSCar. De acordo com a pagina virtual do evento (CBEE,
2021. s.p.), desde 2003 sete edicdes foram realizadas, todas no campus da
UFSCar: 2005, 2008, 2010, 2012, 2014, 2016 e 2018. Por causa da pandemia do
Coronavirus, a ultima edicdo ocorreu em 2021 no formato totalmente online, na
perspectiva da acessibilidade digital.

Uma das carateristicas que evidencia a importancia do evento é que, desde
que fora idealizado, buscou, através do estimulo a producdo e divulgacéo
cientifica, “promover o intercambio entre pesquisadores e profissionais, e atender as

demandas emergentes por novas praticas decorrentes das diretrizes politicas
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educacionais de inclusado escolar e acessibilidade adotadas pelo pais” (CBEE, 2021.
s.p.). Esse proposito consolida o CBEE como um dos mais importantes féruns de
intercAmbio do pais, tornando-se referéncia entre os profissionais que atuam em
Educacao Especial no Brasil.

Para o levantamento de dados, como o evento ocorre bienalmente, foram
considerados os congressos de 2016 e 2018. Como todos os titulos estédo
associados aos descritores preestabelecidos, o0os dados encontrados estéao
apresentados no Quadro 4, discriminados por eixos tematicos.

Quadro 4 — Trabalhos submetidos e aprovados na CBEE (2014 — 2018)

N° EIXOS TEMATICOS 2016 2018
1 |Acessibilidade Tecnologia Assistiva 37 29
2 |Altas habilidades/Superdotacéo 26 31
3 | Arte-educacéo e Educacao Especial 18 13

Avaliacéo para elegibilidade e\ou para planejamento e/ou

4 | de ensino-aprendizagem
5 | Comunicacdo Alternativa e Ampliada 18 12
6 |Deficiéncia auditiva/Surdez 7 53
7 | Deficiéncia fisica 11 8
8 |Deficiéncia intelectual 42 46
9 | Deficiéncia visual 47 33
10 |Diferencia¢des curriculares 10
11 |EAD na Educacgéo Especial 3 0
12 |Educacao a Distancia na Educacao Especial 2
Educacéao Especial; Profissionalizacdo; Programa de
13 |transicdo; e Trabalho R e
14 |Educacao Fisica e esportes adaptados 24 21
15 |Familias de pessoas publico-alvo da Educacgéo Especial 39 24
16 |Formacéo de professores em Educacédo Especial 90 74
Habilidades sociais para pessoas publico-alvo da 10 10

17 | Educacgéo Especial

18 | Historia da Educacgéo Especial 24 17

Leitura e escrita e a aprendizagem de alunos publico-alvo

19 |da Educagéo Especial 22 23

20 |Mudltiplas deficiéncias 6 5

Pesquisa sobre a producédo do conhecimento cientifico em

21 |Educacéo Especial 35 63

Politicas educacionais para pessoas publico-alvo de

22 |Educacéo Especial 48 62

23 |Praticas de inclusao escolar na educacao basica 100 96

24 |Préticas de inclusdo escolar no ensino superior 49 32
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Prevencéo e intervencao: fatores de risco e protecdo no
desenvolvimento de pessoas publico-alvo da Educacéo 16 17
25 | Especial

Procedimentos de ensino: acomodacdes/adaptacdes

26 |curriculares & 0

Procedimentos de ensino: avaliacdo para elegibilidade e

27 |para ensino e aprendizagem 1 0

28 |Servicos de apoio a escolarizacao inclusiva 47 30

Sexualidade e afetividade de pessoas publico-alvo da

29 |Educacgéo Especial 3 4
30 |Surdocegueira 5 8
31 | Transtornos globais do desenvolvimento 39 37
Subtotal 843 791
Total 1634

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados anais da CBEE (2014 — 2018).

Apébs a separacao dos dados, identificamos que o eixo temético do item 22
(Politicas educacionais para pessoas publico-alvo de Educacdo Especial) se
aproxima com mais evidéncia do tema de estudo. Assim, seguindo o critério de
aproximacdo com o tema desta pesquisa, realizamos a leitura dos 110 (cento e dez)
titulos que compdem o item citado e, posteriormente, a leitura do resumo daqueles
gue se estreitavam com nossas discussdes. Ao final, 10 (dez) foram selecionados
para possiveis consultas.

Outro levantamento realizado foi a busca pelos trabalhos mostrados na
Associacdo Nacional de Poés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd).
Distingue-se essa associacdo por congregar programas de poOs-graduacao stricto
sensu em educacdo, professores e estudantes vinculados a estes programas e
demais pesquisadores da area, tendo por finalidade o desenvolvimento da ciéncia,
da educacdo e da cultura dentro dos principios da participagcdo democrética, da
liberdade e da justica social.

Em suas reunides regionais e nacionais, a associacao construiu, ao longo dos
anos, um espaco permanente de debate e aperfeicoamento para os profissionais
envolvidos. Desse modo, a ANPEd se consolidou, dentro e fora do pais, enquanto
espaco de producdo e discussdo cientifica, sendo referéncia na producédo e
divulgacao do conhecimento em educacgéo.

Destarte, o rastreamento das produc¢des foi delimitado nos ultimos cinco anos
(2015 — 2019) conforme citado alhures e se ateve ao GT15 (Educacdo Especial)

justamente por se adequar as proposicoes inerentes a este trabalho. Nessa busca,


https://proceedings.science/cbee7/papers?track_id=361#fR[track.title.pt-br][0]=23.+Procedimentos+de+ensino%3A+acomoda%C3%A7%C3%B5es%2Fadapta%C3%A7%C3%B5es+curriculares
https://proceedings.science/cbee7/papers?track_id=361#fR[track.title.pt-br][0]=23.+Procedimentos+de+ensino%3A+acomoda%C3%A7%C3%B5es%2Fadapta%C3%A7%C3%B5es+curriculares
https://proceedings.science/cbee7/papers?track_id=371#fR[track.title.pt-br][0]=24.+Procedimentos+de+ensino%3A+avalia%C3%A7%C3%A3o+para+elegibilidade+e+para+ensino+e+aprendizagem
https://proceedings.science/cbee7/papers?track_id=371#fR[track.title.pt-br][0]=24.+Procedimentos+de+ensino%3A+avalia%C3%A7%C3%A3o+para+elegibilidade+e+para+ensino+e+aprendizagem
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foram utilizados os descritores predefinidos, quais sejam: Politicas Publicas de
Educacao Inclusiva, Educacdo Especial e Educacdo Inclusiva. Ao todo, foram
encontrados 21 (vinte e um) trabalhos, dos quais 9 (nove) foram selecionados
seguindo-se 0os mesmos critérios do catélogo anterior para contribuir com esta
pesquisa.

Outro catalogo que também se fez presente neste levantamento, pois quando
se fala em Estado da Arte em pesquisas de pds-graduacéo é quase uma regra, foi o
Banco de Teses e Disserta¢gOes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (BTD da CAPES). Convém destacarmos que o BTD da CAPES reune
informacdes sobre teses e dissertacdes defendidas junto aos diferentes programas
de pos-graduacéo de todo pais, de modo que sua base de dados possui milhares de
informacdes, exigindo do pesquisador um rigoroso método de levantamento de
materiais.

Assim, adotando 0s mesmos parametros de descritores ja apresentados
(Politicas Publicas de Educacéo Inclusiva, Educacéo Especial e Educacéo Inclusiva)
e utilizando o mesmo recorte temporal (2015 — 2019), foram encontrados no BTD da
CAPES 1.326 (um mil, trezentos e vinte e seis) trabalhos, dos quais, a partir do
critério preestabelecido, escolhemos 10 (dez) para consultas. Ndo obstante, para se
chegar a esse numero de titulos, dentre os tantos existentes, foi necessario
investigar a partir dos dados abertos disponibilizados pela plataforma, através do
sitio https://dadosabertos.capes.gov.br/, acessando os arquivos em extensao “xIs” e,
posteriormente, realizando a tabulacdo das informacdes.

Para busca por descritores, utilizamos o software excel. Foram inseridos na
coluna de “Palavra-chave” os “filtros de texto” personalizados para mostrar linhas
que continham cada um dos descritores citados. Apés cada busca, os dados foram
separados em uma planilha Unica e, posteriormente, utilizado o recurso “remover
duplicatas” para eliminar os possiveis titulos que se repetiam nos diferentes filtros,
haja vista a possibilidade de um autor utilizar as duas ou as trés palavras numa
mesma producéo e os filtros aplicados identificarem a producéo mais de uma vez?®.

Com essa organizacdo, foi possivel fazermos outras buscas, como a

quantidade de producdes sobre a tematica politicas publicas de Educacao Inclusiva,

3 Este processo, descrito de forma resumida, motivou a elaboracdo de um tutorial mostrando
detalhadamente a realizacdo do procedimento. O video foi disponibilizado através da plataforma
YouTube através do link: https://www.youtube.com/watch?v=D5mXZVQHbCk
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Educacao Especial e Educacédo Inclusiva nas diferentes regifes do pais. O Gréfico 1

mostra as producdes encontradas com esses descritores nas regides brasileiras.

Gréfico 1 - Produc@es sobre politicas publicas de Educacao Inclusiva, Educagéo Especial e Educagao
Inclusiva no Brasil (2015-2019)

PRODUCOES POR REGIOES 2015-2019
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do BTD da CAPES 2021.

Observa-se que a regido Sudeste esta na vanguarda de pesquisas voltadas
para a area, com 53% (cinquenta e trés por cento) dos titulos encontrados no BTD
da CAPES. Esse dado ndo se da& por mero acaso Ou porque Sao 0S mais
interessados em realizar pesquisa cientifica sobre o tema: trata-se das condi¢cbes
materiais que favorecem a pesquisa na regido. De acordo com Sidone, Haddad e
Mena-Chalco (2016), o fato das producdes cientificas brasileiras se concentrarem na
regido Sudeste esta relacionado a localizagdo e concentracdo dos diferentes campi
de universidades publicas, que sdo responsaveis pela maior fatia das atividades
cientificas.

E possivel perceber que o que ha de fato € uma divida histérica do Estado
brasileiro para com as demais regides do pais no sentido de garantir politicas
publicas, principalmente de criacdo e investimento em universidades publicas que
desenvolvam pesquisas, 0 que consequentemente contribuiria com desenvolvimento

das regides.
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A partir do levantamento, foi possivel também filtrar a evolucéo, no intersticio
preestabelecido, das pesquisas sobre a tematica na regido Nordeste a fim de
mostrar a evolugcdo do numero de pesquisas. O Gréfico 2 traz esses dados em
valores absolutos.

Gréfico 2 - Producgdes sobre politicas publicas de Educacao Inclusiva, Educagéo Especial e Educacao
Inclusiva no Nordeste (2015-2019)

PRODUGOES DA REGIAO NORDESTE 2015-2019
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do BTD da CAPES, 2021.

Podemos notar que o niumero de publicacdes no ano de 2019 apresenta um
aumento em relagdo aos anos anteriores, entretanto, quando se compara com o ano
de 2015 e depois 2016, percebemos que no primeiro também havia uma evolucéao,
enquanto que, no segundo, houve uma queda. O mesmo acontece para 0s anos de
2017 e 2018, mostrando que, ainda com oscilagdo, hd uma progressividade nas
pesquisas sobre o tema ora tratado.

Essa tendéncia de crescimento pode ser explicada pelo aumento do niumero
de cursos de pés-graduacao no interior do Brasil, principalmente na regido Nordeste.
De acordo com Lobo e Castro (2020), a interiorizagdo do ensino superior no Brasil
fora categorizada em trés fases e teve o objetivo de reduzir as assimetrias regionais,
de modo a atender as suas vocacgdes econdmicas. Para as autoras, a primeira fase
estava conjecturada nos Planos Nacionais de Poés-Graduacdo — PNPG e esta

vigorou entre 2003 e 2007, embora s6 tenha feito aumentar a assimetria nas
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regioes; a segunda fase ocorreu quando este PNPG foi substituido pelo Programa
de Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais — REUNI, que foi de
2008 a 2012, e, embora tenha criado 47 (quarenta e sete) novos campi em
Instituicdes Federais de Ensino Superior, sofreu criticas pela forma de administracéo
sob contratos de gestao; ja terceira fase foi de 2012 a 2014, com a expansédo das
universidades federais e a criacao de 3 (trés) universidades no Nordeste, 1 (uma) no
Norte e mais 47 (quarenta e sete) novos campi, 0 que elevou de 114 (cento e
quatorze) para 272 (duzentos e setenta e dois) o nimero de municipios atendidos,

sendo crucial na reducao das disparidades regionais.

A politica de expansao e interiorizacdo da educacdo superior (...)
promoveu a criagdo de universidades federais e de novos campi fora
das capitais, com isso, ocorreu um aumento de 175% na quantidade
de cidades que passaram a ofertar programas de pdés-graduacéo
stricto sensu na regido Nordeste. Esse crescimento representou em
2017, uma evolucdo de 90% na quantidade de programas na regido
Nordeste, com relacdo ao ano de 2008 (LOBO; CASTRO, 2020 p.
20).

Ainda de acordo com as autoras, esse aumento na pdés-graduacao stricto
sensu estd concentrado nas IES publicas federais e estaduais, diferentemente do
que ocorre na graduacdo (LOBO; CASTRO, 2020). Esse movimento de
interiorizacdo oportunizou o crescimento no nimero de pesquisadores, uma vez que,
deixando de se concentrar apenas nas capitais, deu oportunidades de acesso, além
de fomentar o desenvolvimento regional.

No levantamento realizado no BTD da CAPES também foi possivel observar
que, entre 2015 e 2019, as IES da Bahia, comparando com as demais IES dos
outros estados nordestinos, foram as que mais desenvolveram pesquisas sobre
politicas publicas de Educacao Inclusiva, Educacdo Especial e Educacéo Inclusiva,
entre teses e dissertagoes.

Esse dado também se apresenta como reflexo da interiorizagdo dos cursos de
poés-graduacédo stricto sensu, conforme visto anteriormente. O Gréfico 3 mostra as
producdes sobre politicas publicas de Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e
Educacéo Inclusiva desenvolvidas nos estados nordestinos entre os anos de 2015 e
2019, conforme dados do BDTD da CAPES.
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Grafico 3 — Producdes sobre politicas publicas de Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e

Educagéo Inclusiva nos estados do Nordeste (2015-2019)
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Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do BTD da CAPES, 2021.

Ainda de acordo com as informag0es levantadas a partir dos dados abertos
da CAPES, no estado da Bahia, em meio as entidades que mais pesquisaram sobre
politicas publicas para a Educacao Especial e Inclusiva, entre os anos 2015 e 2019,
destacam-se a Universidade Federal da Bahia — UFBA, com um total de 16
(dezesseis) pesquisas realizadas, seguida da Universidade do Estado da Bahia —
UNEB e da Universidade Estadual de Santa Cruz — UESC, ambas com 8 (oito)
producdes cada.

ApoOs a realizacdo deste primeiro levantamento no DCH-VI, CBEE, ANPED e
CAPES, foi feita outra selecdo do material a partir da observacdo dos dados
coletados, conforme a aproximagao com 0s objetivos da pesquisa. Para o caso dos
dados da CAPES que se apresentam em numeros elevados, foram aplicados filtros
seguindo o0 mesmo procedimento descrito anteriormente, com a utilizacdo dos
descritores, porém, na coluna de “nome da producao”. A partir dai foi possivel fazer
a selecao dos titulos encontrados para que pudessem ser escolhidos como fonte de
consulta para esta pesquisa.

O Quadro 5 apresenta um resumo das informacoes levantadas nesta etapa
do trabalho, sendo que, na primeira coluna, encontra-se a sigla do catdlogo

pesquisado; na segunda coluna, ha a quantidade de titulos encontrados; na terceira
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aparece a quantidade que foi pré-selecionada; e, na quarta e Ultima coluna esta o
namero de titulos que foram armazenados e consultados, sendo que alguns foram

utilizados como fonte nesta pesquisa.

Quadro 5 — Dados levantados no estado da arte

Catalogo Quantidade Pré-selecionadas Selecionadas
DCH-VI 03 0 0

CBEE 1634 110 10

ANPED 21 9 9

CAPES 1326 200 10

Total 1515 268 29

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do DCH-VI, CBEE, ANPED e CAPES, 2021.

Apbs as leituras dos trabalhos, duas dissertacfes, em especial, chamaram a
nossa atencdo e serviram de base e inspiracdo para producdo deste trabalho. A
primeira data do ano de 2016 e é intitulada “Politicas Publicas de Educacao
Inclusiva: organizacdo politico-pedagogica na (re)orientacdo da modalidade
Educacdo Especial no municipio de ltaguai/RJ”, produzida por Andrade (2016) e
defendida no Programa de Pés-graduacdo em Educacdo, Contextos
Contemporaneos e Demandas Populares da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro. A autora utiliza como aspecto metodolégico a Teoria Critica da educacgéo e
sustenta suas andlises nos autores Teodor Adorno e Damasceno e Costa. Sua
dissertacdo parte da analise do Plano Municipal de Educacéo (2015) do municipio
de Itaguai/RJ e dos impactos deste documento no atendimento pedagdgico e
educacional dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial do Municipio e,
sobretudo, no Centro Municipal de Atendimento Educacional Especializado
(CEMAEE). O tema bem proximo do que € proposto neste trabalho.

A segunda dissertacdo, “A politica de Educacdo Inclusiva no municipio de
Itapetinga: entre o Plano Municipal de Educacédo e o chdo da escola”, cuja autoria é
de Ribas (2019), foi defendida no Programa de Pés-graduacdo em Educacao da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Este trabalho nos traz uma anélise
sobre a implementacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva
da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) na Rede Municipal de Educacao de Itapetinga-BA

e faz um paralelo entre o que é apresentado como proposta e o que de fato
acontece no “chao da escola”. A autora utiliza como base a teoria Histérico Cultural
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do autor Lev Semyonovich Vygotsky e embasa sua analise de dados no
Materialismo Histérico e Dialético.

Andrade (2016) e Ribas (2019) partem da abordagem sobre Politicas
Publicas, tal como este trabalho, entretanto, o que se propde aqui é apresentar uma
outra vertente que ndo € a de analisar aspectos sobre a pedagogia de ensino
vivenciadas por professores e alunos em sala de aula. Aqui se prop0e partir das
Politicas Publicas da Educacéo Especial inclusiva buscando enxergar como elas sdo
recepcionadas no PME do municipio e, para além disto, apresentando propostas
para melhoria deste documento com a apresentacao de um produto de ensino.

Ao tratar de politicas publicas para Educacao Inclusiva, as duas autoras
partem da mesma base tedrica metodoldgica pretendida aqui, que € o Materialismo
Historico e Dialético, o qual tem como expoente tedrico Karl Marx, cuja matriz do
conhecimento estrutura a Teoria Histérico Cultural e a Pedagogia Histérico-Critica,
dentre outras.

Essa perspectiva de abordagem néo se d& por acaso: parte da concepc¢ao de
que o trabalho com politicas publicas de Educacdo Inclusiva €, sobretudo, um
exercicio de superacdo de desigualdades sociais potencializadas pela sociedade
capitalista e que, portanto, se faz necessario conhecer a génese desse movimento
gue é histérico, ou seja, ndo se trata de um movimento que acontece naturalmente,

mas que sofre influéncia da sociedade humana.
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4 POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INCLUSIVA: UM PANORAMA
SOBRE O (DES)INVESTIMENTO PARA A PROMOCAO DE AMBIENTES
INCLUSIVOS

As politicas publicas para Educacao Inclusiva fazem parte de um conjunto
maior que sao as politicas publicas educacionais, as quais representam acdes do
Estado para promog¢do do ensino publico. Entretanto, para compreender a
importancia dessa estrutura, faz-se necessario dialogar com as diferentes
concepcOes de Estado e de politicas publicas.

Essa abordagem se faz necessaria também porque a pesquisa ora
apresentada traz como marco documental a Constituicdo Federal de 1988, um dos
documentos que estruturam o funcionamento do Estado brasileiro. Portanto, €
irrefutavel o fato de que a CF/88 atravessa, de modo transversal, o ordenamento
que baliza a estrutura desse Estado.

Perceber como se constitui 0 Estado e o papel das politicas publicas em sua
base nos permitira, desse modo, a apreensdao dos movimentos histéricos que
provocaram e provocam auséncias ou rupturas na implementacdo de acdes dos
governos com vistas ao investimento progressivo na educacdo e, mais
especificamente, para a importancia da inclusdo do publico-alvo da Educacéo
Especial nas salas comuns.

Apropriar-se desse entendimento € conhecer a génese em que se estruturam
as manifestacdes de poder. Ndo por acaso, o termo Estado, mesmo tendo sido
cunhado por Maguiavel ao escrever sobre formas de acdo politica para se manter o
poder absoluto, em sua obra “O principe”, cuja a primeira publicacdo data de 1932, a
concepcao e esséncia do que veio a se chamar Estado ja existia.

De acordo com a literatura produzida por diferentes estudiosos do assunto é
comum falar em cinco classifica¢des: Estado antigo, Estado grego, Estado romano,
Estado medieval e Estado moderno. O Estado moderno, por sua vez, se subdivide
em outras quatro classificacdes: Estado absolutista, Estado liberal de direito, Estado
social de direito, Estado social e democratico de direito ou, simplesmente, Estado
democrético de direito.

Quanto aos elementos ou dimensdes constitutivos do Estado moderno, nao
h&a consenso entre os autores, pois alguns apresentam trés e outros, quatro. De

acordo com os estudos de Zambuja (1992), em varios paises ocidentais prevalecem
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a permanéncia de trés elementos essenciais na formacdo do Estado: “uma
populagao, um territério, um governo independente, ou quase, dos demais Estados”
(ZAMBUJA, 1992. p.18). Para esse autor, a auséncia de pelo menos um desses
elementos impossibilita a existéncia do Estado.

A populacdo € o elemento humano do Estado, o territério é porcédo fisica
ocupada no globo terrestre e a soberania, representada por um governo
independente, destina-se a manter a coesao e a assegurar o desenvolvimento do
grupo (ZAMBUJA, 1992).

O artigo primeiro da CF/88 estabelece que: “A Republica Federativa do Brasil,
formada pela unido indissolavel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal,
constitui-se em Estado Democratico de Direito (...)” (BRASIL, 1988, s.p.). Desse
artigo costuma-se dizer que é firmado o nome e o sobrenome do pais, no entanto,
dai podemos tirar algumas apreensdes da composicdo de um Estado. A primeira
apreensdo presente neste artigo é sobre a forma de governo do Estado brasileiro
quando se expressa como Republica. Para Lessa (2018, p.884), “em um marco
estritamente institucional, pode-se dizer que republica é uma forma de governo que
se distingue da forma monarquica”. O autor destaca que, mesmo o termo tendo sido
utilizado em regimes autoritarios, a ideia contemporanea de republica aproxima-se
da concepcdo de democracia, uma vez que esta associada a soberania popular,
contrapondo-se a forma monarquica.

Entretanto, ndo se pode confundir forma de governo com sistema de governo;
este Ultimo pode ser classificado como presidencialista, parlamentarista ou
semipresidencialista. No caso do governo brasileiro o sistema vigente é o
presidencialista, em que o chefe do poder executivo exerce a funcdo de chefe de
governo e de chefe de Estado. Enquanto chefe de governo, o Presidente da
Republica exerce as atividades precipuas da administracdo enquanto poder
executivo e, enquanto chefe de Estado, desempenha o papel simbdlico da
diplomacia, representando a legitimidade do pais.

A segunda apreensédo € quanto a sua forma de Estado. Um Estado pode ser
Federativo, em que suas regides internas possuem autonomia, ou pode ser um
Estado Unitario, em que ndo € concedida autonomia as suas regides internas.
Observa-se, no artigo primeiro da CF/88, para aléem de se apresentar como um
Estado Federativo, destaca-se a unido indissolivel de seus entes federados:

estados, municipios e o Distrito Federal.
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De acordo com Vazquez, o federalismo é compreendido como uma forma

politica pelo qual

(...) o Estado se organiza para exercer suas fungbes, capaz de
combinar a centralizagdo politica exercida por um governo central
com a descentralizacdo, na qual os governos locais sao
responsaveis pelo financiamento e oferta de bens e servigos publicos
(VAZQUEZ, 2018, p. 349).

Dessa forma, o Estado, no caso brasileiro, se organiza compartilhando as
responsabilidades do Governo Federal com seus estados, municipios e o Distrito
Federal, e as competéncias fiscais sdo distribuidas entre os diferentes niveis de
governo independentes entre si e autbnomos em suas respectivas jurisdicoes.

Ademais, observa-se também que, nesse primeiro artigo, o Estado brasileiro
se classifica como Estado Democrético de Direito, que é uma vertente do Estado
moderno. Para além disso, nessa classificacdo se faz presente o regime politico do
Estado Brasileiro, que € o democratico.

De acordo com Moisés (2018), o conceito de democracia ficou conhecido no
século V a.C. e representa uma oposi¢cdo a monarquia, que € o0 governo de um
sobre todos e a oligarquia, que € governo de poucos sobre muitos. No desafio de um
governo do povo, pelo povo e para o povo, a democracia vai além de um regime

politico: envolve, também, contestacao e participacao.

4.1 CONCEITOS DE ESTADO E SUA RELACAO COM POLITICAS PUBLICAS

O Estado Moderno, que se tem hodiernamente, surgiu em meados do século
XVIII e é produto de uma construcédo histérica que comecou a ser formatada desde a
antiguidade e, como tal, é fruto da criacdo humana e ndo é alheio a consciéncia
social. Ou seja, ndo € algo preestabelecido naturalmente.

As acOes do Estado séo eivadas de diferentes interesses, o que impde aos
cidaddos e cidadas buscarem conhecer o modo como tais propensdes sé&o
reverberadas socialmente, através das acdes de seus governos por distintos meios
e por diferentes politicas publicas.

Ao refletirem sobre os significados das politicas educacionais, Araujo e

Almeida (2010) agrupam as diferentes formulacdes para o conceito de Estado em
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duas teorias: a primeira, que parte do enfoque liberal, em que as concepcdes de
Estado

(...) baseiam-se numa interpretacdo feita pela burguesia nos
diferentes momentos da histéria do capitalismo. Consideram que o

7

Estado é neutro e estda acima dos interesses das classes sociais,
pois tem como objetivo a realizacdo do bem comum e o
aperfeicoamento do organismo social no seu conjunto (ARAUJO;
ALMEIDA, 2010, p. 99).

Para as autoras, esse enfoque liberal estda embasado no pensamento
daqueles que sdo considerados os fundadores do pensamento politico, que sdo
Thomas Hobbes (1588-1651), John Locke (1632-1704) e Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778). Esses pensadores defendiam a existéncia de um Contrato Social para
evitar desavencas entre 0os povos. O Estado definiria regras e imporia limites, o que
levaria a uma condigao de liberdade natural ao “homem?”.

J4 a segunda teoria traz o enfoque marxista, que apresenta um Viés

divergente da concepcéao anterior, pois fundamenta-se

(...) em uma concepcdo de sociedade dividida em classes
antagOnicas, com interesses divergentes, o que inviabiliza a ideia de
um Estado neutro, voltado para o bem comum. Segundo este
enfoque, o Estado é uma instituicdo politica que representa 0s
interesses de uma classe social dominante, que prevalece sobre o
conjunto da sociedade. Apenas no nivel aparente, estes interesses
apresentam-se como interesses universais, de todo o corpo social.
Este enfoque constitui, desse modo, uma critica ao enfoque liberal de
Estado (Idem).

Karl Marx, portanto, contesta a definicdo de Contrato Social e, desse modo,
guestiona quais interesses esse Estado se coloca a servico. Ao desvendar a
existéncia de uma Estado de classes, Marx e Engels expdem que o Estado esta
estruturado para permitir que o capitalismo continue explorando o trabalhador em

defesa da mais-valia®.

4 A mais valia é a diferenca entre o valor da forca de trabalho e valor produzido por esta forga. “E o
valor produzido pelo trabalhador que é apropriado pelo capitalista sem que uma equivalente seja
dado em troca. Ndo ha aqui uma troca injusta, mas o capitalista se apropria do resultado do trabalho
excedente ndo pago” (BOTTOMORE, 2001, p. 227).
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Com o estabelecimento da grande industria e do mercado mundial a
burguesia conquistou, finalmente, o dominio politico exclusivo no
Estado representativo moderno. O poder do Estado moderno néo
passa de um comité que administra 0os negdcios comuns da classe
burguesa como um todo (MARX; ENGELS, 2008, p. 13-14).

Marx e Engels revelam, entdo, a existéncia de um Estado burocratico, ou
Estado Burgués, dominado politicamente por interesses capitalistas.

Nos anos de 1920 o alemdo Max Weber defendeu que somente se pode
definir sociologicamente o Estado por meio do que lhe € proprio: “o da coagao fisica”
(WEBER, 1920, p. 525). De acordo com o pensamento weberiano, sem o uso da
forca fisica (coacédo fisica), o conceito de Estado ndo existiia e em seu lugar
prevaleceria a anarquia. O autor defende que, no passado, essa forca fisica era
exercida nas diferentes associagfes, comecando na propria familia, com
naturalidade (WEBER, 2004).

Hoje, o Estado é aquela comunidade humana que, dentro de
determinado territério - este, o "territério”, faz parte da qualidade
caracteristica -, reclama para si (com éxito) o monopdélio da coacdo
fisica legitima, pois o especifico da atualidade é que a todas as
demais associagbes ou pessoas individuais somente se atribui o
direito de exercer coacao fisica na medida em que o Estado o
permita. Este € considerado a Unica fonte do "direito" de exercer
coacgdo (WEBER, 2004, p. 525-526).

Observa-se que o0 pensamento weberiano dialoga com o marxista e com 0s
contratualistas, pois ambos apresentam e condicionam a existéncia do Estado
Moderno como uma relacdo de poder entre os dominados, submetidos a forca de
quem domina, ou seja, 0 povo submetido as forcas do Estado.

Outra vertente conceitual € trazida por Anténio Gramsci, que, de acordo com
Nogueira (2018), projeta o conceito marxista para outro patamar. De acordo com o
autor, Gramsci preserva a ideia original de Marx, segundo o qual o Estado € um
“‘comité de negdcios” para atender aos interesses da burguesia, mas incorpora tanto

o0 momento de forgca e coergcao, como 0 consenso e a hegemonia.

Gramsci atualizara o marxismo classico diante dos novos termos e
estruturas do capitalismo. Se antes Marx via o “contrapoder” operario
como um instrumento de destruicdo do Estado burgués, como
Gramsci a relacdo da classe operaria com o Estado deixara de ser
exterioridade e passar4 a privilegiar a atuagdo no interior do
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arcabouco institucional do Estado capitalista (NOGUEIRA, 2018, p.
329).

A partir dessa compreensdo, o Estado passa a ser entendido como uma
instituicdo que se relaciona com a sociedade, aproximando-se da visdo atual do
Estado como responsavel pela implementacéo de politicas publicas na conjuntura do
gue veio a se afirmar como Estado de bem-estar social.

O professor Bresser-Pereira (2010), ao falar da relagdo entre sociedade e
Estado, destaca que, apesar da relacéo dialética entre ambos, inicialmente o Estado
exerce mais influéncia na sociedade, e que, quando a democracia se fortalece, essa
relacdo muda gradualmente em favor da sociedade. Pereira também fez um resumo

historico do que o Estado tem representado nos ultimos séculos:

Nas sociedades antigas, o Estado era o instrumento de dominacao
de uma oligarquia; na sociedade liberal do século XIX, ainda era um
instrumento de dominacdo de uma grande classe burguesa; ja nas
sociedades democraticas, apesar de ndo se poder descartar o
conceito de classe dominante, o Estado é o instrumento por
exceléncia de acédo coletiva da nacdo e da sociedade civil. Nos dois
tltimos casos, o Estado é o resultado ou de uma construcédo politica
ou de uma construcdo através da politica. Além de construirem sua
nacao e sua sociedade civil, os cidadaos, através destas, constroem
também seu Estado e seu Estado-nacdo (BRESSER-PEREIRA,
2010, p.117).

J& Nogueira (2018, p. 332) define o Estado como “instrumento de governo,
organizacdo e intervengdo, e como ‘ambiente’ ético, politico e institucional

indispensavel para o contrato social’, e defende que:

O Estado tornou-se um ente que administra e governa, pratica
politicas publicas, cuida do planejamento global, regula a economia
capitalista e garante o poder dos grandes proprietarios, mas que
também atende a parte das reivindicagbes e necessidades sociais.
Se, por um lado, organiza e reproduz o dominio da classe dominante,
permitindo-lhes dar prosseguimento a apropriacdo do excedente, por
outro lado é forcado a dirigir os dominados e a buscar seu
consentimento, com 0 que se expde ao jogo politico e, quando for o
caso, a competicdo eleitoral, as pressdes da democracia e ao
controle social (Idem).

De acordo com essa concepcado, o Estado, mesmo sendo parte responsavel
pela manutencéo do capitalismo, ndo é mais centralizador de modo a decidir sozinho

0S rumos a se seguir. Ele se vé obrigado a ouvir a sociedade justamente porque &
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gerido por agentes elegidos pela populacdo, como presidente, senador, deputados,
prefeitos e vereadores.

Nesse sentido, ao chamar a atencéo para o papel do controle social, Nogueira
(2018) mostra como o Estado, em uma democracia, apresenta elementos de
aproximacdo com a sociedade. E através do controle social sobre o Estado que os
cidaddos, a sociedade e os grupos organizados passam a participar da formulacéo
de politicas publicas, inspecionando, intervindo em decisdes e orientando quanto as
melhores medidas a serem adotadas com objetivo de atender aos legitimos

interesses publicos.

O poder social é uma realidade viva e dinamica. Nem sempre
consegue prevalecer, mas funciona o tempo todo como ‘ameaca
potencial’. Quanto mais organizada, ciente de seus interesses e
consciente de suas reais possibilidades for uma comunidade, mais
ela tera aumentada sua poténcia como agente de controle do poder
(NOGUEIRA, 2018, p.197).

Nesse interim, € possivel constatar, por exemplo, que a auséncia de um dos
grupos de colaboradores que faria parte deste estudo, a Equipe Técnica de
Monitoramento e avaliacdo do PME, cuja participacdo foi inviabilizada pelo fato
desta Equipe estar inativa, revela, na sua devida proporgcéo, um enfraquecimento no
avanco da democracia e na participacéo efetiva da populacdo no acompanhamento
das politicas publicas, uma vez que essa Equipe € um instrumento de controle
social.

Convém destacar que o Estado, principalmente apés a Primeira Guerra
Mundial, ao promover algumas Politicas Sociais através do que se chama de Estado
de bem-estar social, adota estratégias para manutencao do capitalismo e, a0 mesmo
tempo, evita conflitos, mantendo acalentadas as demandas sociais da populacgéo.

Desse modo, esse Estado de bem-estar-social é apresentado como uma
forma do Estado passar de protetivo/repressivo para um Estado que viabilizasse a
promoc¢ao da distribuicdo de recursos que garantam “(...) tipos minimos de renda,
alimentacdo, saude, habitacdo, educacado, assegurados a todo o cidadao, ndo como
caridade, mas como direito politico” (BOBBIO; MATTEUCCI; PAQUINO, 2000, p.
416).

Entretanto, tais implementacdes ndo aconteceram por espontanea vontade

dos diferentes governos em promover benesses a populagdo. Trindade (2002)
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destaca que a pressdo das massas reivindicantes durante a Primeira Guerra
Mundial e a Revolucdo Russa de 1917 apresentavam uma ameaca real ao
capitalismo e, portanto, combinadas com o temor do socialismo, governos
socialdemocratas, nacionalistas, populistas e também conservadores passaram a
intervir na economia do Estado e até mesmo desenvolvendo a producédo de bens e

prestacao de servicos.

No periodo entre o imediato pés-guerra e o inicio da década de 70 do
século passado, ampliou-se na maioria dos paises, as vezes até
significativamente, a presenca estatal nas areas de saude, educacéo,
trabalho, previdéncia publica, construgcdo de moradias, assisténcia
social, subsidio alimentar, etc. (TRINDADE, 2002, p. 198).

A partir dessa dindmica historico-dialética, € possivel constatar que, na
medida em que as politicas educacionais e sociais adquirem projecées mais
ambiciosas, inclusive com pressdo popular, elas forcam o0os novos governos a
permitirem a presenca de atores representativos das diferentes camadas sociais na
estrutura de poder do Estado, os movimentos neoliberais, que acirram a rivalidade

entre as classes, e essas politicas comecam a ser enfraguecidas.

4.2 POLITICAS PUBLICAS E O ESTADO DE BEM-ESTAR SOCIAL

O Estado, ao implementar acdes que visam a inclusdo da pessoa com
deficiéncia, dispde de um instrumento que é uma politica publica, definida por
Boechat (2017, p. 16) “como uma forma de acdo do governo voltada para a
populacao para atingir seu objetivo, de modo a aumentar o bem-estar social’. Cada
politica publica passa por diferentes estagios e segue um “ciclo de vida”.

De acordo com Enriqgue Saravia (2018), cada politica publica possui trés
etapas basicas: formacao, implementacdo e avalicdo. Entretanto, o autor acentua
que, dadas as particularidades das administracdes publicas dos paises latino-

americanos, esse processo exige maior grau de especificacao.

E necessério, por exemplo, distinguir a etapa de elaboracdo da
politica com relacdo aos aspectos proprios da formulagéo. A primeira
€ a preparacao da decisdo politica em que prevalecem os critérios
técnicos; a segunda é a decisdo politica — ou decisédo tomada pelo
Congresso — e sua formalizacdo por meio de uma norma juridica, o
gue acentua a importancia das motivacées propriamente politicas e
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juridicas. A implementacdo também deve ser mais detalhada na
América Latina. E necessario separar a execucdo da decis&o politica
da implementacdo propriamente dita, que € a preparacdo para a
execucdo. A decisdo é necessaria porque cada uma das etapas
mencionadas € campo para tipos diferentes de negociacdo
(SARAVIA, 2018, p. 133).

Desse modo, o ciclo de vida da politica publica na América Latina, e por
conseguinte no Brasil, se configura em 7 (sete) etapas, que sao a construcao de
agenda, elaboracdo, formulacdo, implementacdo, execucdo, acompanhamento e
avaliacao.

Na etapa de construcdo de agenda se déa a inclusédo de determinado pleito na
lista de prioridades do poder publico, ao passo que a fase de elaboracdo consiste
em identificar e delimitar um problema, determinar as possiveis alternativas e avaliar
custos e efeitos. Nesse quadro, a formulacao inclui a selecdo e a especificacdo da
alternativa mais conveniente, enquanto que na etapa de elaboragdo existe um
critério técnico. Assim, na formulagdo prevalecem os politicos e juridicos. A
implementacéo, por sua vez, é fase de preparacao para colocar a politica publica em
pratica com a elaboracédo de planos e programas. A execucdo € destinada a atingir
0S objetivos estabelecidos pela politica, incluindo a analise burocratica. O
acompanhamento se constitui no processo sisteméatico de supervisdo da execucao
de uma atividade, fornecendo informagbes para eventuais corregdes. E, por fim, a
avaliacdo consiste na medicdo dos efeitos produzidos pela politica publica na
sociedade (SARAVIA, 2018).

Essa formulacdo tem carater dindmico e suas etapas requerem
monitoramento constante. A para Figura 1 apresenta o ciclo de vida da politica

publica
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Figura 1 — Ciclo de Vida da Politica Pablica

Construcao da
agenda

Avaliagcédo Elaboracgéo

Acompanhamento Formulacéo

Execucéo Implementagéo

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas informacdes de Saravia (2018, p.133-135).

Desse modo, as politicas publicas se configuram como um conjunto de acdes
adotadas pelo Estado para promover o estado do bem-estar social (Welfare States)

e podem se fazer presente, ou ndo, em determinado lugar ou seguimento social.

Pode-se, entdo, resumir politica publica como o campo do
conhecimento que busca, ao mesmo tempo, “colocar o governo em
acao” e/ou analisar essa agao (variavel independente) e, quando
necessario, propor mudancas no rumo ou curso dessas acodes
(variavel dependente). A formulag&o de politicas publicas constitui-se
no estagio em que o0s governos democraticos traduzem seus
propositos e plataformas eleitorais em programas e acdes que
produzirdo resultados ou mudangas no mundo real (SOUZA, 2006, p.
26).

Nesse viés, onde essas politicas ndo chegam, o Estado € ausente, o que nao
significa que outros poderes ndo venham a atuar. Dai a concepcao de a auséncia de
politicas também ser uma forma de projeto de poder, pois permite que algum outro
ente supostamente logre vantagem com tal omisséao.

As formulagBes das politicas publicas germinam, inclusive, de plataformas
eleitorais, 0 que provoca, a principio, duas reflexdes: a primeira é que, de fato a
Politica Publica parte do Estado, mas, de onde e de quem partiu tal demanda?
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Neste tema de discussédo, sabe-se que as politicas para Educacéo Inclusiva sdo um
territdrio de disputas em que, de um lado, ha os grupos e movimentos inclusivistas,
de fora e de dentro do pais, que implementaram em suas agendas mundiais e
pressionaram os governos locais a tomarem suas medidas, e, de outro lado, existem
outras vertentes que defendem os ambientes de educacdo de modo segregado e
qgue influenciaram, por exemplo, na publicacdo do Decreto Federal n°® 10.502/2019,
que buscava instituir a nova Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2019).

A segunda reflexdo surge a partir da investigacao sobre o interesse por detras
da intencionalidade da Politica Publica: sdo politicas de governo com vistas a
atender aos interesses do mandato do agente politico ou sdo politicas de Estado
com vistas a perpassar o mandato, pensado em algo para além de interesses
clientelistas?

Nessa perspectiva, Oliveira (2011) define bem esse conceito ao discutir

politicas educacionais na atualidade. Para a autora,

Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo
decide num processo elementar de formulagédo e implementagcédo de
determinadas medidas e programas, visando responder as
demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas
complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem
mais de uma agencia do Estado, passando em geral pelo Parlamento
ou por instancias diversas de discusséo, resultando em mudancas de
outras normas ou disposi¢cdes preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA. 2011, p. 329).

Partindo da premissa de que as politicas de educacédo, a partir do momento
em que sao implementadas, geralmente ndo apresentam resultados de forma
imediata, mas, sim, a médio e longo prazo, entendemos que essas politicas devem
ser tomadas como politicas de Estado. De acordo com Rose Neubauer (2018), a
nocao de politicas publicas de educacdo envolvendo complexos sistemas nacionais
e com caracteristica de universalidade e obrigatoriedade, sendo financiadas pelo
Estado, € muito recente na histdria da humanidade.

E oportuno lembrar que o Estado brasileiro teve seu primeiro plano nacional
de educacado previsto na Constituicdo de 1934. Gomes (2014) aponta que, pela
primeira vez no Brasil, a educacé&o publica foi reconhecida como dever do Estado e

direito do cidadao previsto na Constituicdo em que determinava a criacdo de um
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plano nacional de longo prazo. Entretanto, com a instauracdo do Estado Novo de
1937, essa previséo foi revogada.

Tal politica volta a ser pautada em 1962, porém, sem for¢a de lei, e reaparece
na Constituicdo de 1988 com ampla discussdo e com varios setores envolvidos.
Entretanto, apenas 67 (sessenta e sete) anos depois da primeira determinacdo em
1934 é que de fato houve a aprovacédo do Primeiro Plano Nacional de Educacéo,
PNE, Lei n° 10.172, de 09/01/2001, estabelecendo a obrigacdo de os estados,
Distrito Federal e municipios elaborarem os préprios planos decenais de educacéo,
com base no PNE (GOMES, 2014). Estamos, portanto, na vigéncia da segunda Lei
do PNE, n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou o plano para o periodo
entre 2014 e 2024.

De acordo com Gomes (2014), a falta de um plano nacional que orientasse a
oferta da educacdo em todo o pais, apresentando metas a serem atingidas pela
nacdo, nao foi uma tarefa simples, dadas as rupturas vividas pela democracia
brasileira nesse intersticio. Os prejuizos decorrentes dessa omissao do Estado séo
reverberados nas caréncias do desenvolvimento social brasileiro. Como Rose
Neubauer (2018) bem observa, o Brasil chegara a década de 1980 com indicadores
perversos de seletividade educacional, evasdo e reprovacdo e sem universalizacao
do ensino fundamental obrigatorio. Essa realidade ocasionou o0 baixo
desenvolvimento cientifico, industrial e tecnologico e levou a um acentuado
distanciamento entre as classes sociais no pais.

Apos o Estado brasileiro reconhecer a Educacdo para todos e todas como
direito, isto, no entanto, ndo ocorreu para satisfazer a demanda, mas para o controle
das massas, fazendo surgir movimentos de depreciacdo da escola publica e do
professor. Uma breve observagdo desse discurso nos permite enxergar trés pontos
gue se complementam: o primeiro € quando atribui a escola a responsabilidade de
provocar a grande revolucao diante dos cenarios de exclusées causados pelo modo
de producao capitalista; o segundo ocorre quando os professores sofrem cobrancas
incompativeis com o tratamento que Ihes é dado, evidenciado no distanciamento
entre o discurso e a realidade fatica, num contexto em que “nunca se falou tanto da
valorizagdo da educacgéo, do magistério, e nunca a atividade pedagodgico-docente foi
tdo desvalorizada, especialmente a partir das politicas publicas” (LIBANEO, 2010, p.
172); e, o terceiro ponto, quando ndo se investe satisfatoriamente na estrutura

educacional. Esses trés aspectos basicos realgam o funcionamento desses
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movimentos que induzem a sociedade a concluir que a escola publica é de baixa
qualidade, que o estudante da escola publica ndo tem interesse e que o professor €,
assim como se insinua sobre os demais servidores publicos, um “parasita® do
Estado.

Nesse interim, Neubauer (2018) salienta que a disputa por recursos publicos
para 0 ensino privado, leigo ou religioso, tem sido historicamente um ponto de
conflito nas politicas educacionais brasileiras, o que evidencia a existéncia de
diferentes inflexdes que se traduzem em desinvestimento na educagéo. A politica de
auséncia, impulsionada pela agenda neoliberal, faz parte da conjuntura maior e
permeia toda estrutura da educacao, fazendo com que o sistema de ensino seja

afetado desde a educacéo béasica ao ensino superior.

4.3 POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS, ESTADUAIS E MUNICIPAIS: UMA VISAO
PANORAMICA SOBRE AS POLITICAS DE INCLUSAO

Nas ultimas décadas, a educacdo brasileira tem passado por mudancas
significativas em varios aspectos. Muitas dessas mudancas ocorrem para se
adequarem as transformacgdes propostas na também chamada de “Constituicao
Cidada” (CF/88). Em meio a estas proposicdes esta, portanto, a Educacédo Inclusiva,
gue se trata de um direito constitucional que deve o reconhecimento da modalidade
de Educacao Especial enquanto perspectiva inclusiva, o que provocou a abordagem
do tema dentro das leis que regulam e regulamentam o sistema nacional de
educacao a ser garantido através de politicas publicas pelo Estado e acompanhado
por toda a sociedade.

A inclusdo da pessoa com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo se apresenta como uma
maneira de oportunizar o convivio social de todas as pessoas, sem distincdo, em um
mesmo ambiente educacional, contribuindo para formacado integral, ndo apenas
desse publico, como também para os demais estudantes da sala de aula que,
convivendo desde cedo com a diversidade, ndo desenvolveriam praticas
preconceituosas/discriminatdrias, assim eliminando as diferentes barreiras e
superando o capacitismo. Este cenario ideal criaria condi¢cdes para a existéncia da

almejada incluséo total.
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Nesta toada, compreende-se, também, que o docente ndo necessariamente
precise ser especialista em Atendimento Educacional Especializado para promover o
ensino inclusivo. O profissional de cada &area deve atuar sob a perspectiva de sua
formacdo. O que facilita o processo educativo sdo os cursos de formacdo que
podem favorecer uma praxis libertadora, de modo a ndo se contentar com medidas
paliativas e/ou discursos romantizados, assim favorecendo a realizacédo de parcerias
com profissionais especialistas do ensino complementar e suplementar.

Desse modo, as politicas de inclusdo da pessoa com deficiéncia nas escolas
regulares de ensino nascem de um relevante interesse publico, advindas de diversas
associacOes e da sociedade civil organizada. Dentre outras pautas, busca-se um
reconhecimento histérico de que a humanidade tem faltado com esse publico, pois,
desde a Antiguidade, as pessoas com deficiéncias eram excluidas da sociedade, e,
com o conddo do Estado, muitas foram assassinadas com a justificativa de se
tratarem de pessoas “amaldicoadas”, conforme citado em outro momento. Mais
tarde, no periodo Feudal, poderiam até exercer alguma atividade, porém, quem
apresentava casos mais acentuados sofria com abandono e segregacao.
Posteriormente, com o advento do modo de producdo capitalista, as pessoas com
deficiéncia foram abandonadas em asilos e hospicios, justamente por nao
corresponderem as exigéncias daquele modo de producdo (SOUZA; BRITO, 2017).

De acordo com Ferrazzo e colaboradores (2015), somente no século XVII é
que comecam a surgir na Europa instituicbes de ensino. Porém, a educacédo
oferecida as pessoas com deficiéncia limitava-se a institucionalizacdo desse
segmento com novas formas de restricao a elas, ou seja, ndo cessou 0 processo de
excluséo.

No final do século XIX e inicio do XX, com o processo de industrializacédo e
urbanizacao, organizacées no mundo inteiro exigiram mudancas no que se refere a
pessoa com deficiéncia, ainda que num cenario de preconceito e discriminacgao.
Nessa oportunidade, um numero maior de pessoas com deficiéncia conseguiu
ocupar 0s espacos na sociedade potencializados, inclusive, pelo grande niumero de
mutilados de guerra, principalmente apds a 22 Guerra Mundial e a Guerra do Vietna
(SOUZA; BRITO, 2017).

No Brasil, o modelo de educacédo destinado as pessoas com deficiéncia
acompanhou os mesmos disseminados na Europa e nos Estados Unidos da

América do Norte (MAZZOTTA, 2011), em que provavelmente as Santas Casas de
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Misericordia exerceram importante papel na educacédo de pessoas com deficiéncia,
ja que a tradicdo europeia atendia a populacéo pobre e doente da época (JANUZZI,
2004).

Segundo Mazzotta (2011), em setembro de 1854 foi inaugurado o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, criado por D. Pedro Il, com a participacdo de José
Alvares de Azevedo, um cego brasileiro que havia sido aluno do Instituto de Jovens
Cegos de Paris. Ainda de acordo com o autor, por meio da Lei n° 839, de 26 de
setembro de 1857, foi criado o Imperial Instituto de Surdos-Mudos, a primeira
instituicdo no Brasil voltada para o atendimento das pessoas surdas, que hoje existe
com o nome de Instituto Benjamin. O nome foi dado ao instituto em 1891, em
homenagem ao terceiro diretor da institui¢ao.

E necessario considerar que, mesmo com essas inciativas, a educacdo para
pessoas com deficiéncia, e de maneira geral para as minorias sociais, ndo era
prioridade de governo, mas, no entanto, houve um crescente niamero de escolas
especializadas no final do século XVIII e inicio do século XIX, o que caracterizou
aquela época como periodo de institucionalizacdo. De acordo com os estudos de
Aranha (2005, p.14), esse periodo se caracterizava, principalmente, “pela retirada
das pessoas com deficiéncia de suas comunidades de origem e pela manutencéo
delas em instituicBes residenciais segregadas ou escolas especiais, frequentemente
situadas em localidades distantes de suas familias”. Observemos que esse processo
de institucionalizacéo iniciado no Brasil no final século XVIIl € o0 mesmo processo
gue ocorrera na Europa ainda no século XVII, conforme citado alhures.

Esses modelos excludentes comecam a perder forca e passa-se a discutir o
modelo de integracdo, que consistia em retirar o (a) estudante com deficiéncia das
Escolas Especiais e em aplicar servicos de normalizagdo, os quais poderiam ocorrer
nas classes comuns e também nas classes especiais. Seria uma tentativa de deixa-
lo (Ia) na escola, mas ainda de uma forma nao inclusa.

E salutar destacar que as atuais politicas de educacdo para todos
desenvolvidas no Brasil advém de acordos internacionais que posteriormente foram
promulgadas por aqui e, inclusive, fomentaram o tratamento do tema na CF/88,
como a Declaracado Universal dos Direitos Humanos, da Organizagdo das NagOes
Unidas (1948). Posteriormente, tivemos outras conferéncias que também
influenciaram nas demais legislacdes da educacdo brasileira, como a Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos (UNESCO, 1990) Jomtiem - Tailandia; a
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Conferéncia Mundial sobre as Necessidades Educativas Especiais (UNESCO, 1994)
Salamanca - Espanha; a Convencéao de Guatemala (UNESCO, 1999); a Declaracéo
internacional de Montreal sobre Inclusdo (UNESCO, 2001); e a Convencao
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU — Nova York
(2007).

A esse respeito, Libaneo sublinha que:

A adequacdo das politicas educacionais do Brasil as orientagcdes de
organismos multilaterais, principalmente o Banco Mundial e a
Unesco, teve inicio na década de 1980, mas se intensificou nos anos
1990, desde a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, na Tailandia, cujo objetivo foi formular politicas para
escola de paises emergentes compativeis com o funcionamento do
capitalismo globalizado (LIBANEO, 2013, p. 45).

A Declaragéo de Salamanca apresenta caminhos para o desenvolvimento de
politicas e praticas educacionais direcionadas a estudantes com deficiéncia, assim
buscando atender as demandas dos movimentos organizados que defendiam o fim
da segregacao em ambientes escolares.

A Convencdo da Guatemala (UNESCO, 1999), chamada Convencéo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagado contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia, foi um movimento que define medidas de
eliminacdo de todas as formas de discriminacéo. Ela foi promulgada pelo Brasil por
meio do Decreto n° 3.956/2001, e afirma que as pessoas com deficiéncia tém os
mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas. O
Decreto define a discriminacdo com base na deficiéncia toda diferenciacdo, excluséo
ou ainda restricdo que possa impedir ou anular os direitos humanos e suas
liberdades fundamentais (BRASIL, 2001. s.p.).

A Convencéo Internacional de 2007 foi promulgada no Brasil por meio do

Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009. O documento reafirma que:

(...) as criangcas com deficiéncia devem gozar plenamente de todos
os direitos humanos e liberdades fundamentais em igualdade de
oportunidades com as outras criancas e relembrando as obrigactes
assumidas com esse fim pelos Estados Partes na Convencéao sobre
os Direitos da Crianga (BRASIL, 2009, s.p.).
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Buscando um historico das Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira
(LDBEN), observamos que a primeira LDBEN, n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961
trazia a seguinte redacdo: “A educacéo de excepcionais, deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de Educacéo, a fim de integrd-los na comunidade”
(BRASIL, 1961, s.p.). Promulgada em periodo de institucionalizacdo, a Lei traz o
termo “excepcionais” — hoje, pessoas com deficiéncias — e comecava a falar em
incluir esse aluno nas classes regulares com a finalidade de integracao social.

Ja a segunda Lei de Diretrizes e Bases da educacgdo brasileira, a qual
substituiu a primeira, trouxe um grande retrocesso na ideia de ensino inclusivo.
Editada num periodo de ditadura militar, a LDB n° 5.692, de 11 de agosto de 1971,
traz em seu texto que: “Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais,
0S que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
os superdotados deverao receber tratamento especial” (BRASIL, 1971, s.p.) e
acrescentava ainda que as normas seriam fixadas pelos conselhos de educacédo. Ao
dizer que esse publico deveria receber tratamento especial, direcionava-o para as
escolas especiais, tirando a oportunidade de coloca-los nas classes regulares de
ensino.

Com a promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988, os rumos da Educacao
Inclusiva mudam de direcdo e o Estado passa a garantir “(...) atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino”, ressaltando a “(...) igualdade de condicbes de acesso e
permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, s.p.). A partir dessa garantia constitucional
e dos acordos internacionais citados, do qual o Brasil é signatario, as politicas
publicas implementadas posteriormente deram uma nova perspectiva ao acesso do
publico alvo da Educacao Especial na rede regular de ensino.

Por outro lado, nenhuma legislacdo, incluindo aqui a propria CF/88 e 0s
Planos Nacionais de Educacdo, surgidos posteriormente, determina a
obrigatoriedade de inserir 0 (a) aluno (a) publico-alvo da Educacao Especial nessas
escolas comuns. Observemos que, no ano seguinte, em 1989, a Lei Federal 7.853, a
qual assegura os direitos da pessoa com deficiéncia e sua efetiva integragéo social,
inclui a oferta da Educacdo Especial como modalidade educativa e insere essa
modalidade nas Escolas Especiais, privadas e publicas, determinando ainda que a
oferta passa a ser obrigatoria e gratuita nos estabelecimentos publicos de ensino.

Afirma o documento que a matricula sera “(...) compulséria em cursos regulares de
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estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia
capazes de se integrarem no sistema regular de ensino” (BRASIL, 1989, s.p.).
Desse modo, podemos compreender que, ao discriminar que sO fariam parte do
sistema regular de ensino apenas os “capazes de se integrarem”, a legislacéo
excluia parte do corpo discente e, consequentemente, se apresenta como
retrocesso ao processo de inclusao.

Com esse mesmo Viés aparece a garantia do atendimento educacional
especializado as criangas com deficiéncia “(...) preferencialmente na rede regular de
ensino” no Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA, instituido pela Lei 8.069.
Essa Lei também dispfe sobre a prioridade de politicas publicas de prevencéo e
protecdo as familias com criangas e adolescentes nessa condi¢do (BRASIL, 1990).

Em 1994, a Politica Nacional de Educacdo Especial apresentou mais um
retrocesso para a Inclusdo, ao dizer que so iriam para as classes regulares aqueles
que “(...) possuem condicbes de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos
‘normais’ (BRASIL, 1994, p. 19).

Posteriormente, em 1996, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, bem
como suas alteracfes ulteriores, como a nova redacdo dada em 2013, foi mantido o

mesmo teor:

Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo
(BRASIL, 1996, s.p.).

Esse “preferencialmente” citado repetidas vezes nas diferentes legislacdes
evidencia, por um lado, uma preocupacdo em ndo se omitir e fortalece o modelo
excludente, e, por outro lado, afirma-se e assume-se como um modelo
integracionista. Por mais que em varios pontos dessas mesmas legislacdes apareca
o termo incluséo, na pratica social o que se vé € uma caréncia de financiamento
(investimentos) do Estado para promover a Educacéo Inclusiva.

O grande marco da Educacdo Inclusiva no pais € a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva - PNEEPEI, finalizado em
2008. E a norma que define esse publico e aponta sua incluséo na rede regular de
ensino. Na apresentacdo do documento, a inclusdo é pautada no principio de que &
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“(...) direito de todos os alunos pertencerem a uma mesma escola, de estarem todos
juntos aprendendo e participando sem nenhum tipo de discriminagao” (BRASIL,
2008a). A PNEEPEI, portanto, amplia seus objetivos e orienta 0s sistemas de ensino
a garantirem acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade em niveis mais elevados de ensino, e transversalidade da modalidade
Educacao Especial, desde a educacéo infantil até a educacéo superior.

No mesmo ano, o Decreto n°. 6.571 dispbs sobre as normas com a finalidade
de ampliar a oferta do atendimento ao publico-alvo da Educagdo Especial,
entretanto, foi revogado pelo de numero 7.611/2011, que também abriu a
possibilidade de as instituicbes especializadas devidamente credenciadas nos
sistemas publicos de ensino poderem receber financiamento. A orientacdo desse
normativo enfatizou, em seu artigo 2°, que a Educacéo Especial devia garantir o
AEE e explicitou as complementacbes e suplementacBes curriculares desse
atendimento.

Podemos constatar, com isso, que esse decreto se apresenta como uma

amostra, agora aplicada na PNEEPEI, do que foi apontado no tépico anterior: “a
disputa por recursos publicos para o ensino privado, leigo ou religioso”. Essa relacéo
tem origem historica e estd atrelada ao baixo desenvolvimento educacional,
industrial e cientifico do Brasil, refletindo no distanciamento entre as classes sociais
e no crescimento da miséria em suas minorias.

De acordo com Cury (2005), desde 1821 que o Brasil, enquanto parte do
Reino Unido Portugués, por decreto, dividia a responsabilidade da educacao de
primeiras letras entre Estado e inciativa privada, alegando impoténcia do erario
publico. Entretanto, tal abertura atendia outros interesses e instituicbes nao
explicitos no documento, colocando a educacdo escolar para obedecer a quatro
senhores: o Estado, a familia, a iniciativa privada e a Igreja.

A Igreja se apresenta nessa conjuntura como uma instituicdo presente em
todo territério brasileiro, cuja caracteristica assistencialista combinou-se com a
educacao das elites em colégios e instituigdes. “As familias influentes ajudavam no
estabelecimento de obras sociais e seus filhos e filhas formavam-se nos colégios e
internatos” (CURY, 2005. p. 8). A familia, patriarcal e forte aliada da Igreja, € onde
os filhos das elites fazem seu primeiro contato com a leitura, com a escrita e com as
contas — para 0s quais ela contava, em alguns casos, com a presenca de

preceptoras estrangeiras e/ou padres. Desse modo, perpetuou-se a negligéncia das
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elites com 0 acesso de todos a uma educacéo institucionalizada, dada a auséncia,
por muito tempo, de uma rede sistematizada (CURY, 2005).

Essa auséncia/presenca do Estado reforca as ideias trazidas por Marx e
Engels (2008), ao sintetizarem o conceito de Estado Moderno como um comité que
administra os negocios da classe burguesa, das elites. Essa auséncia/presenca
também é estratégica: na atualidade, a Igreja Catolica divide espaco com as igrejas
evangeélicas e o0 jogo de interesses tem se fortalecido. Um exemplo disso é quando
presenciamos manifestacdes de ministros religiosos em defesa de um determinado
agente politico, ou quando vemos reacender a proposta de ensino domiciliar
(homeschooling) nas pautas do Congresso Nacional. A finalidade, certamente, ndo &
de dar qualidade a educacédo, observando o historico brasileiro: o interesse é tao
somente o de atender a uma burguesia privilegiada em detrimento das classes mais
vulneraveis, sob a égide do discurso de aumento de contas publicas ou falta de
recursos publicos.

Ao Estado incumbe a tarefa de educar nos espacos publicos de ensino, com
acesso sem privilégios e garantido como direito gratuito em igualdade de condic¢des.
“Logo, a educacao escolar € um servico publico cuja base ndo € o dever da familia,
nem da iniciativa privada e nem mesmo do Estado. O dever do Estado, em matéria
de educacao escolar, impbe-se porque ha o direito do estudante de aprender”, sem
representar interesses de ninguém (CURY, 2005, p.10).

Em contraposicao ao papel do Estado na educacéao, figura a iniciativa privada,
gue por 6bvio, além de néo oferecer o ensino gratuito, o principio também se inverte.
Enquanto na educacado publica o direito em aprender repousa no(a) aluno(a) , na

iniciativa privada o direito esta na liberdade do ensino. Cury realca ainda que:

A educacdo publica tem sua matriz no principio da igualdade, ja a
educacdo escolar sob instituicdes privadas se aninha no principio de
liberdade de ensinar, inclusive, algo de diferente, desde que
garantidos os elementos comuns e desde que esse diferencial seja
consequente com os principios de uma sociedade democrética
(Ibidem, p.11).

Esses quatro atores, quais sejam, o Estado, a familia, a iniciativa privada e a
Igreja (ou em outras palavras, o investimento publico, associado a iniciativa privada,
leigos e religiosos) permanecem em cena desde o periodo colonial e permeiam toda

a evolucgdo historica da educacao brasileira. Sendo por acdo direta ou por omissao,
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esses agentes atuam para garantir o protagonismo de outros poderes. De tudo,
entretanto, resta a evidéncia de que esse modelo ndo tem germinado bons
resultados: como bem lembrou anteriormente Neubauer (2018), a educacao
brasileira chegou, aos anos de 1980, com indices alarmantes de analfabetismo e um
parco desenvolvimento industrial.

Nesse interim, € importante trazer novamente as palavras do professor
Bresser-Pereira (2010), ao falar da relagdo entre sociedade e Estado, quando
ressalta que, apesar da relacdo dialética entre ambos, o Estado exerce mais
influéncia na sociedade; e que, por outro lado, quando a democracia se fortalece,
essa relacdo muda gradualmente em favor da sociedade. Nessa linha de
pensamento, portanto, é possivel perceber que, dado o desfavor que a sociedade
esta posta nessa relagdo, o pais vive, entdo, um momento de enfraguecimento de
sua democracia.

Ainda com sérias criticas de especialistas e entidades ao trecho
“preferencialmente na rede regular de ensino”, essa questao reaparece na meta de
namero 04 (quatro) do Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 13.005/2014), o que
levou ao entendimento de que o (a) aluno (a) com deficiéncia poderia ir para uma

Escola Especial sem necessariamente ser inclusiva.

Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou

Y

superdotacdo, o0 acesso a educacdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, s.p.).

Em 2015 foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (LBI), também chamada de Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei
Federal n° 13.146, de 6 de junho de 2015, a qual trouxe em seu capitulo IV a
necessidade de a educacao ser inclusiva em todos os niveis e ao longo de toda vida
(BRASIL, 2015). A Lei foi criticada e apontada como controversa pelo fato de se
furtar a afirmar, categoricamente, que o ensino deva ser na rede regular de ensino

em vez de escolas especiais.

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao
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longo de toda a vida, de forma a alcancar 0 maximo desenvolvimento
possivel de seus talentos e habilidades fisicas, sensoriais,
intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015, s.p.).

Recentemente, mais uma discusséo se deu na formulacdo da Base Nacional
Comum Curricular - BNCC, organizada com a colaboracéo de diversas entidades e
especialistas da area de educacgéo de todo o pais. O texto previa, em detalhes, uma
abordagem especifica sobre Educacao Inclusiva, no entanto, o trecho foi retirado do
documento consolidado da referida BNCC (BRASIL, 2015d) e, em seu lugar, foi
apresentado um texto contendo uma ressalva para a “diferenciagao curricular” em
praticas pedagogicas inclusivas (BRASIL, 2017), causando revolta naqueles que
defendem uma abordagem e discuss@o mais ampla sobre o assunto, que passaram
a enxergar o destague como uma inequivoca forma de discriminacao.

JA no ano de 2019 foi extinta a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizagao, Diversidade e Inclusdo — SECADI. Quando foi criada no governo de
Luis Inacio Lula da Silva, no ano de 2004, ainda ndo havia mencao a incluséo, e se
denominava como Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), mas, em 2011, no Governo Dilma Rousseff, houve a implementacdo das
atribuicbes antes vinculadas a Secretaria de Educacdo Especial — SEESP,
incorporadas a SECADI (CARREIRA, 2019).

A SECADI foi criada com objetivo “viabilizar o pleno acesso a escolarizagao e
a participacdo de todos os estudantes” e “com reducdo das desigualdades
educacionais” (BRASIL, s.d., s.p.) Possuia 4 (quatro) diretorias: Diretoria de Politica
de Educacao Especial (DPEE); Diretoria de Politicas de Educacdo do Campo,
Indigena e para as Relac¢bes Etnico-Raciais (DPECIRER); Diretoria de Politicas de
Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania (DPEDHUC); e Diretoria de Politicas
de Alfabetizacdo e Educacédo de Jovens e Adultos (DPAEJA). A partir dessas
diretorias, a SECADI articulava-se com os estados, municipios, Distrito Federal e
representacfes sociais na implementacdo de politicas voltadas para as suas
diferentes areas de atuacédo, além da educacédo especial, alfabetiza¢do de jovens e
adultos, educagcdo do campo, educacdo escolar indigena, educacdo em éarea de
remanescentes quilombolas, educacdo nas relagdes étnico-raciais e educacdo em
direitos humanos (BRASIL, s.d., s.p.).
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Para Jakimuiri (2021, p.122), a secretaria representava um marco historico
para a “garantia do direito a educacéo para a diversidade ja que passa, pela primeira
vez, a reconhecer 0s sujeitos historicamente excluidos como titulares do direito a
educagcdo e parte constitutiva da formulacdo das politicas educacionais”. Desse
modo, a extingdo do 6rgdo mostra o0 descaso e o silenciamento desses sujeitos que
ja sao historicamente excluidos. Para a autora supracitada, embora a extincao
formal da SECADI tenha se dado formalmente em 2019, no governo de Jair
Bolsonaro, o desmonte da pasta comecou no governo interino de Michel Temer, em
2016, com a demissdo de 26 (vinte e seis) pessoas, entre coordenadores e
coordenadoras de areas técnicas do 6rgdo (CARREIRA, 2019).

Em 30 de setembro de 2020 foi editado o Decreto Federal 10.502, que trata
da nova Politica de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao
Longo da Vida — PNEE / 2020, o qual defende critérios de selecao pela escola para
identificar quem se enquadra no modelo de ensino regular, que a lei chama de
ambiente inclusivo, e quais poderéo fazer parte das Salas Especiais ou para Escolas
Especiais. Além disso, defende a participacdo da familia no processo de escolha do
ambiente a ser frequentado (BRASIL, 2020a).

Essa normativa gerou grande mobilizacdo dos movimentos inclusivistas, a
exemplo da comunidade cientifica vinculada a Associacdo Brasileira de Saulde
Coletiva (ABRASCO), ao Comité Fiocruz pela Acessibilidade e Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia, ao Observatério de Educacdo Especial e Inclusdo Educacional
(ObEE) e ao AcolheDown, que em nota se posicionaram quanto ao teor do Decreto

N°. 10.502. Em um dos trechos do documento, os movimentos destacam que:

Na Educacao Inclusiva ndo se deseja ou espera a separacdo entre
sujeitos ou grupos, ao contrario, compreende-se que todas as
pessoas tém a possibilidade de acessar e participar de um modelo
de educacdo em comum, verdadeiramente emancipatério e
igualitario, sem que seja negada a convivéncia cotidiana entre as
pessoas com e sem deficiéncia na mesma escola e sala de aula,
garantindo acesso ao atendimento educacional especializado e,
consequentemente, aos recursos e tecnologias capazes de
potencializar o processo de ensino e aprendizagem, quando
necessario e pertinente, atendendo as singularidades de cada aluno.
As perspectivas que a antecedem eram pautadas em l6gicas de
correcdo e de normalizacdo de seus corpos e fungbes, contexto em
que possibilidades de reconhecimento das diferencas como valor
eram negadas. O Decreto n° 10502/2020 é considerado um
retrocesso por retomar tais perspectivas ha décadas superadas nos
estudos sobre educacéo e na legislacdo internacional que a ampara,
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incluindo os tratados internacionais dos quais o pais € signatario
(ABRASCO, 2020, s.p.).

A nota ainda cita as garantias constitucionais e as normas
infraconstitucionais, bem como os acordos internacionais do quais o Brasil &
signatario para ressaltar que o caminho ndo € alterar a politica de inclusdo para
retrocedé-la, mas, sim, compreender como transformar o0s problemas em
oportunidades, aprendizados e afirmagédo da inclusdo. Endossa, também, as vozes
de outras entidades publicas, da sociedade civil e do movimento das pessoas com
deficiéncia e repudia qualquer retrocesso que tente impedir o avango para uma
sociedade mais justa e plural. A nota finaliza pedindo a revogacdo da Emenda
Constitucional N° 95, de 15 de dezembro de 2016, dispositivo que inviabiliza a
implementagdo de praticas inclusivas, transversais e integrais diante o
congelamento de gastos sociais pelo periodo de vinte anos (ABRASCO, 2020).

Tais mobilizacdes fizeram com que o Partido Socialista Brasileiro (PSB)
impetrasse uma Acao Direta de Inconstitucionalidade - ADI no STF para impedir a
eficacia do Decreto. Nos autos, o PSB alegou que o verdadeiro objetivo do Decreto
era o de descriminar e segregar os alunos com deficiéncia ao prever o incentivo a
criacdo de escolas e classes especializadas, o que viola o direito a Educacéo
Inclusiva.

ApGs atender ao pleito do PSB em decisdo monocratica, suspendendo o0s
efeitos do referido Decreto, o relator, ministro Dias Toffoli, levou sua decisdo ao
escrutinio do plenario do STF, que o referendou, por maioria, nos termos do voto do
relator. Na ementa, o relator reconhece que a Educacado Inclusiva advém de um
processo de conquistas sociais que afastaram a ideia de segregacao das pessoas
com deficiéncia para inseri-las no contexto da comunidade e que subverter esse
paradigma seria um retrocesso na protecdo dos diretos ao publico-alvo da Educacao

Especial, além de ser grave ofensa a Constituicdo de 1988 (BRASIL, 2020).

A Politica Nacional de Educacdo Especial questionada contraria o
paradigma da Educacéo Inclusiva, por claramente retirar a énfase da
matricula no ensino regular, passando a apresentar esse ultimo
como mera alternativa dentro do sistema de Educag&o Especial.
Desse modo, o Decreto n° 10.502/2020 pode vir a fundamentar
politicas publicas que fragilizam o imperativo da inclusdo de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino (BRASIL,
2020, p.3).
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Ainda que tal mudanca tenha sido suspensa pelo STF, fica explicita a disputa
existente em torno dessa Politica. Observemos que, desde a PNEEPEI de 2008 a
sua reformulagdo em 2011, a PNEE - 2020, h4& um movimento que revela uma real
disputa ou luta de classes em torno do tema. Esse movimento € ratificado pela ideia
consubstanciada dentro da propria estrutura educacional, a de que de fato existem
aqueles que séo contrarios aos movimentos inclusivistas: seja por formagéo precéria
ou por interesses aos financiamentos publicos drenados para instituicbes privadas.

Fazendo o apanhado sobre o histérico da Educacdo Especial no estado da
Bahia, podemos destacar que, em meados do século XX, o contexto politico-
educacional ndo era diferente do quadro nacional: a Educacdo Especial era
assumida por iniciativas ndo governamentais, como o Instituto de Cegos (1933), que
mantém até hoje sua natureza filantropica e oferece servicos educacionais
especializados para as pessoas com deficiéncia visual; e o Instituto de Reabilitacao
de Deficientes Motores (1956), atualmente intitulado de Instituto Baiano de
Fisioterapia e Reumatologia — IBR, que na época oferecia servicos aos acometidos
pela poliomielite e, com a erradicacdo da doenca, teve seus trabalhos direcionados
para o atendimento de pessoas com deficiéncia intelectual e fisica. Neste espaco foi
criada a escola Erwin Mongeroth (BAHIA, 2017).

ApOs a presséo de docentes de diferentes areas, que fizeram a sua formacao
na cidade do Rio de Janeiro (no Instituto de Surdos-Mudos e no Instituto Benjamim
Constant) e em Belo Horizonte (no Curso da Professora Helena Antipoff), foi
fundada, entre 1959 e 1962, a primeira escola no Estado especializada na area da
surdez (BAHIA, 2017). Mas, apesar das conquistas, ainda nao estava legitimada a
Educacao Especial na Bahia

Somente em 1975 foi que a Secretaria de Educacdo da Bahia — SEC se
mobilizou junto ao Conselho Estadual para organizar oficialmente o servico
educacional especializado, efetivado com o Decreto 24.618 e a Resolugéo 224. Tal
mobilizagdo ocorreu quando o Governo Federal criou o Centro Nacional de
Educacédo Especial - CENESP, através do Decreto n°® 72.425 de 1973, com o intuito
de promover no Brasil a “expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais”.
Na década de 80, esse servico sofreu reformulacdes e foi criada a Geréncia de
Educacdo Especial, permanecendo vinculada ao Departamento de Ensino de 1°
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grau. Neste periodo, 0 ensino era ainda segregado, com atendimento em escolas e
classes especiais (BAHIA, 2017).

Ressaltamos até aqui, mais uma vez, a necessidade de observar criticamente
essas acoes, pois seguiam uma tendéncia nacional que buscava a reabilitacdo e um
modelo médico de normalizacdo dos sujeitos que apresentavam comportamentos
fora do padréo dos grupos hegeménicos da época.

Ja no ano de 2008, a SEC criou o programa Rede de Educagéo Especial: um
caminho para a inclusdao com a criacdo de redes entre as secretarias (estaduais e
municipais), IES e Organizacdes Nao Governamentais (ONGs). Um dos pilares
desse Programa foi a formacéo de professores para a atuacdo com o publico da
Educacdo Especial. Outras ac¢des surgiram no desenvolvimento dessa proposta,
como, por exemplo, a criacdo de 05 (cinco) centros de apoio pedagoégico
especializado no interior, com a intencdo de ampliar e fortalecer a Educacéo
Inclusiva (BAHIA, 2017).

O instrumento mais recente criado no Estado da Bahia sdo as Diretrizes da
Educacgdo Inclusiva para pessoas com Deficiéncias, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacdo (BAHIA, 2017), as quais
representam um dispositivo politico-pedagdgico que busca orientar a rede por meio
de um instrumento oficial, alinhando-se a PNEEPEI, publicada pelo Ministério da
Educacdo em 2008, regidas também pela Lei Estadual 13.559, de 11 de maio de
2016 (PEE-BA 2016 — 2026) e pela Lei Brasileira de Inclusdo (Lei Federal n°
13.146/2015).

No ambito do municipio de Caetité, a Lei N° 789, do Plano Municipal de
Educacao (2015-2025), ratifica o que estabelece a Meta 04, do PNE e do PEE, e
elabora diversas estratégias para cumprir 0 que estad previsto legalmente. Em
dezembro de 2020 foi publicado o Referencial Curricular do municipio de Caetité,
construido a partir de uma acdo coletiva, com a participacdo de professores,
coordenadores, técnicos e gestores educacionais, a qual foi desenvolvida ao longo
de 2019 e 2020, em que conta pontos balizadores da Modalidade de Educacao
Especial, na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Cabe destacar que, desde 1998, existe em Caetité, por iniciativa popular, a
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). No Ano de 2006 foi criado
o Centro de Reabilitacéo Integrado e Inclusédo Social de Caetité (CRISC), atendendo

surdos e outras especificidades, setor pertencente a Secretaria de Assisténcia
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Social. Em 2016 foi fundada a Associacdo de Pais e Amigos dos Autistas de Caetité
- Anjo Azul.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Caetité — SEDUC instituiu em 2008
uma equipe multiprofissional, composta por especialistas em Educacdo Especial
para atender cegueira, surdez, transtornos globais do desenvolvimento, além de
outras demandas que envolvem o processo de Educacao Especial Inclusiva. Os (As)
intérpretes de Libras que atuavam nas redes publica estadual e municipal também
passaram a fazer parte deste grupo. Desde entdo, o municipio foi contemplado com
a implementacao de oito salas de recursos multifuncionais em algumas escolas da
rede municipal, porém, apenas duas foram implementadas. Ficam as perguntas que
foram investigadas no campo de pesquisa: por que essas salas ndo foram
implementadas? Quais forcas atuaram estavam/estdo envolvidas na criacdo de
obstaculos para a inclusao?

O municipio sedia também o Centro Estadual de Educacdo Especial de
Caetité (CEEEC), criado pela Secretaria de Educacao do Estado da Bahia no ano de
2009, o qual atende ao publico-alvo da Educacdo Especial identificada em nossa
cidade e regido, incluindo sede e zona rural.

O marco mais recente do AEE no municipio foi a aprovacao da Lei n° 864, de
1° de abril de 2020, que regulamenta a profissdo de tradutor, guia-intérprete e
intérprete Libras, e que cria 0s cargos publicos de tradutor, guia-intérprete e
intérprete de Libras. Essa lei ratifica no municipio a Lei Federal n° 12.319, de 1° de
setembro de 2010.

Percebe-se que o pais possui uma legislacao robusta, ainda que se apresente
como um cenario de disputas. Os sistemas de ensino tém buscado seguir o0 que esta
preconizado pelos Conselhos, Nacional, Estadual e Municipal de Educagao (CME,
CEE e CME), pelos Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacéao (PNE, PEE,
PME), bem como por suas respectivas diretrizes curriculares e todo o arcabouco
juridico brasileiro.

Por outro lado, é nitido, por exemplo, que falta uma formacgédo continuada
para os profissionais da educacgédo que lidam diariamente com estudantes PAEE.
Apesar de algumas iniciativas, a agao ainda ndao contempla a todos e todas e o
reflexo disto é sentido em sala de aula, quando se encontra esse publico com

pouquissima base de conhecimento, mas em séries avancadas.
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Como o proéprio vocabulo sugere, a inclusdo deve possibilitar fazer parte de
um grupo, e ndo de se confundir com apenas manté-lo na sala de aula, na
companhia dos demais alunos, e apresentar-lhe uma tarefa a parte. Ndo basta a
acolhida ficticia em que os (as) demais estudantes participam de uma atividade e os
(as) estudantes publico-alvo da Educacdo Especial recebem outras tarefas de nivel
alfabetizatorio.

Outrossim, o (a) profissional de educacéo precisa ter consciéncia de que,
para haver a inclusdo, € necessario que exista, de fato, aprendizagem. Sobre isso,
Mantoan (2006, p. 54) reforga que, “ensinar na perspectiva inclusiva, significa
ressignificar o papel do professor, da escola, da educacdo e de praticas
pedagdgicas que séo usuais no contexto excludente do nosso ensino, em todos os
seus niveis”. Cabe ao professor cuidar para que o aluno nao fique esquecido no
“fundo da sala”, fazendo tarefa absolutamente alheia ao conteudo trabalhado com os
demais.

Nesta conjuntura educacional, D’Ambrésio (2001, p.42), ao falar de incluséo
em seu sentido social, reflete que “[a] estratégia mais promissora para a educacao,
nas sociedades que estdo em transicdo da subordinacdo para a autonomia, é
restaurar a dignidade de seus individuos, reconhecendo e respeitando suas raizes”.
Assim, o trato com zelo e empatia as sensibilidades dos alunos e alunas publico-alvo
da Educacéo Especial é de fundamental importancia para haver um trabalho que
contemple, de fato, as acdes para a incluséo plena.
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5 DAS GARANTIAS DE ACESSO, PERMANENCIA E QUALIDADE: O QUE DIZEM
AS POLITICAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Como foi apresentado no breve histérico do capitulo anterior, para se chegar
ao que estad consubstanciado enquanto politicas para a Educacdo Inclusiva foi
necessario percorrer um longo caminho, desde o que foi/é a exclusdo total e
integracao até chegar as concepc¢des de inclusdo. O Quadro 6 apresenta um resumo
dessas fases.

Quadro 6 — Resumo das fases de excluséo, integragéo e inclusédo

s

A exclusdo ocorre quando a pessoa € privada de acessar a
escolarizagdo (na Idade Média, chegavam a ser exterminadas);
ocorre também quando a pessoa € segregada e essa escolarizacao
é oferecida em ambientes em separado em Escolas Especiais. A
exclusdo também ocorre através da institucionalizagdo, em que o
ensino é realizado em Escolas Especiais e/ou em Ensino Domiciliar.
A integracédo é a tentativa de normalizacdo dos sujeitos e sujeitas.
Insere-se o (a) estudante com deficiéncia no sistema regular de
INTEGRACAO | ensino, mas suas atividades sdo especificas, portanto, diferentes
do que se aborda com os demais, podendo ocorrer nas classes
comuns ou em classes especiais.

A inclus@o é marcada pela presenca do aluno nas classes comuns
contando com servigco de suporte das SRMs, dos Centros de AEE e
com 0 apoio intersetorial, clinicas etc. Para além disso, envolve o
aprimoramento e mudancgas no ambiente educacional para superar
as diferentes barreiras existentes nesses ambientes tradicionais de
ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2021.

EXCLUSAO

INCLUSAO

Mas em qual paradigma encontra-se a educagéo brasileira? Da excluséo, da
integrac&o ou da inclusdo? E possivel afirmar que, em termos de consenso dial6gico
entre sociedade e Estado, o que se busca é o cenario de inclusdo, entretanto,
principalmente apds alguns retrocessos dos ultimos anos, fica evidenciados os
significativos tragos da exclusao e integragdo na sociedade, transformando esse
consenso inclusivo em desafios para incluséo.

A CF/88 trouxe, em seu art. 205, inciso |, que o ensino seria ministrado com
base no principio da igualdade de condi¢bes tanto para o acesso como para a
permanéncia na escola. Mais a frente, em seu art. 208, inciso lll, a lei dispés que o
dever do Estado brasileiro com a educagéo seria efetivado mediante a garantia

de AEE aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino.
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Aos constitucionalistas apresentava-se evidente que, para manter as
condicbes de igualdade de acesso e permanéncia na escola, era necessario um
conjunto de acdes para que se efetivasse esse conjunto de intencdes. Coloca-se,
dessa forma, a garantia do AEE que, ainda que sem se comprometer literalmente
com a incluséo, traz a previsao para que, preferencialmente, essa educacdo se dé
na rede regular.

Conforme essa previsdo constitucional, a legislagdo que trata de regular a
educacéao brasileira também deveria obrigatoriamente ampliar as discussdes. Desse
modo € que a LDB de 1996 apresenta, em seu art. 4, inclusive com nova redacéo,
em gue atualiza termos, que o dever do Estado com a educacdo escolar publica
ser& efetivado com a garantia do AEE gratuito ao PAEE (BRASIL, 1996).

A LDB aborda a Educac¢do Especial nos capitulos V e V-A, que vai do art. 58
ao 60B. Em seu art. 58, apresenta a definicdo de que Educacéo Especial é uma
modalidade de educacédo a ser oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino para o PAEE, e em seus paragrafos 1°, 2° e 3° aponta que havera na escola
regular a previsdo, quando necessario, de servicos de apoio especializado para
atender as peculiaridades da clientela da Educacdo Especial, o atendimento
educacional, que pode ser feito em classes, escolas ou servicos especializados,
guando, em funcéo de condicdes especificas dos (as) estudantes, ndo for possivel a
sua integracao nas classes comuns de ensino regular; e define ainda que a oferta de
educacado especial perpassa da educacao infantil ao longo de toda vida (BRASIL,
1996).

Em seu art. 59, a LDB mostra ainda que os sistemas de ensino assegurarao
ao PAEE curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade especifica
para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental em virtude de suas deficiéncias, e a aceleracéo para concluir em menor
tempo o programa escolar para os superdotados. Ainda no art. 59 é assegurado o
direito aos professores e professoras do ensino regular, capacitados para a
integracdo nas classes comuns, e aqueles com especializacdo adequada em nivel
médio ou superior, o atendimento especializado. E garantida, também, a educac&o
especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade,
inclusive de condicbes adequadas para 0s que nao revelarem capacidade de

insercéo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6érgaos oficiais afins,
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bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas
artistica, intelectual ou psicomotora, e assegura, ainda, o acesso igualitario aos
beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel
do ensino regular.

A LDB apresenta, ainda, o art.59-A, o qual prevé a instituicdo de cadastro
nacional de alunos com altas habilidades ou superdotacdo matriculadas na
educacédo basica e ensino superior para fomentar a execugéo de politicas publicas.
Ja o art. 60 prevé a adocédo de critérios para que recursos publicos sejam drenados
para instituicdes privadas “sem fins lucrativos”, em que o poder publico podera
adotar como alternativa para atendimento do PAEE.

No ano de 2021, a LDB recepcionou, em seu art. 60-A, a implementacédo da
modalidade de Educacao Bilingue de surdos, sendo a Libras a primeira lingua e o
portugués escrito como a segunda, com a disponibilizacdo do AEE quando for
necessario. A normativa determina que o servico e a oferta de educacao bilingue
devem iniciar-se de zero ano de idade se estendendo ao longo da vida. A esse
respeito, podemos destacar que antes a educacao bilingue fazia parte da
modalidade de Educacdo Especial, e que apos essa inclusdo figura como uma
modalidade independente. No Artigo 60-B esta previsto que os “sistemas de ensino
assegurardo aos educandos surdos, surdo-cegos, com deficiéncia auditiva
sinalizantes, surdos com altas habilidades ou superdotagdo ou com outras
deficiéncias associadas” (BRASIL, 1996. s.p.), materiais e professores bilingues,
(portugués e Libras), com formacéo e especializacado adequadas, em nivel superior.

Em 2008, um grupo de trabalho da SEESP/MEC elaborou um documento
denominado Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva — PNEEPEI. Esse documento chama a aten¢éo para o movimento mundial
pela Educacéo Inclusiva como uma acao politica, cultural, social e pedagdgica, fruto
da defesa do direito de todos (as) os (as) alunos (as) de estarem juntos (as),
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. O documento
reconhece a Educacdo Inclusiva como um paradigma educacional e esta
fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que combina igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e avanca na ideia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias historicas da producéo da excluséo dentro e fora da
escola (BRASIL, 2008a).
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Ciente das dificuldades enfrentadas para a construcao de sistemas inclusivos,
a PNEEPEI é lancada apresentando um histérico dos avancos e das lutas, e
buscando construir politicas publicas para uma educacédo de qualidade para todos e
todas com o seguinte objetivo:

(...) o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os
sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
educacionais especiais, garantindo: transversalidade da educacao
especial desde a educacgdo infantii até a educagdo superior;
atendimento  educacional  especializado;  continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacéo para a inclusdo escolar; participacdo da
familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetbnica,
nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicagdo e
informacéo; e articulacéo intersetorial na implementagéo das politicas
publicas (BRASIL, 2008a. s.p).

Portanto, seu objetivo amplia e orienta os sistemas de ensino regular a
garantir acesso e permanéncia com qualidade. Assim, além de definir quem é o
publico-alvo da Educacdo Especial, também sdo tracadas as diretrizes para
PNEEPEI, como a definicdo da modalidade da Educacdo Especial como sendo a
qgue realiza o AEE e que disponibiliza recursos e servicos, além de orientar como
usa-los nas salas comuns. Define, também, que os (as) profissionais do AEE devem
ter formacgéo na area da educacéo e decurso de formacao especifica na area.

Nesse sentido, podemos dizer que, dessa Politica, derivaram-se outros
documentos que passaram a regimentar o AEE. Naquele mesmo ano foi editado
Decreto n° 6.571/2008, que em 2011 foi revogado pelo Decreto 7.611/2011, os quais
afirmaram o que estava preconizado na PNEEPEI e, na prética, regulamentam as
Salas de Recursos Multifuncionais no ambito do AEE.

O Decreto n°® 7611/2011 (BRASIL, 2011) estipula que o publico-alvo do AEE
sdo pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo e define que o atendimento tem como funcao
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade de modo a
eliminar barreiras para a plena participagao dos (as) estudantes, considerando suas

necessidades especificas. Esse atendimento visa a desenvolver sua autonomia na
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escola e fora dela, constituindo-se oferta obrigatéria pelos sistemas publicos de
ensino.

A organizacao do AEE deve considerar as peculiaridades de cada estudante,
pois mesmo possuindo a mesma deficiéncia podem necessitar de atendimentos
diferenciados. E possivel atender estudantes em pequenos grupos, caso as
necessidades sejam comuns. Por este motivo, deve ser realizado preferencialmente
nas escolas comuns no espa¢co denominado Sala de Recursos Multifuncionais —
SRMs, mas pode ocorrer nos centros de AEE da rede publica ou particular, sem fins
lucrativos. O AEE deve integrar o PPP da escola e a SRM, um espaco entre 0s
demais da escola. A oferta do AEE é obrigatoria nos sistemas publicos, mas ndo nos
sistemas privados de ensino. Isso ocorre porque as SRMs séo financiadas pelo
Estado através do Programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais,
instituido por meio da Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007, cujo objetivo
€ apoiar os sistemas de ensino na organizacao e oferta do AEE.

Conforme a legislagdo, o AEE deve ocorrer no contraturno, respeitando a
realidade de cada escola. Seus profissionais avaliam o desenvolvimento do (a)
estudante nos processos interventivos realizados nos espacos de atendimento (SRM
ou Centros) e, portanto, ndo servira de avaliacdo para o trabalho pedagdgico
realizado pelo professor em sala de aula, pois tém suas funcdes préprias e ndo se
destinam a substituir o ensino comum, nem se confundem com atividades de refor¢o
escolar. Entretanto, a legislacéo traz o entendimento de que 0s recursos proprios do
AEE desenvolvidos nas SRMs tém como papel orientar alunos e professores quanto
a utilizacado desses recursos nas turmas comuns de ensino regular (BRASIL, 2011).

Nesse sentido, o AEE é um servico de Educagdo Especial cujo papel €
trabalhar com estimulagdo cognitiva, ou seja, complementar para que sejam
superadas as dificuldades apresentadas e também buscar atender aqueles que tém
habilidade e, por isso, precisam de um trabalho que suplemente tais atividades. Dai
sua funcdo precipua do AEE de complementar e de suplementar a educacao
ofertada.

A Resolugéo n° 04 do MEC, com base na PNEEPEI, define que para atuar no
AEE, “o professor deve ter formagao inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formacgéo especifica para a Educagédo Especial’” (BRASIL, 2009b, s.p).

Alguns estados e municipios trazem regulamentacdo propria, definindo as
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especializacbes, os cursos de formacdo e determinando a carga horaria minima
neste ultimo caso.

O AEE, portanto, complementa e/ou suplementa a formagdo dos estudantes
com vistas a autonomia e a independéncia na escola e fora dela. Para isso, o
profissional do AEE precisa conhecer o que se chama de Triade Funcional da
Aprendizagem Humana, que sédo: Funcdo Conativas, que é tudo aquilo que envolve
emocao temperamento; Funcédo Executiva, que torna os sujeitos de fato autbnomos,
sujeitos sociais; e Funcao Cognitiva, que esta relacionada ao cérebro. Portanto, os
profissionais envolvidos no AEE precisam de formacéo especifica para conhecer as
etapas do desenvolvimento dos processos de aprendizagem, principalmente na
primeira infancia em que ocorre a neuroplasticidade: o cérebro estid em formacéo e
as transformagfes acontecem nessa faixa etaria (FONSECA, 2016).

Nesse sentido, o trabalho complementar € fundamental para trabalhar com os
recursos que possibilitem ao aluno transpor barreiras impostas a sua aprendizagem
na classe comum. Por exemplo: para o (a) estudante com deficiéncia visual, ou
cego, € imprescindivel o ensino do sistema Braille, a adaptacdo de materiais de
forma que se tornem tateis, o ensino do soroban para os céalculos matematicos.
Outrossim, professores e professoras da sala comum possivelmente ndo tem as
habilidades para ensinar Braille para este (a) estudante. De igual modo, professores
e professoras do AEE também ndo tém a funcdo de ensinar conteddo de cada
componente curricular especifico a este publico. O (A) profissional que trabalha com
complementacao tem o objetivo de diminuir as barreiras, que nao estdo no (a) aluno
(a), mas nos ambientes que o (a) cercam, assim buscando aumentar o seu acesso.
Ou seja, complementar é criar ferramentas para superacao de dificuldades para que
esses (as) estudantes possam ganhar autonomia para se desenvolver.

A qualidade de vida e a autonomia dos sujeitos estdo diretamente ligadas ao
bom funcionamento de suas habilidades cognitivas, as quais devem ser estimuladas
ao longo da vida, com objetivo de prevenir possiveis perdas significativas, como
memoria, linguagem, atencdo, praxis e gnosias. Nessas circunstancias € que se
manifesta a importancia da intersetorialidade (realizada em parceria com a
Secretaria de Saude, do Trabalho, da Assisténcia, entre outras). A participacdo de
diferentes especialistas envolvidos € possivel para uma atuacdo mais eficaz.

Se for necessario, o professor do AEE podera se articular com o0s

profissionais da area de saude e também podera auxiliar a familia no tocante aos
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encaminhamentos via relatorio, descrevendo as dificuldades de seus filhos, sem
jamais apontar ou induzir um diagnostico médico qualquer — do mesmo modo que o
laudo clinico também n&o ird definir ou condicionar a matricula a existéncia do laudo,
0 que configuraria barreiras para seu acesso aos sistemas de ensino, e que pode
configurar como discriminacéo e cerceamento de direitos.

JA o atendimento suplementar é aquele que visa a suplementar a
aprendizagem dos estudantes com altas habilidades/superdotagédo por meio do
enriquecimento curricular nas areas em que o estudante apresente grande interesse,
facilidade ou habilidade. E possivel, ainda, ampliar qualquer capacidade e expandir
0 acesso com grupos de estudo. Nesse caso, € importante que o trabalho esteja
articulado com o professor em sala de aula para que essas acbes nao se atenham
apenas as SRMs, mas toda a escolariza¢géo do aluno.

Para além das SRMs, o AEE também pode ocorrer nos centros de
atendimento educacional especializado, publicos e em instituicbes de carater
comunitério, confessional ou filantropico, sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educacdo. Essas instituicbes, conforme art. 11 da Resolugdo n°
4/2009, deveréo prever a oferta desse atendimento no Projeto Politico Pedagdgico e
submeté-lo a aprovacdo da Secretaria de Educacdo ou oOrgao equivalente dos
Estados, do Distrito Federal ou dos Municipios.

A participacdo do Conselho de Educacdo (CME ou CEE) nesse processo é
primordial, pois € ele quem faz o credenciamento das unidades de ensino,
autorizando seu funcionamento e também na organizacdo dessas instituicbes de
AEE, além de zelar para que atuem dentro da proposta da legislacdo. E importante
destacar que esses Centros, que tém parcerias com a colaboracdo de profissionais
de educacéao cedidos pelas secretarias (municipais e/ou estaduais), devem estar em
sintonia com as orientacdes da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva e com as Diretrizes operacionais da Educacao
Especial para o AEE na Educacéo Basica.

A Nota Técnica SEESP/GAB/N° 9/2010, que trata das orientacbes para a
organizacéo de Centros de Atendimento Educacional Especializado, traz orientagdes
sobre a celebragdo de convénios entre as instituicdes de AEE (como os centros
estaduais, as APAEs, Anjo Azul) e as Secretarias de Educacéo.

A referida Nota diz-se que esses convénios podem ocorrer sem prejuizos das

parcerias, com “Orgdos publicos responsaveis pelas politicas setoriais de saude, do
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trabalho, da assisténcia, efetivados para a oferta de servi¢os clinicos, terapéuticos,
ocupacionais, recreativos, de geragcao de renda minima, entre outros” (BRASIL,
2010, s.p.).

Dentre as atribuicbes dos Centros de AEE esta a organizacdo de seu PPP,
conforme a realidade de seu corpo docente, recursos, equipamentos, espacgos e
condicbes de acessibilidade; a matricula de estudantes desde que também estejam
regularmente matriculados na rede regular de ensino e que nao haja AEE realizada
na SRM de sua propria ou de outra unidade de ensino; a realizagdo da articulacéo
pedagogica com os professores do ensino comum; a colaboracdo com a formacao
continuada dos professores das salas comuns, das SRMs e de outros Centros de
AEE, além de apoiar a producdo de material pedagogico acessivel; e a participacdo
nas agoes intersetoriais, dentre outros (BRASIL, 2010).

No ano de 2012, seguindo a proposta de assegurar o direito a Educacao
Inclusiva, foi sancionada a Lei n® 12.764/12, instituindo a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA), que
reconhece a pessoa com espectro autista como pessoa com deficiéncia. Desse
modo, a partir dessa Lei, permitiu-se que, em casos de comprovada necessidade, a
pessoa com TEA incluida nas classes comuns de ensino, nos termos do inciso IV do
art. 2° tera direito a acompanhamento especializado. A lei ainda prevé multa ao
gestor, ou autoridade competente, que negar a sua matricula.

A Nota Técnica MEC/SECADI/DPEE n° 24/2013, emitida pela Diretoria de
Politicas de Educacdo Especial — DPEE, que €& uma diretoria vinculada a
SECADI/MEC, apresenta orientacdo aos Sistemas de Ensino para a implementacao
da Lei n® 12.764/12. A Nota destaca a importancia do profissional de apoio e da nao
cobranca das escolas particulares quando possuir estudante que necessite deste
suporte (BRASIL, 2013a).

Nesse entretempo, € pertinente observar que a figura do (a) cuidador (a)
escolar, que é um (a) dos (das) profissionais de apoio, assim como o (a) intérprete, 0
(@) ledor (a) etc.,, ttm o papel especifico no auxilio a pessoa com deficiéncia,
conforme definicdo trazida pela Lei Brasileira de Inclusdo — LBI, Lei n° 13.146/15.
Em seu artigo terceiro, ela define que o (a) profissional de apoio é a pessoa que
exerce a atividade de auxilio na alimentacéo, higiene e locomocao do estudante com
deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessario,

em todos os niveis e modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas,
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mas ndo tém a obrigacdo de preparar e acompanhar aulas, que é a funcdo do
professor (BRASIL, 2015a).

E o profissional do AEE que solicita, via relatorio, a presenca da (0) cuidador
(a) e a solicitacdo € analisada para, posteriormente, ser autorizado ou negado o
pleito. O Projeto de Lei 011/2016 foi proposto om o intento criar o papel de cuidador,
entretanto, o0 documento nao foi sancionado.

Outro documento a ser pontuado, do ano de 2013, foi a Nota Técnica
MEC/SECADI/DPEE n° 055/2013, que apresenta orientagfes para a atuacdo dos
Centros de AEE na perspectiva da Educacado Inclusiva. A Nota orienta que sua
atuacao se dé “por meio da reorientacdo das escolas especiais, que objetivam
transformar-se em Centros de Atendimento Educacional Especializado” (BRASIL,
2013b, s.p.), de acordo com os marcos legais, politicos e pedagodgicos vigentes. O

Documento também ratifica que:

Os Centros de AEE, publicos ou privados, ndo se configuram como
espagos substitutivos a escolarizagdo. Ao contrério, representam
alternativa para a reorientacdo das escolas especiais, promovendo
sua participacdo no processo de inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, contribuindo
para o fortalecimento das a¢des adotadas no contexto da escola de
ensino regular (BRASIL, 2013b, s.p).

Sua proposta de atuacdo atende aos objetivos de expansdo da dupla
matricula, o que € uma das garantias de financiamento do AEE, inclusive, com
dinheiro publico financiando setor privado por meio da ampliacdo do acesso
complementar e suplementar ao ensino regular.

Ja a Nota Técnica conjunta n° 02/ 2015 (MEC/SECADI/DPEE) traz
orientacdes para a organizacao e oferta do AEE na Educacao Infantil, indicado que
toda creche deva ser inclusiva e atribuindo ao professor de AEE a tarefa de
identificar as necessidade e habilidades de cada crianca através de um estudo de
caso, com a elaboracdo do plano de atendimento educacional especializado, assim
propondo também a eliminacéo de barreiras existentes no ambiente. Destaca-se que
0 AEE no infantil também néo substitui as atividades proprias da educacgédo infantil

(BRASIL, 2015¢).

O atendimento as criancas com deficiéncia é feito no contexto da
instituicdo educacional, que requer a atuacdo do professor do AEE
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nos diferentes ambientes, tais como: bercéario, solario, parquinho,
sala de recreacdo, refeitorio, entre outros, onde as atividades
comuns a todas as criangas sao adequadas as suas necessidades
especificas (BRASIL, 2015c, s.p).

A Nota destaca a articulacdo entre o professor de referéncia da turma e o
professor do AEE para realizacdo do atendimento e sublinha que o papel principal
deste na educacado infantil é o de identificar barreiras e implementar praticas e
recursos que possam elimina-las, de modo a promover ou a ampliar a participacéo
da crianca em todos os espacos e atividades propostos (BRASIL, 2015c).

A Nota Técnica 04/2014 (MEC/SECADI/DPEE) traz orientacdo quanto a
documentos comprobatérios de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no Censo Escolar. De acordo
com a Nota, o professor do AEE faz o plano de atendimento e o envia para escola, o
que é suficiente para assegurar o direito ao atendimento de suas especificidades

educacionais.

Neste liame ndo se pode considerar imprescindivel a apresentacéo
de laudo médico (diagnéstico clinico) por parte do aluno com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagdgico e ndo clinico. Durante o estudo de caso,
primeira etapa da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, 0
professor do AEE, podera articular-se com profissionais da area da
saude, tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento
anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de documento
obrigatério, mas, complementar, quando a escola julgar necessario.
O importante € que o direito das pessoas com deficiéncia a educacgéo
nao podera ser cerceado pela exigéncia de laudo médico (BRASIL,
2014, s.p.).

Nesse sentido, a exigéncia de laudo médico denotaria imposicado de barreiras
ao seu acesso aos sistemas de ensino, configurando-se em discriminacdo e
cerceamento de direito.

No ano de 2015 foi sancionada a LBI, também conhecida com o Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia, a qual traz um conjunto de normas criadas para efetivar a
convencgao internacional da ONU, Nova York 2007, sobre o direito das pessoas com
deficiéncia, que busca a inclusao social e cidadania. Uma das inovagdes desta lei foi
o entendimento dado ao conceito juridico de “deficiéncia”, que passou a ser tratada

como o resultado da interagdo das barreiras impostas pelo meio com as limitacdes
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de natureza fisica, mental, intelectual e sensorial do individuo. Antes, a deficiéncia
era considerada como uma condicdo estatica e bioldégica da pessoa (BRASIL,
2015a).

No que se refere a inclusdo escolar, a LBl assegura a oferta de sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades, conforme suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem, além de estabelecer ao
poder publico, dentre outros, a oferta de profissionais de apoio escolar, a articulagéo
intersetorial na implementacdo de politicas publicas, o dever de instituir projetos
pedagdgicos que institucionalizassem o AEE de modo a permitir o pleno acesso de
seu publico ao curriculo, em condi¢des de igualdade, assim promovendo a conquista
e 0 exercicio de sua autonomia. A Lei também estabelece que as instituicbes
privadas, independente da modalidade, devem cumprir todas as politicas de inclusdo
e oferecimento de AEE, sendo proibida a cobranca de valores adicionais de
qualquer natureza (BRASIL, 2015a).

Em meio a essas discussbes, percebe-se o0 relevante papel das notas
técnicas produzidas pela DPEE/SECADI/MEC. Essas notas técnicas eram emitidas
guando havia pontos de conflitos e/ou necessitava-se de normatizacao para o bom
andamento do processo de inclusdo para que, assim, os trabalhos ndo fossem
impossibilitados por elementos burocraticos. Desse modo, a extincdo da SECADI
evidencia, dentre outros prejuizos, o desprestigio das a¢bes do Estado brasileiro

com suas politicas de incluséo.

5.1 AS DIRETRIZES DA EDUCACAO INCLUSIVA DA BAHIA

Ao propor as Diretrizes da Educacdo Inclusiva para pessoas com
Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacdo no Estado da Bahia, no ano de 2017, a Secretaria de
Educacédo do Estado buscou alinhar os principios de Educacéo Inclusiva do estado a
PNEEPEI. Ja na introducdo de seu documento é destacada a importancia que
aquele documento representa para o Brasil no enfrentamento dos desafios para
ressignificar o espaco escolar como lugar que comunga igualdade de direitos e
diferencas de pessoas.

As Diretrizes baianas trazem um histérico da Educagdo Inclusiva no estado

que se alinha muito com o histérico mundial e brasileiro, tendo inicio com acdes de
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caridade, e ndo como acdes de Estado, e acabando por expor as fragilidades
perpassadas pelo paradigma da inclusdo ao longo dos anos. Com a mesma
esséncia da PNEEPEI, as Diretrizes definem quem s&o os “diversos” que compdem
0 publico da Educacdo Especial na Bahia: “sao meninos e meninas, adolescentes e
jovens, homens e mulheres, idosos e idosas que se constituiram a partir do estigma
da deficiéncia, do transtorno global do desenvolvimento ou das altas
habilidades/superdotacao” (BAHIA, 2017, s.p.).

Quanto aos espacos educacionais de apoio a inclusdo, sao considerados: a
classe comum, a Escola/Classes Bilingues para surdos, a Sala de Recursos
Multifuncionais, a Oficina Pedagdgica de Formacédo para o Trabalho, o Centro de
Apoio Pedagdégico Especializado — CAPE, o Nucleo de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo — NAAH/S, o Nucleo de Producéo Braille, e a Instituicdo
Especializada. Dentre esses espacos, as Diretrizes consideram a pratica inclusiva na
classe comum a mais desafiadora, e destaca a importancia da acdo pedagogica
desenvolvida no AEE e sua funcdo de complementar e suplementar o ensino.

Dado esse desafio, elas apontam que a acdo pedagdgica desenvolvida na
sala comum, do ponto de vista inclusivo, ainda que as habilidades e competéncias
sejam as mesmas exigidas para os demais educandos matriculados na educacao
basica, realca a necessidade de contemplar as diferencas no processo educacional,
sendo necesséria a realizacdo de adaptacdes curriculares. Por exemplo, ao surdo
ndo se deve esperar que ele ouca ou que fale uma lingua. Nesse sentido, as
flexibilizacdes curriculares ao publico da Educacdo Inclusiva dizem respeito a
temporalidade, a organizacdo da classe, aos conteldos e objetivos, procedimentos
didaticos e avaliacdo (BAHIA, 2017).

Sobre a acdo pedagdgica no AEE, além das conhecidas, as Diretrizes exigem
gue o professor tenha formacéo na especificidade do estudante e apresenta como
areas de intervencéo as: Area de Comunicacdo/Cadigos, Area de Desenvolvimento
Cognitivo, Areas de Enriquecimento Curricular, Area de Tecnologia Assistiva ou
ajuda técnica, Area de Artes e Area da Corporeidade.

J4 a acdo pedagogica no Servico de Itinerdncia esta relacionada ao
profissional que se desloca para prestar atendimento ao (a) estudante e/ou docente,
e tem a funcéo de “orientar procedimentos metodoldgicos e/ou o uso de recursos e
equipamentos especificos que promovam 0 acesso ao curriculo comum, além de

hY

articular acées de apoio a escola regular com vistas ao sucesso do estudante”
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(BAHIA, 2017, s.p.). Trata-se, portanto, de um servico periodico prestado as
unidades de ensino que ndo possuem SRMs.

Em relacdo as especificidades pedagdgicas para o PAEE, o documento
apresenta que a deficiéncia ndo imp&e uma educacgdo propria, ja que o programa
educativo para o publico devera garantir a complementacdo ou suplementacéo, e
apresenta para cada deficiéncia uma relacdo de instru¢des visando a assegurar ao
PAEE as mesmas areas e as atividades contempladas nos programas regulares.

Outro aspecto relevante presente nas Diretrizes da Bahia é sobre a formacéo
inicial do estudante para o trabalho. A educacéo profissional do estudante PAEE é

tratada como:

Um direito que deve efetivar-se nos cursos oferecidos pelas redes
regulares de ensino, publicas ou privadas, por meio de adequacdes e
apoio em relagdo aos programas de educacdo profissional e
preparagcao para o trabalho, viabilizando o acesso dos estudantes
publico-alvo da Educacédo Especial/inclusiva aos cursos de nivel
basico, técnico e tecnoldgico (BAHIA, 2017, s.p.).

Desse modo, chamamos a atencdo para que as escolas incluam em seus
PPPs o planejamento de como a escola pretende fazer essa interlocu¢do do PAEE
com o mercado de trabalho.

Sobre a Avaliacao e Certificacdo, é observado que é o processo avaliativo de
qualquer estudante e que ocorre em varios momentos, de diversas formas e com a
utilizacao instrumentos diversificados, cuja escolha de qualquer um dos métodos fica
a cargo do professor. Quanto a certificacdo, a qual a LDB trata como terminalidade,
esta consiste na conclusao do Ensino Fundamental conferido a estudantes PAEE
gue ndo conseguem concluir este nivel de ensino atingindo o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo, ainda que tenham recebido os apoios especificos
necessarios. Ressalta-se que esse procedimento s6 pode ser realizado seguindo-se
critérios definidos pelas secretarias e seguindo-se as diretrizes do PPP das escolas.
Esse processo também necessita de apreciacdo coletiva envolvendo professores da
classe comum e do AEE, bem como gestores, coordenadores, além de pais (BAHIA,
2017).

Quanto a formacao docente para a pratica pedagogica inclusiva, as Diretrizes
sao pontuais ao afirmarem que a Educacao Inclusiva “ndo foi problematizada nas

Instituicdes de Ensino Superior que oferecem curriculos voltados para a educacdo
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comum” (BAHIA, 2017, s.p.) e definem que nos cursos oferecidos pelas Secretaria
de Educacdo do Estado da Bahia deverdo ser reservados, no minimo, 10 (dez)
horas/aulas para abordagem de conteddos voltados ao processo de ensino
aprendizagem do PAEE.

Quanto aos profissionais da Educacdo Especial/lnclusiva, além do (a)
professor (a) da classe comum, do (a) professor (a) do AEEE e do (a) coordenador
(a) pedagogico (a), é trazida a funcdo do Técnico de Educacédo Especial, que séo:
‘Instrutor(a) de Libras, Tradutor(a)/Intérprete Educacional de Libras/Portugués,
Guia/Intérprete de  Libras/Portugués, Instrutor(a) Mediador(a), Bralillista
Transcritor(a), Braillista Revisor(a) e o(a) Profissional de Apoio Escolar” (BAHIA,
2017, s.p.).

O documento apresenta orientacdes sobre o provimento, a movimentacéo e a
programacao dos profissionais da educacdo especial/inclusiva e definicbes sobre os
procedimentos de matricula e organizacdo das turmas do PAEE. Trata, também, da
descentralizacdo dos recursos publicos reservando semestralmente uma parcela de
recursos de custeio, capital, bem como para a manutencédo de equipamentos. Para
além disso, existem as despesas de deslocamento para o trabalho de itinerancia do
professor (a) de orientacdo e mobilidade quando ele (ela) estiver realizando
treinamento de rua.

Sobre os convénios e parcerias, € prevista a busca, pela Secretaria de
Educacéo, de apoio junto a outras instituicdes publicas ou organizacfes sociais com

a finalidade de atender integralmente o estudante.

O convénio da Secretaria de Educacdo com a Secretaria da Saude
pode maximizar o atendimento educacional especializado daqueles
estudantes que precisam de um diagnéstico ou apoio paralelo com
neurologistas, psicélogos, oftalmologistas, fonoaudiologos,
terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, dentre outros profissionais
do quadro da saude (BAHIA, 2017, s.p.).

Os convénios podem, ainda, ser firmados com instituicbes de nivel superior
visando a formacdo dos profissionais para atuarem numa perspectiva inclusiva.
Além dos convénios, recomenda-se a realizacdo de parceria interinstitucional nos
contextos publico, privado ou comunitario. Por fim, abordam as competéncias do
sistema estadual de ensino para a Educacdo Especial/inclusiva, que é uma

distribuicdo metodica de 6rgdos centrais aos quais a comunidade escolar deve
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recorrer quando necessitar de atendimento relacionado ao estudante publico da
Educacao Especial/Inclusiva.

As Diretrizes da Bahia nao se apresentam como uma “camisa de forga”, nem
como uma mudanca radical, mas sim como um documento orientador para o sistema
educacional da Bahia com vistas a contribuir para que, de fato, ocorra Educacéo

Inclusiva nas unidades de ensino.

5.2 AS DIRETRIZES DA EDUCACAO INCLUSIVA DE CAETITE

As “Diretrizes Municipais para a Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva no ambito do Sistema Municipal de Ensino de Caetité, que
compreende as Escolas Municipais e as Escolas Privadas de Educacéao Infantil” séo
um documento publicado através da Resolucdo n° 03, de 30 de setembro de 2018,
pelo CME de Caetité - BA.

Ancoradas nos principais marcos da Educacao Inclusiva e no capitulo IV da
LBI, as Diretrizes de Caetité apresentam seus principios e objetivos em seu Art.6°, o

qual indica que:

O Sistema Municipal de Ensino deve assegurar o planejamento, 0
acompanhamento e a avaliagdo dos projetos e dos servicos da
Educacdo Especial na oferta da Educagédo Inclusiva, bem como os
recursos financeiros, técnicos, humanos e materiais, provendo as
escolas das condigdes necessérias a esse atendimento (CAETITE,
2018, s.p.).

O paragrafo Unico do Art.6° orienta, ainda, que a mantenedora, a Secretaria
Municipal, devera disponibilizar uma equipe multiprofissional e/ou interdisciplinar que
sera responsavel para viabilizar e dar sustentacdo a esse processo (CAETITE,
2018).

Na caracterizacdo do publico da Educacdo Especial, as Diretrizes (CAETITE,
2018) consideram aqueles (as) que apresentam Necessidades Educacionais
Especificas — NEE. Comp0@e esse publico os (as) estudantes com deficiéncia, com
transtorno de espectro autista - TEA, e estudantes com altas
habilidades/superdotacao.

Quanto ao acesso e as formas do publico da Educagéo Especial do Municipio

de Caetité, é garantida a matricula em todas as unidades de ensino integrantes do
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seu Sistema e a idade cronologica deste (a) estudante € o principal critério para
definir em qual turma sera incluido. Para além disto, é estipulado que a turma de
ensino regular que tiver criancas, jovens ou adultos desse publico deverd ter, no
méaximo, 02 (dois) estudantes com a mesma especificidade ou deficiéncia (CAETITE,
2018)

De acordo com as Diretrizes (CAETITE, 2018), é aceitavel exceder esse
quantitativo se, na comunidade ou bairro, s6 existir uma escola e a demanda para
determinada especificidade ou deficiéncia for maior do que o nimero de turmas do
ano pleiteado, caso a unidade de ensino ndo tenha espaco adequado para criar uma
nova turma. Outra excec¢do a regra € quando se trata de estudantes surdos: para
facilitar o agrupamento na interagdo em Libras, otimizando a atuagéo do Profissional
Intérprete, € recomendada a reducgdo para 01 (um) estudante por turma quando se
tratar de Surdocegueira, TEA ou com comprometimento cognitivo que requeira
dindmica diferenciada.

Outros pontos de destaque nas Diretrizes (CAETITE, 2018) quanto ao acesso
sdo: o (a) estudante com maioridade civil devera ser matriculado prioritariamente nas
turmas de Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, podendo esta modalidade ser
oferecida no diurno. Define-se que o financiamento do conjunto de servicos e
profissionais compde os custos gerais do desenvolvimento do ensino e ndo podera
ser cobradas taxas ou qualquer outra forma de repasse das familias dos (as)
estudantes da Educacédo Especial no ambito da Educacao Publica ou Privada do
Sistema Municipal de Ensino.

Em relacdo ao Atendimento Educacional Especializado, sdo sublinhadas as
garantias ja previstas pelas normas superiores e de modo detalhado que as
atividades desenvolvidas no AEE serdo mediadas a partir do plano educacional
individualizado — PEI, elaborado conjuntamente entre os professores do AEE e das
classes comuns. Fica definido que, para o publico das escolas publicas municipais, o
AEE podera ser realizado nas SRMs e no CEEEC, enquanto que, para o publico das
instituicdes privadas pertencentes ao Sistema Municipal, o atendimento podera ser
realizado no CEEEC. O AEE também podera ocorrer fora do espago escolar para os
casos de impossibilidade de deslocamento do aluno regularmente matriculado, como
em hospitais ou domicilio. O documento destaca, ainda, que cabe a cada unidade de
ensino institucionalizar em sua proposta pedagodgica a organizacdo do AEE
(CAETITE, 2018).
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Quanto a organizacéo do curriculo, a referida resolucéo (CAETITE, 2018), ao
apontar que o atendimento do PAEE deve constar na Proposta Pedagogica e
Regimento Escolar, além das diretrizes curriculares nacionais e das normas do
CME, chama a atencéo para a necessidade de que as avaliagdes sejam funcionais e
para que a escola garanta flexibilizagdo curricular e AEE conforme as normas
presentes na prépria resolucao.

As adaptacdes nos planos de trabalho, além de serem construidas conforme
a Proposta Pedagdgica, Regimento Escolar e Planos de Estudo, devem envolver os
professores da sala comum e do AEE, a coordenacdo pedagdgica e a equipe
multiprofissional. Para além disso, é apresentado o que se chama de Curriculo

funcional, o qual:

Parte do principio que independente das suas limitagfes, todas as
pessoas podem aprender, dentro de um ambiente de ensino mais
proximo do real, em situacdes naturais e através de atividades que
tenham funcionalidade para a vida da pessoa com deficiéncia. (...)
deve ser documentado através do PEI (Plano Educacional
Individualizado), construido pela escola com a participacdo de toda
equipe que acompanha o0 estudante: professores, equipe
multiprofissional, familia e demais profissionais. Esse plano
educacional devera ser sequencialmente seguido,
independentemente da série em que o estudante se encontre. (...)
serdo trabalhadas as habilidades funcionais que levam a uma vida
mais exitosa, que incluem desde as habilidades basicas da vida
diaria até as habilidades académicas como ler e escrever. (...) deve
ser planejado para cada estudante, individualmente, respeitando
suas limitagcbes, caracteristicas e potencialidades. Deve-se observar
a idade cronolégica em que se encontram ao selecionar recursos e
atividades. (...) tem por objetivos educacionais ensinar
conhecimentos e habilidades que possam ser (teis e utilizados
durante toda a sua vida, ajudando-os a se tornarem mais autbnomos,
independentes e proporcionando maior participacdo social e familiar
(CAETITE, 2018, s.p.).

Observa-se que o Curriculo Funcional se apresenta como uma proposta
inovadora e viavel do ponto de vista operacional, pois € realizado de maneira
coletiva, envolvendo todos (as) que acompanham o (a) estudante. Parte-se,
portanto, da ideia de flexibilizacdo curricular presente, inclusive, na Diretriz Bahia
(2017) quanto traz, por exemplo, que ndo se deve esperar que um surdo leia ou
ouca ou que fale uma lingua, ndo havendo, portanto, a necessidade de cobrar sons

e fonemas na aula de Lingua Portuguesa para este estudante. Nesse sentido, o
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Curriculo Funcional, feito de forma individualizada, apresenta vantagens para o
desenvolvimento da autonomia deste (a) estudante.

Em relacdo a proposta pedagodgica para a Educacao Inclusiva, as Diretrizes
(CAETITE, 2018) ratificam a garantia do curriculo comum a todos (as) estudantes,
garantida as adequacOes/adaptacfes necessarias para dar acessibilidade na
aprendizagem do (a) estudante publico da Educacdo Especial, dentre outras
garantias.

O documento, ao tratar da avaliacdo, reconhece seu carater de
acompanhamento do desenvolvimento do publico e, de forma taxativa, afirma que
“nao pode haver atribuicdo de notas graciosas e promog¢ao automatica, tendo como
critério apenas o fator da deficiéncia sem Ihe oferecer condicdes de aprendizagem e
deixando de considerar o desenvolvimento singular de cada individuo” (CAETITE,
2018, s.p.). Esta € uma pratica assistencialista, que leva a exclusdo/segregacao. O
estudante do AEE segue as mesmas regras de classificacdo do Sistema Municipal
de Ensino. Ademais, a Resolucéo, assim como a LDB 9394/96 e como as Diretrizes
da Bahia (2017), apresenta as condi¢cbes e os critérios para a realizagdo da
Terminalidade Especifica, mas orienta evitar, ao maximo, a utilizacdo do recurso e
avaliar, inclusive, se sera positivo para melhora da autoestima do (a) estudante.

Em relacdo aos (as) profissionais da educacdo especial inclusiva, as
Diretrizes (CAETITE, 2018) citam professores e coordenadores da rede regular de
ensino e trazem a figura do Técnico de Educacdo Especial, acrescentando nas
atribuicbes dos (as) professores (as) que tenham alunos (as) publico (s) da
Educacao Especial, além de descritas, em seu estatuto, as funcdes para atuar de
forma inclusiva durante o desempenho de seu trabalho.

Ja para atuar no AEE, “o professor deve ter formagao que o habilite para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos em Educacédo Especial e em
Atendimento Educacional Especializado - AEE” (CAETITE, 2018, s.p.). O documento
destaca ainda que a formacéo continuada dos (as) professores (as), tanto do AEE
como do ensino comum, e dos (as) integrantes da equipe técnico-pedagogica devem
ser assegurada pela mantenedora da unidade de ensino. No caso das escolas
publicas, € a Secretaria de Educacdo que também devera garantir a avaliagdo
permanente do processo educacional inclusivo na rede municipal de ensino.

E ressaltado, ainda, o papel dos profissionais de apoio, seguindo a mesma

orientacdo nacional/estadual com destaque para a atribuicdo de atuar de forma
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articulada com os “professores da classe comum, da sala de recursos
multifuncionais, do CEEEC e demais funcionarios da unidade escolar, visando ao
desenvolvimento de um trabalho colaborativo” (CAETITE, 2018, s.p.). O documento
veda ao (&) auxiliar de classe e ao (a) tradutor (a) /intérprete de Libras/Lingua
Portuguesa o exercicio de planejar atividades e/ou ministrar aulas em substituicdo
ao professor.

A resolucdo trata também da regularizacdo das instituicbes que ofertam o
AEE e afirma que as instituigdes

Deverdo requerer, ao Conselho Municipal de Educagdo, a
autorizacdo de funcionamento, o credenciamento e a aprovacgdo de
proposta pedagdgica, das instituicdes publicas ou privadas sem fins
lucrativos que venham firmar convénio com o Poder Publico
Municipal para essa finalidade, ou, instituicdo pertencente a esse
Sistema Municipal de Ensino (CAETITE, 2018, s.p.).

Essas instituicbes deverdo ser credenciadas para servicos de ambito
pedagdgico, ndo podendo oferecer etapas e/ou modalidades da educacao basica.

O documento afirma que a politica da oferta de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva no Municipio devera dispor do mecanismo da
intersetorialidade, que é o compartilhamento das areas da Saude, da Assisténcia
Social, do Trabalho, da Cultura, do Esporte e Lazer e outras, conforme necessidade.
Por fim, as Diretrizes colocam como dever do Sistema Municipal de Ensino o
conhecimento da demanda do PAEE mediante a criacao de sistema de informacoes,
a fim de atender a todas as variaveis implicitas a qualidade do processo formativo
dos mesmos.

Mediante esse cenario, podemos perceber, portanto, que o CME buscou
seguir as tendéncias nacional e estadual a fim de buscar formular politicas de
inclusdo no municipio. Na realidade, ao emitir as Diretrizes por meio de uma
resolucéo, pleiteia outras politicas publicas para se fazer cumprir o direito do PAEE,
tal qual ocorreu a nivel federal, com a Politica Nacional de educacdo especial de

2008 e com as Diretrizes da Educacéo Inclusiva da Bahia de 2017.
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6 INCLUSAO:; O PME EM DIALOGO COM A PRATICA PEDAGOGICA

O Plano Municipal de Educacdo de Caetité — PME (2015 — 2025), Lei n°
789/2015, apresenta metas e estratégias que também estdo presentes tanto no PEE
do Estado da Bahia (2016 — 2026), Lei n°® 13559/2016, como no PNE (2014 — 2024),
Lei n°® 13005/2014. Esse encadeamento € necessario, configurando-se, inclusive,
uma recomendacéo presente no Caderno de Orientagcdes do Plano Municipal de
Educacao emitido pelo MEC em 2014.

O PEE precisa refletir uma pactuagéo entre o governo estadual e os
governos municipais em cada estado, pois as metas estaduais
devem ser refletidas em uma combinagdo de metas municipais em
cada Unidade da Federacdo. A soma das metas estaduais, por sua
vez, deve ser suficiente para o alcance das metas nacionais. Por
esse motivo, 0 necessario encadeamento da construcao das metas
entre o PNE, PEEs e PMEs (BRASIL, 2014c, p.7).

E importante ressaltar que o PME é de todos e todas que moram no
municipio. N&o € apenas da rede municipal de ensino, ou somente da rede estadual,
federal ou privada. Isso mostra a importancia da sintonia entre os planos, pois, ao se
atingir uma meta do PME, também se colabora para alcancar uma meta do PEE e
do PNE. Em outras palavras, para que as metas nacionais e estaduais sejam
alcancadas, é necessario que cada municipio faca o seu papel dentro do PME. N&o
existe uma rede especifica para cumprir exclusivamente as metas do PNE ou do
PEE, devendo o conjunto de intengBes pretendidas nestes planos figurar explicita ou
implicitamente dentro do PME de cada municipio brasileiro.

Apesar do prefeito do municipio e seus secretarios assumirem papel de
vanguarda, o trabalho de construcdo do Plano envolve as trés esferas de governo
(federal, estadual e municipal) e também possui carater democratico. Isso requer a
participacdo ativa de diversas representacdes da sociedade nas Conferéncias e nos
Foruns Municipais de Educacéo. A intersetorialidade, inclusive, € importante para
dar sentido ao Plano, pois ratifica 0 entendimento de que o projeto de educacé&o no
municipio ndo constitui tarefa apenas da Secretaria de Educagédo (BRASIL, 2014c).

O PNE (2014 — 2024), com suas 20 (vinte) Metas, € o primeiro plano na
histéria da educacao brasileira a ter esse alinhamento, em que todos 0os municipios

brasileiros passam a atuar usando como referéncia essas metas para construir e
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efetivar os seus PMEs. Nesse sentido, Fernandes (2021) defende que, para se
avancar na educacgdo, os PMEs precisam ser tratados pelos seus gestores como

vetores de politicas educacionais. Segundo a autora,

O PME relaciona com todas as esferas: com a esfera federal, com a
esfera estadual e, obvio, com a esfera municipal. Ele trabalha dentro
da perspectiva publica, mas também da perspectiva privada, a rede
privada também estad dentro do PME. (..) E um dialogo que
estabelece em rede: nés temos no Plano, ndo s6 a educagéo basica,
mas também a educacdo superior. Essas 20 (vinte) Metas que o
municipio acaba tendo como referéncia para construir os seus PMEs
passa a contemplar todas essas esferas e todas essas etapas e
modalidade da educacédo. (...) O gestor que considerar isso ele vai
fazer esse diadlogo. E um dialogo aberto, é um didlogo com toda a
comunidade (FERNANDES, 2021, s.p.).

N&do basta ter um plano, ainda que engendrado, se ndo forem dadas
condicBes materiais para que ele se efetive. Valendo-se da proposta dos Planos
para realizacdo de um trabalho conjunto, cabe aos gestores demandar junto aos
demais entes envolvidos a parceria para a implementacdo das politicas publicas
para efetivacdo das propostas do PME.

Fernandes (2021) alerta, ainda, que 0s representantes sociais que participam
das discussbes dos planos de educacdo ndo o facam por mera obrigacdo e/ou
promocdo pessoal, nem ajam em nome proprio. E preciso cumprir-se o carater
democratico inerente a constituicdo do Plano, e, desse modo, as representacdes
precisam levar a discussdo para seus representados para que suas vozes possam
chegar as conferéncias e féruns de educacéo.

O PME de Caetité (2015 — 2025) é composto por 22 (vinte duas) Metas,
portanto, 2 (duas) a mais que o PNE, as quais constituem-se as Metas de
Desigualdades étnico-raciais e Avaliacdo do PME. O destaque neste estudo é para a
Meta 04 (inclusdo), a qual se configura uma das metas que almejam reduzir as
desigualdades e valorizar a diversidade. Observemos que a Meta 04 do PME, ja
citada, ndo apresenta diferenca da Meta 04 do PNE:

Universalizar, para a populagédo de 04 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
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de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, s.p.).

Suas estratégias, no entanto, trazem algumas particularidades: enquanto no
PNE sédo apresentadas somente 19 (dezenove), no PME sdo apontadas 37 (trinta e
sete). Estas implementacdes sédo importantes, pois mostram o quanto a realidade de
cada municipio pode, ou ndo, apresentar um caminho mais longo. A depender de
como estd o andamento, é necessario o empreendimento de maior ou menor
namero de estratégias para o alcance da referida meta.

Na ocasido da Audiéncia Publica de Educacéo, realizada em 2021 pelo FME
do municipio de Caetité-BA para avaliacdo do PME, Santos (2021) fez um balanco
positivo a respeito do andamento da Meta 04. Para a professora, a Meta deu saltos
importantes e vem caminhando bem nos ultimos tempos. A autora apresentou as

“estratégias realizadas” até a ocasido do encontro:

[O] financiamento da educacdo, no que tange a contabilizacdo dos
estudantes na escola comum desses estudantes, ainda que
atendidos em outras instituicdes [estratégia 4.1]. Atendimento escolar
as criancgas de 0 a 3 anos [estratégia 4.2]; (...) e a regulamentagéo do
intérprete de Libras que foi de fato alcancado (SANTOS, 2021, s.p.).

Também na mesma abordagem, Santos (2021) comentou sobre as
estratégias identificadas como “nao iniciadas”. Segundo a professora, estdo nesse

grupo as estratégias

(...) da avaliacdo e da intervencdo precoce de possiveis obstaculos
de aprendizagem dessas pessoas com deficiéncia, com TEA e com
altas habilidades, superdotacao [estratégia 4.3]; o plano de carreira
para os professores atuantes na Educacao Especial (...), [estratégia
4.13]; (...) alguns recursos humanos e equipamentos de
acessibilidade da aprendizagem, sobretudo no que tange a
deficiéncia visual [estratégias 4.7, 4.8, 4,9, 4.10]; a oferta da
educacéo bilingue [estratégias 4.20] e articulagéo intersetorial para a
potencializacdo dessa Educacdo Inclusiva [estratégia 4.28]
(SANTOS, 2021, s.p.).

Ja sobre as estratégias classificados como “em andamento” aparecem em

maior numero e foram citadas do seguinte modo:

(...) a garantia de recursos humanos e materiais para potencializagédo
da aprendizagem das pessoas PAEE [estratégias 4.23]; a Formagéo
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do professor (...), [estratégias 4.12 e 4.21]; (...) o atendimento ao
equacionamento de politicas publicas inclusivas (...), [estratégia 4.4 e
4.25]; ampliagdo da equipe multiprofissional. J& temos visto um
guadro bastante significativo no cenario publico, mas ainda falta
algumas tantas outras profissdes nesse quadro [estratégia 4.5]; (...)
professor auxiliar e cuidador para acompanhamento sistematico na
sala de aulas (...), [estratégia 4.6]; o aumento do quantitativo de
SRMs e formacdo de professores, a oferta de AEE e SRMs
[estratégias 4.11 e 4.14]; fortalecer (...) a parceria com o CEEEC
[estratégia 4.15]; acessibilidade arquitetbnica (...), [estratégia 4.18];
acompanhamento e monitoramento dos estudantes com deficiéncia
ao ensino comum [estratégia 4.24]; (...) parcerias entre as instituicées
diversas que lidam com a educacdo especial, aqui, a APAE, Anjo
Azul, o NTE e o poder publico Municipal para inser¢cdo das pessoas
com deficiéncia no mundo do trabalho [estratégia 4.36]; parceria
entre instituigdes diversas (SANTOS, 2021, s.p.).

A identificacdo da respectiva estratégia foi acrescentada apds comparacéo da
apresentacdo realizada com as estratégias da Meta 4 no PME (CAETITE, 2015).
Com o intuito de facilitar a sua compreensao, os dados foram agrupados no Quadro

7, de modo que se tenha uma visdo global sobre esse monitoramento.

Quadro 7 — Monitoramento das estratégias da Meta 4 do PME (2015-2025)

Estratégias Realizadas Estratégias N&o Iniciadas Estratégias em Andamento
4.1 4.3 4.4
4.2 4.7 4.5
4.32 4.8 4.6
4.35 4.9 411
4.10 4.12
4.13 4.14
4.20 4.15
4.26 4.16
4.27 4.17
4.28 4.18
4.37 4.19
4.21
4.22
4.23
4.24
4.25
4.29
4.30
4.33
4.34
4.36

FONTE: Elaborada pelo autor com base no Quadro Sintese da Conferéncia Municipal de Educagédo
de Caetité (CAETITE, 2021, p.18-27).
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Observemos que Santos (2021), responsavel por apresentar o resultado do
monitoramento do PME na CME, optou por agrupar algumas estratégias de modo a
facilitar a compreenséo dos participantes.

A metodologia utilizada por Santos possibilita percebermos que ha
similaridade entre varias estratégias, como, por exemplo, entre as estratégias 4.12 e
4.21, que tratam da previsdo de oferta de cursos de formacéo na area da Educacéo
Especial, 4.17 e 4.18 em que ambas apresentam como finalidade da adequacé&o
arquitetonica.

Constata-se que, na ocasidao da organizacdo do PME, a organizacdo das
estratégias da Meta 04 do PME foi realizada de modo aleatério, conforme a
necessidade local, ndo havendo dialogo entre a estruturacdo da Meta de Inclusédo
com o objetivo da Politica Nacional da Educacéao Especial na Perspectiva inclusiva —
PNEEPEI, que € o de garantir “0 acesso, a participacdo e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares” (BRASIL, 2008a, s.p.).

Essa arrumacao € importante, por um lado, para facilitar a compreensao de
forma transparente de modo que qualquer membro da comunidade saiba o0 que se
pretende dentro da Meta, e, por outro lado, para que facilite o proprio monitoramento
de suas estratégias. Assim, uma maneira encontrada para facilitar sua apresentacéo
neste levantamento foi aglutinar as estratégias da Meta 04 do PME por categorias.
No ambito da técnica de Analise Documental, a categorizacdo é uma operacdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo, seguida
de um reagrupamento baseado em analogias a partir de critérios definidos
(FRANCO, 2005).

Em vista do alcance de seu objetivo, a PNEEPEI apresenta um conjunto de
orientacdes aos sistemas de ensino que aqui serdo usadas como categorias para
aglutinar as estratégias da Meta 04. Séo elas: transversalidade da educacédo
especial desde a educacao infantii até a educacdo superior; atendimento
educacional especializado; continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados
do ensino; formacao de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educacgéo para a inclusédo escolar; participacdo da familia e
da comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informacéo; e articulacédo

intersetorial na implementacéo das politicas publicas.
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Essas categorias seguem os cuidados pontuados por Bardin (2007) para a
construcdo de categorias, a saber: (i) Homogeneidade: cada esquema categorial
equivale a um conceito ou aspecto da representacdo; (ii) Exclusdo mutua: cada
unidade de registro que ndo se enquadrar no esquema categorial sera descartada;
(i) Pertinéncia: haver uma equivaléncia entre o contedado simbdlico e o problema da
pesquisa ou 0 seu quadro tedrico; e (iv) Objetividade: assegurar a autenticidade da
pesquisa, a partir da qual os achados séo descritos e verificados por meio de varios
instrumentos complementares ou contrastantes.

Em relacdo aos grupos de colaboradores da pesquisa, para fins didaticos,
cada um sera abreviado pela sigla GCP (Grupo de Colaborador da Pesquisa)
seguido do algarismo 1, 2 ou 3. Como se trata de manifestagdes do grupo focal em
qgue cada fala representa a posi¢cdo do grupo, ndo serao citados os homes de seus
membros. No entanto, quando houver essa necessidade, 0 membro sera abreviado
pela letra m (membro), seguida por um namero de dois algarismos para diferencia-lo
de outro, com a finalidade de manter preservada a identidade dos colaboradores.

E importante evidenciar que, nesse processo metodolégico de analisar o
fendmeno pesquisado de fazer o movimento histérico conforme suas determinacgdées,
bem como observar as conexfes sociais desse fendmeno, estdo presentes sete
categorias basilares do MHD aqui compreendidas como modos de existéncias do
ser material, quais sejam: trabalho, praxis, mediacao, hegemonia, contradicao,

totalidade e reproducao.

6.1 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A TRANSVERSALIDADE DA EE

Conforme visto, a LDB (BRASIL, 1996), em seu art. 4°, afirma que o dever do
Estado com a educacao escolar publica se efetiva com a garantia do AEE, que deve
ocorrer de modo transversal a todos o0s niveis, etapas e modalidades,
preferencialmente na rede regular de ensino.

A esse respeito, Welker (2016) destaca que a transversalidade na Educacéo
Inclusiva reflete sobre o papel social das escolas na inclusado de estudantes PAEE. A
autora destaca que, nos Parametros Curriculares Nacionais, 0 termo

transversalidade
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Diz respeito & possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa,
uma relacdo entre aprender sobre a realidade e as questdes da vida
real e de suas transformagdes, aprender na realidade e da realidade.
N&o se trata de trabalha-los paralelamente, mas de trazer para o0s
contetidos e para as metodologias da &rea a perspectiva dos temas
(WELKER, 2016, p. 31).

A transversalidade € o principio basico da Educacdo Inclusiva como
garantidora de que o PAEE estar nas salas comuns. Ou seja, a Educacao Especial
nao se trata de uma modalidade paralela, e, por consequéncia, ndo se trata do
ensino em modelo segregado das Escolas Especiais.

De acordo com a PNEEPEI, a Educagdo Especial, em sua perspectiva
inclusiva, deve ocorrer de forma transversal nas salas comuns, desde a educacao
infantil até a educacdo superior. Nesse sentido, ao observar o PME vigente na
educacdo do municipal de Caetité - BA, buscamos observar quais das 37 (trinta e
sete) estratégias de sua Meta 04 se constituem elementos facilitadores para a
promocao da Educacéao Inclusiva de modo transversal ao ensino.

O Quadro 8 apresenta a distribuicdo das estratégias dentro do que, neste
estudo, se convenciona a chamar de categoria Transversalidade da Educacédo

Especial desde a educacéo infantil até a educacao superior.

Quadro 8 — Estratégias da Meta 4 do PME e a transversalidade da Educacéo Especial

Transversalidade da Educacéo Especial desde a Educacédo Infantil até a Educacéao
Superior

4.1. Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da
Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo - FUNDEB, as
matriculas dos estudantes da educacgdo regular da rede publica e privada que recebam
atendimento educacional especializado complementar e suplementar, sem prejuizo do
cOmputo dessas matriculas na educacdo basica regular, e as matriculas efetivadas,
conforme o censo escolar mais atualizado, na educacéo especial oferecida em instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder
publico e com atuacdo exclusiva na modalidade, nos termos da Lei n°® 11.494, de 20 de
junho de 2007.

4.4. Garantir, a partir do primeiro ano de vigéncia deste plano, a reestruturacdo
progressiva do sistema educacional de ensino voltado para o equacionamento de politicas
publicas de educacdo inclusiva, assegurando, a todas as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, uma escola
regular que reconheca a singularidade, favorecendo seu desenvolvimento integral e a
construcdo de sua autonomia.

4.6. Garantir, durante a vigéncia deste plano, efetivacdo e/ou contratacdo de professor
auxiliar de aprendizagem e cuidador, para fazer acompanhamento sistematico dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, visando a garantia de acesso e permanéncia a escola regular,
observando e se fazendo cumprir a legislacdo vigente.

4.19. Revisar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, o Projeto Politico
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Pedagdgico - PPP, incluindo no aporte teérico os marcos legais da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, em todas as etapas e modalidades de Ensino.

4.20. Garantir, no prazo de vigéncia deste PME, a oferta de educacéo bilingue, em Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos estudantes surdos, em escolas, classes bilingues
e/ou escolas inclusivas, dando suporte aos profissionais da educacéo, habilitando-os com
cursos na area da Educacao Bilingue (Libras), conforme termos do art. 22 do Decreto N°
5.626, de 22 de dezembro de 2005, e dos Artigos. 24 e 30 da Convencdo sobre Direitos
das Pessoas com Deficiéncia.

4.23. Garantir, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, a oferta de Educagéo
Inclusiva, para todos os estudantes publico alvo da Educacdo Especial, vedada a
exclusdo do ensino regular sob alegacdo de deficiéncia, promovendo a articulacdo
pedagdgica entre o0 ensino regular e o Atendimento Educacional Especializado - AEE.
4.32. Criar, durante a vigéncia deste Plano, um sistema integrado de informacdes e/ou
banco de dados, junto aos érgdos de pesquisa, demografia e estatistica competentes, as
informac0des detalhadas sobre o perfil dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacéo.

4.33. Criar, no primeiro ano de vigéncia deste Plano, um sistema de monitoramento nas
Instituicbes de Ensino, visando acompanhar o acesso, a permanéncia e 0 sucesso escolar
dos estudantes publico alvo da Educacao Especial.

4.35. Manter e ampliar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, parcerias com
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas
com o poder publico, visando o aumento das condicdes de apoio ao atendimento escolar
integral das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo matriculadas nas redes publicas de ensino.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir do PME e PNEEPEI, 2022.

De acordo com o monitoramento apresentado por Santos (2021), cujo resumo
esta apresentado no Quadro 7, das nove estratégias elencadas no Quadro 8,
apenas duas se encontram como “realizadas” e outra aparece como “ndo iniciada”.
Constatamos, ainda, que outras cinco encontram-se em andamento e que a
estratégia 4.32 ndo possui status assinalado e ndo aparece no Quadro 7.

Podemos observar que uma das “estratégias realizadas” € a 4.1, a qual trata
da garantia do financiamento através de repasse do Fundeb com a dupla matricula:
uma na rede regular e outra no atendimento educacional especializado. E uma
estratégia facilitadora para inclusdo, uma vez que o financiamento € a base de
sustentacao para se efetivar as politicas educacionais.

A estratégia de financiamento também se faz presente no PNE e esta
embasada nos termos da Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, a qual foi revogada
pela Lei n°® 14.113, de 25 de dezembro de 2020, que regulamenta o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacao (Fundeb). Essa estratégia ndo esta presente no PEE da

Bahia e se cumpre tacitamente, uma vez que se trata de repasse de esfera nacional.
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Outra abordagem nas estratégias se refere a garantia de efetivacdo e/ou
contratacdo de professor auxiliar de aprendizagem e cuidador (4.6), a qual foi
manifestada no dialogo com o GCP3. Este grupo apontou que existe a necessidade
de politicas publicas para que esses (as) profissionais sejam do quadro efetivo e cita

como exemplo os (as) intérpretes de Libras e profissionais de apoio:

(...) Intérpretes de Libras, que sao profissionais que precisam de uma
formacdo especifica, precisam de investimento, precisam de um
conhecimento para atuar e todo ano € uma labuta para vocé
conseguir contratar intérprete, porque chega o periodo de férias,
contrato suspenso e no ano seguinte ele acha (...) outro emprego. As
vezes, adora a profissdo, mas opta por uma coisa que dar mais
seguranca. Os profissionais de apoio a inclusdo sao todos
contratados. Vocé trabalha com uma formagéo, a depender do olho
do gestor ele continua porque analisa a pessoa, 0 profissional, ele
continua, mas em muitos locais, em muitos municipios, eles sao
dispensados porque é contrato e tem outros critérios de contratacdo
(m23, GCP3).

O GCP3 lembra que, na rede estadual, a exemplo do CEEEC, ocorrem
problemas parecidos com contratos temporarios de quatro anos, cuja continuidade
do trabalho € interrompida quando o profissional comeca a criar vinculos com o (a)
estudante. Nesse sentido, questiona-se a auséncia de concursos publicos
especificos para professor do AEE e aponta-se que essa auséncia tem
potencializado a precariza¢do do servico prestado: “(...) ndo pelo profissional, mas
por essa rotatividade de profissionais que atuam” (m23, GCP3).

Enquanto vetor de politicas publicas (FERNANDES, 2021), o PME deve estar
imbricado também de maneira transversal dentro do PPP das unidades de ensino,
haja vista que € este documento que orienta os trabalhos desenvolvidos pela Escola.
O GCP1 lembrou que, se “quer saber se uma escola pensa em incluséo, conheca o
PPP da escola, porque se la ndo tem, ndo vai ter em lugar nenhum” (m01). Quem
constréi o PPP é a comunidade escolar, através de seus representados e como
participacdo ativa dos conselhos escolares. Ou seja, com a presenca indispensavel
dos instrumentos de controle social.

E no PPP que aparece como a escola vai promover o AEE, como ser&o
efetuadas as parcerias, como sera a politica de formacdo continuada de
professores, como se dara a participacdo das familias, a acessibilidade, entre

outros.
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Desse modo, a transversalidade, como bem lembra Welker (2016, p. 119),
“consiste em relagdes entre a pratica educativa, o aprender, da vida real, e as
possibilidades de transformacdo da realidade (...)” também se colocam como
elemento de mediagdo entre os instrumentos de inclusdo e o publico alvo da

Educacao Especial.

6.2 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E O AEE

Em relacdo ao AEE, conforme visto no Decreto n® 7611/2011 (BRASIL, 2011),
e na PNEEPEI (BRASIL, 2008a), é “funcédo identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacéo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008a, s.p.). A
legislacdo também assegura que esse atendimento deve ocorrer em turno oposto ao
da classe comum, nas SRMs ou em centro especializado que realize esse servi¢co
educacional.

Com vistas a isso, foi examinado, dentre as estratégias da Meta 04, e

apresentado no Quadro 9, quais delas estdo nessa categorizacédo de AEE.

Quadro 9 — Estratégias da Meta 4 do PME e o0 AEE

Atendimento Educacional Especializado - AEE

45. Implementar, durante a vigéncia deste plano, a equipe multiprofissional
(fonoaudiodlogo, assistente social, psicélogo, terapeuta ocupacional, psicomotricista,
psicopedagogo, dentre outros) para atuar exclusivamente no ambito educacional, em
colaboracdo com os entes federativos.

4.11. Ampliar, ao longo deste Plano, o quantitativo de salas de recursos multifuncionais e
realizar a formacgéo continuada aos profissionais da educacédo, de apoio e monitores para
0 AEE, nas escolas urbanas e do campo da rede publica de ensino.

4.14. Garantir e dar continuidade, a partir do primeiro ano de vigéncia deste PME, a oferta
do Atendimento Educacional Especializado — AEE, em salas de recursos multifuncionais
e/lou servicos especializados, publicos ou conveniados, nas formas complementar e
suplementar, a todos os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, matriculados na rede publica e privada
de ensino, conforme necessidade identificada por meio de avaliagdo especializada.

4.15. Manter e ampliar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste PME, parcerias com o
Centro Estadual de Educacao Especial de Caetité - CEEEC, articulando-o com instituicdes
académicas e com profissionais das areas de Saude, Assisténcia Social, Pedagogia e
Psicologia, para apoiar o trabalho dos professores da Educacdo Basica com o0s
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.

4.22. Oferecer, a partir do segundo ano de vigéncia do PME, o ensino da Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS.

4.24. Fortalecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, o acompanhamento e o
monitoramento do acesso a escola regular e ao AEE, dos estudantes com deficiéncia,
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transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, visando garantir
a permanéncia e o desenvolvimento escolar, juntamente com o combate as situacdes de
discriminacdo, preconceito e violéncia, com vistas ao estabelecimento de condi¢des
adequadas para o sucesso educacional, em colaboracdo com as familias e 6rgaos
publicos de assisténcia social, salde e protecdo a infancia, a adolescéncia e a juventude.
4.26. Estabelecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, parcerias com
Instituices de Ensino Superior e o Centro Estadual de Educacdo Especial de Caetité -
CEEEC, para a realizacdo de pesquisas voltadas para o desenvolvimento de
metodologias, materiais didaticos, equipamentos e recursos de tecnologia assistiva, com
vistas a promocao do ensino e da aprendizagem, bem como das condicbes de
acessibilidade dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/ superdotacao.

4.29. Elaborar e aprovar, a partir do segundo ano de vigéncia deste plano, um Projeto de
Lei para a regulamentacéo da profissdo do professor auxiliar e do intérprete de Libras.
4.30. Ampliar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, em regime de colaboracéo
com os entes federados, para atender a demanda do processo de escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, a equipe dos profissionais da Educacao: professores do AEE,
profissionais de apoio, auxiliares de aprendizagem, tradutores e intérpretes de Libras,
guias-intérpretes para surdoscegos, professores de Libras prioritariamente surdos e
professores bhilingues

4.31. Definir, no segundo ano de vigéncia deste Plano, indicadores de qualidade e politica
de avaliacdo e supervisdo para o funcionamento de instituicdes publicas e privadas que
prestam atendimento a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/ superdotacao.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do PME e PNEEI, 2022.

Neste ponto, chamamos a atencao para estratégia 4.22, que trata do ensino
de Libras, a qual, como citado no capitulo anterior, € parte da modalidade de
Educacéo Bilingue de surdos, implementada em 2021 no art. 60-A da LDB. Desse
modo, a Libras é primeira lingua e o portugués escrito, a segunda, com a
disponibilizacdo do AEE quando for necessério.

Também faz parte do Quadro 9 a estratégia 4.15, que realca a manutencgao e
o fortalecimento de parceria com o CEEEC no apoio ao trabalho dos professores da
Educacao Basica, bem como a 4.26, a qual destaca o estabelecimento de parcerias
com as IES e CEEEC no desenvolvimento de metodologias, materiais didaticos,
equipamentos e recursos de tecnologia assistiva para atendimento do PAEE.

De acordo com o monitoramento do PME apresentado na Audiéncia Publica
realizada pelo FME de Caetité - BA,em 2021, Santos (2021) apresenta que a
estratégia 4.15 esta “em andamento” e a 4.26 aparece como “nao iniciada”.

Para cumprir a sua fungcdo de complementacdo e suplementacédo do ensino

no municipio de Caetité, o AEE atua com a equipe de Educacdo Especial da
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Secretaria Municipal de Educacéo, duas SRMs existentes em unidades escolares do
municipio e o0 CEEEC, enquanto instituicbes mantidas pelo poder publico.

Conforme dialogo com o GCP1, desde 2008 o municipio também fora
contemplado com oito SRMs através do Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais, sendo que em cada distrito do municipio teria uma

unidade. Entretanto, apenas as duas foram implementadas.

Em 2008 de fato n6s fomos contemplados com oito, cada distrito tem
uma, inclusive com material recebido e ndo implementado. E ai eu
vejo (...) aquilo que a gente chama de prioridade. N6s precisamos ser
francos para dizer que, talvez, Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva ndo era, e talvez ndo tenha sido de forma efetiva, aquilo
gue é prioridade dentro da escola (m01, GCP1).

De acordo com os relatos do GCP2, pesou nessa ndo implementacdo a
politica de concentracdo do AEE apenas no CEEEC, que passou a atuar no ano de
2009: “Claro que entra também outros fatores: fatores econémicos. E melhor vocé
colocar todo mundo num lugar s6, mas 0 que eu vejo, essa nao implantacéo, foi
essa politica de ta colocando tudo em um lugar s6” (m16, GCP2).

Ja para o GCP1, influenciou nessa concentracdo a resisténcia de gestores

escolares em aceitar as SRMs:

Houve uma resisténcia da gestdo em aceitar as salas Multifuncionais
dentro da escola, porque falou assim ‘Ah vou pegar todos esses
problemas para gente ter que gerir...". Entdo, houve uma resisténcia
muito grande (m06, GCP1).

Para o GCP1, faltou o poder de implementar 0 que esta previsto na
legislagcdo. “Porque se um recurso vem para implementar uma SRM na escola e
esse recurso € desviado para outra coisa isso € corrupcdo. Entdo faltou
responsabilidade do poder publico como um todo ” (m01, GCP1).

O GCP1 relatou, também, sobre uma impressora com etiqueta que a
caracteriza como equipamento da SRM em funcionamento na diretoria de uma
unidade de ensino. Situagcdes como esta levaram o MEC a emitir, em 2015, a Nota
Técnica 042 com orientagcdes quanto a destinacdo dos materiais e equipamentos

disponibilizados por meio do Programa de Implantacdo de SRMs.
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A Diretoria de Politicas de Educacdo Especial enfatiza que a
disponibilizagcdo dos recursos de tecnologia assistiva, no ambito do
Programa Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, visa
apoiar a organizacdo e oferta do atendimento educacional
especializado, ndo devendo esses materiais serem realocados para
fins escusos a este atendimento. Os recursos pedagdgicos de
acessibilidade podem ser utilizados pelo estudante em sala de aula
ou em domicilio, sendo vedado o desvio com outros propdsitos
(BRASIL, 2015. p.2).

Os materiais disponibilizados para as SRMs, através de seu programa de
implantacdo, vdo desde materiais didaticos a materiais pedagdgicos como: laptop,
mesa redonda, cadeiras, software para Comunicacdo Alternativa e Aumentativa -
CAA, teclado adaptado, impressora Braille, scanner com voz, lupa eletrénica e
alfabeto movel.

Para além disso, cabe refletir sobre politica de expansdo das SRMs que, ao
mesmo tempo em que implementou Salas em boa parte dos municipios brasileiros,
nao estimulou mecanismos de controle social para as etapas de acompanhamento e
avaliacdo do ciclo de politicas publicas. Se, de um lado, as SRMs buscam cumprir a
finalidade da inclusdo, de outro, buscam atender as demandas do capitalismo.
Pansini e Matos (2018), ancoradas principalmente na concepcao tedrico-
metodolégica do Materialismo Historico e Dialético (KOSIK, 1969; MARX, 2010),
alertam que as SRMs dao suporte a reproducdo do capital na medida em que
fortalecem seu aspecto material de circulacdo de mercadorias. De acordo com as
autoras, o pregao realizado em 2012 para a aquisi¢cdo de equipamentos, mobiliarios
e materiais para destinacdo as SRM teve apenas nove empresas como vencedoras
e somava mais de R$172.000.000,00 (cento e setenta e dois milh6es de reais),
sendo que apenas trés estados brasileiros da regido Sul e Sudeste foram
responsaveis pela venda dos materiais para atender as SRM em todo o territorio
nacional.

Ndo buscamos, nessas ponderacdes, minimizar a necessidade de
investimento na implantacdo das SRMs, mas, sim, questionar se 0S maiores
beneficiados séo realmente os seus usuarios finais ou sdo quem monopoliza o
comércio em todo territério nacional, favorecendo desigualdades regionais, haja
vista estarem no eixo Sul-Sudeste. “Basta mencionar que enquanto as nove

empresas abocanharam a fatia mais gorda dos recursos, as escolas com SRM
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receberam pouco menos de R$ 10.000 (dez mil reais) para realizagdo de
adaptacdes” (PANSINI; MATOS, 2018, p. 12).

Dados do Relatorio de Gestdo Consolidado do MEC (BRASIL, 2016) apontam
que, entre os anos de 2012 e 2014, foram instaladas 17.500 (dezessete mil e
quinhentas) SRMs em 4.785 (quatro mil, setecentos e oitenta e cinco) municipios e
30.000 (trinta mil) salas, que ja existiam e foram atualizadas, o que correspondeu ao
investimento de cerca de R$ 354.800.000,00 (trezentos e cinquenta e quatro milhdes

e oitocentos mil reais).

Tal como ocorre em outros setores, 0S recursos que compdem a
SRM 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 o mercado por meio da circulagédo
ininterrupta de mercadorias do que pelos resultados educacionais
alcangados (Ibidem, p. 8).

Nesse liame, é possivel afirmar que as politicas de implementacdo de SRMs
gue também chegaram ao municipio de Caetité - BA podem ter atendido aos
interesses de mercado, mas ndo cumpriram a finalidade de atender ao PAEE.

Para o GCP1, “existe também um comodismo da rede, do professor, da
gestdo. Nao existe uma politica [cultura] de punicdo da escola que nédo faz seu
papel, que ndo cumpre com a obrigacdo da Educacao Inclusiva, ndo existe” (m06).
Com isso, percebemos, também, a ineficiéncia de mecanismos de controle social
gue pudessem confrontar o problema.

Outrossim, a centralizagdo do AEE com a disponibilizacdo em forma de
parceria pela Secretaria Municipal de Educacéo, através da equipe multiprofissional
para atuar no CEEEC, revela-se como um impacto negativo para Educacéao Inclusiva
sob a perspectiva do GPC1 e GPC2

Se o aluno fosse atendido no contraturno dentro de sua prépria
escola, onde os professores especializados na &rea tivessem
fazendo o atendimento e fazendo as orientacbes junto aos
professores, junto as familias, eu acredito que seria muito mais facil,
por exemplo, se essas oito salas tivessem funcionando (m01, GCP1).

Quando se trata de estudantes do campo, o relato € que no dia em que se
deslocavam para o AEE, era comum 0 ndo comparecimento as aulas da escola de

ensino regular, haja vista que chegavam cansados (as) em suas comunidades. “Se
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esse trabalho fosse feito dentro da escola seria totalmente diferente. Seria uma
inclusdo” (m12, GCP1). E quando esses (as) estudantes compareciam nas aulas do

ensino regular, era notorio o desgaste apresentado por eles (elas):

[As criancas] saiam de madrugada de sua comunidade para
participar do processo educacional aqui na sede e quando voltava, a
tarde, ndo conseguia produzir porque estava com sono, cansada. (...)
Entdo a gente tem que ver as possibilidades de a gente levar esse
atendimento até a crianca e ndo fazer com que a criangca venha
buscar. O papel do Estado é proporcionar essa equidade a essas
pessoas para que ndo tenha essa marginalidade que a gente
vivéncia no municipio e as criancas, as vezes, na sala sem ter
nenhum acompanhamento como deveria ser (m18, GCP2).

Com isso, 0 municipio passou a adotar uma nova formatacao para o AEE com
a presenca de psicélogos e psicopedagogos, de forma itinerante, em cada unidade
de ensino, 0 que nao substitui os servicos que seriam disponibilizados em uma
SRM. O GCP1 revela que estdo sendo criados espacos em algumas escolas
municipais para as equipes realizarem o acompanhamento de estudantes PAEE,
inclusive em unidades escolares que, no passado, ja haviam sido contempladas com
a Sala de Recursos, mas que nédo foram instaladas.

Conforme ponderactes do GGP3, o CEEEC também realiza atendimento de
modo itinerante nas escolas comuns para orientar os (as) docentes e discutir qual a
melhor estratégia e/ou adaptacdo necessaria para cada estudante. Nesse sentido, o
CEEEC também encontra dificuldades na realizacdo de sua tarefa. Por um lado,
pela politica de governo que deixa a unidade escolar a mercé de parcerias com a
Rede Municipal, iniciativas do setor privado, projetos sociais e algumas
universidades, sem manter um sistema robusto o suficiente para que trabalhem de
forma autossustentavel. Por outro lado, encontra empecilhos dentro da escola
comum e tém seu trabalho complementar e suplementar confundido com “aula de

reforgo”.

O AEE ndo é refor¢o escolar, mas ainda assim tem professor que
tem essa dificuldade de compreender isso. E ainda tem a dificuldade
de compreender qual a funcdo, de como pode ser ajudado, e muitas
vezes, que a orientacdo do AEE seja praticamente pegar na mao e
ensinar o que fazer e nao é isso. Vocé é o professor de sua disciplina
vocé sabe, eu posso sentar com vocé e ver: “vocé ta trabalhando tal
contetdo? Sua aluna, ela compreende isso, isso e isso” (m21,
GCP3).
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De acordo com o GCP3, a estrutura de funcionamento do CEEEC se difere

das SRMs por permitir o oferecimento de servicos com mais especificidades:

(...) por exemplo, que na &rea de surdez vocé tenha trés professores
gue trabalha as questdes especificas da area de surdez, cada um em
uma linha. A é&rea de deficiéncia visual também tem informatica
especifica, coisa que, as vezes, nas Salas de Recursos, 0s
atendimentos acontecem por um Unico professor, né? E ele que
atende integralmente aquele aluno. O Centro nos d& essa
possibilidade e que talvez também precise ser avaliado se isso é tdo
positivo ou ndo. Ai sdo reflexdes que a gente faz constantemente na
nossa pratica (m23, GCP3).

Entretanto, nas SRMs ocorrem o AEE, os quais englobam o atendimento
complementar e suplementar, com vultuosos investimentos através das politicas de
implementacdo de SRMs, mas que ndo chegaram nas unidades de ensino. Nesse
sentido, € nitido o conflito de narrativas evidenciadas entre os diferentes pontos de
vistas. Em algumas passagens, o Trabalho do CEEEC é questionado, tanto em sua

forma de atuacdo, como em seu trabalho de itinerancia.

E uma cobranca muito grande do CEEEC essas adaptacdes. (...)
solicitei uma formag&o com eles, como oficina, veio s6 com teoria e
ai quer porque quer que o professor faca essas adaptacdes sem
conhecimento nenhum (m15, GCP2).

O CEEEC quer também que facamos na classe regular como eles,
mas a gente também ndo apropriou a discussdo porque ficou
parecendo que classe de Educacéo Especial € s6 com o CEEEC. E
nos temos que apropriar e fazer nosso papel que é fomentar essas
Salas de Recursos Multifuncionais, para puxar para ndés a
responsabilidade (m17, GCP2).

Ja para o0 GCP3, é necessaria a ado¢ao de novas politicas, pois o0 que ha séo
politicas isoladas, politicas de governo. Isso tem levado a uma relacdo que néo é
institucional, mas estabelecida por vinculo de proximidade entre os representantes
dos poderes instituidos.

O relato aponta que a Rede Estadual de Ensino criou o CEEEC, mas nao
disponibilizou os profissionais de apoio, que sao psicologos, neurologistas,

terapeutas, dentre outros necessarios para o trabalho de AEE.
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A gente ndo tem conseguido avancar muito nesse formato de politica
publica; as vezes uns professores conseguem ter contato com
psicélogo, com o neuro (...) mas, as vezes, esporadicamente, ndo
tem aquele feedback para gente, de fato, ter uma rotina naquilo. O
diadlogo vai e volta e a devolutiva ndo tem. Se tiver um ou dois que
consigam isso com um ou dois alunos eu acho que € muito com essa
consisténcia que deveria ser. (...) Entdo é um grande desafio que eu
vejo nesse processo de inclusdo a gente conseguir dialogar com
essas redes de apoio, entre os assistentes sociais, 0s profissionais
de saude e outros. (..) O préprio PME fala sobre essa
intersetorialidade, a importancia disso. E os documentos oficiais
também falam, mas ainda ndo conseguiu operacionalizar e ver como
a gente avanga nesse sentido (m23, GCP3).

Essas narracbes mostram que o PAEE nem sempre foi tratado pelo poder
publico como parte da unidade de ensino, sendo-lhe negado o que é seu por direito:
“E como se a invisibilidade da pessoa com deficiéncia ainda estivesse no nosso
contexto de forma velada ou escancarada” (m11, GCP1).

Para o GCPL1, a escola publica s6 passou a aceitar o PAEE quando descobriu
que, para fins de repasse do FUNDEB, € garantida a dupla matricula para o custeio
do PAEE. “Vém dinheiro a mais para escola entdo vamos colocar o aluno especial,
quilombola etc. porque a merenda é dobrada, porque o recurso é dobrado, mas nao
quer investir esse recurso dobrado no aluno” (m06, GCP1l). Essas barreiras
encontradas na escola favorecem, de modo indireto, os discursos das inciativas
privadas que também abocanham parte dos recursos do FUNDEB, conforme visto
nos Decreto 7.611/11 e na Nota Técnica 055, o que enfraquece a inclusdo, uma vez
gue melhores acBes poderiam ser pensadas enquanto politicas publicas de governo.

Ao refletir sobre a o6tica neoliberal, Padilha (2009) fala sobre o recuo das
politicas publicas e o desejo do governo em empurrar as responsabilidades e os
destinos das desigualdades para o ambito privado. Para a autora, o recuo aumenta
as iniciativas filantrépicas e promove a imagem das empresas através do marketing,
0 gue se torna profundamente despolitizador. Ou seja, se omite o papel das politicas
publicas e se mantém a manipulacdo de quem se perpetua no poder.

Essa relacdo contraditoria, que almeja a incluséo e gera excluséo, expde que,
ao longo dos anos, a Educacao Especial se transformou em mercadoria para os
monopolios de grandes empresas fornecedoras do governo, através financiamento
publico, e para as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas, sem fins

lucrativos.
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6.3 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A CONTINUIDADE DA
ESCOLARIZACAO

No que diz respeito a continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados
do ensino do PAEE, de modo a dar condi¢des para que esse publico tenha acesso a
cursos de graduacdo e poés-graduacdo, bem como a cursos de qualificacdo

profissional, estdo destacadas as seguintes estratégias no Quadro 10.

Quadro 10 — Estratégias da Meta 4 do PME e a continuidade da escolarizacao

Continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino

4.34. Encaminhar as Universidades, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, a
necessidade da inclusdo nos cursos de Licenciatura e nos demais cursos de formacéo
para profissionais da Educacdo, componentes curriculares com referenciais tedricos,
teorias de aprendizagem e dos processos de ensino-aprendizagem relacionados ao
atendimento educacional de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

4.37. Estabelecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, parcerias com o MEC
(PRONATEC), a SEC (Superintendéncia da Educagéo Profissional) e as Organizagdes
N&o Governamentais para elaborar um programa de qualificacdo profissional para o
publico alvo da Educacao Especial.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do PME e PNEEI, 2021.

O PME busca atender esta necessidade, que também esta presente no art.
28, inciso Xlll da LBI, quando traz que é da responsabilidade do poder publico
assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar: “(...) [0]
acesso a educacdo superior e a educacédo profissional e tecnolégica em igualdade
de oportunidades e condi¢gdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015, s.p.).

O monitoramento do PME feito em funcdo do FME apontou como “nao
iniciada” a estratégia 4.37, que trata das parcerias com o MEC, a Superintendéncia
da Educacéao Profissional e Organiza¢cées Nado Governamentais para a qualificacéo
do PAEE. Em relacdo a estratégia 4.34, que trata da necessidade de inclusdo nos
cursos de licenciatura e demais cursos, foi citada, no referido monitoramento, como
estratégia “em andamento”.

Durante os didlogos com os colaboradores da pesquisa, 0 GCP1, ao abordar
as condic¢des de continuidade da escolarizagao do PAAE no Ensino Superior, relatou
gue, no Campus, VI “um aluno Cego da UNEB deixou de cursar por falta de
acessibilidade” (m06, GCP1). Este grupo destacou, ainda, que os demais campi da

UNEB e outras universidades, de maneira geral, ndo ofertam um ensino com a
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perspectiva inclusiva, com o agravante de que boa parte dos cursos oferecidos sao
de formacao de professores. Ressaltaram, ainda, que a disciplina de Libras, que faz
parte da grade dos cursos, ndo corresponde a importancia que o ideario de
Educacéo Inclusiva exige: “Por que que Libras ndo é componente curricular (...) para
que toda populacdo aprenda libras e que o surdo se sinta capaz de se comunicar
com qualquer pessoa nesse pais como eu e vocé?” (m06, GCP1).

As reflexdes do Grupo acima citado também se manifestam a partir da
comparacao com outras componentes da linguagem, como Lingua inglesa, que “tem
aula, tem curso todo de inglés, tem professor, tem estagio e por que que Libras nédo
tem” (m06, GCP1)? De acordo com os dialogos, o préprio curriculo impde barreiras
de comunicacdo nos espacos escolares, o que, consequentemente, reflete na
exclusdo nos diferentes espacos sociais — inclusive nas condicbes de acesso aos
servicos de saude e cerimdnias civico-religiosas. Logo, entendemos que, para haver
comunicacdo, ndo basta compreender outro: também ¢é importante ser
compreendido.

Ao fazer o levantamento bibliografico para a realizacdo do estado da arte
neste estudo, foi consultado o acervo de TCCs dos discentes dos cursos de
licenciatura do DCH-VI da UNEB, por meio dos descritores estabelecidos, e foi
percebida a caréncia de estudos acerca da inclusdo, o que demostra pouco
incentivo a atuacdo e pesquisas na area da Educacdo Especial Inclusiva.
Considerando que a referida IES tem significativo papel na formacao de professores
da regido do Sertdo Produtivo, o baixo incentivo também é reverberado na atuacéo
desses profissionais no que tange ao processo de Educacdo Inclusiva ndo sé do
municipio de Caetité, mas em toda a sua zona de influéncia.

Entretanto, essa é uma realidade também em outras regifes do pais. Um
estudo realizado por Brizolla e Martins (2016) nas Universidades Federais da regido
Sul do Brasil, em que investigavam as principais acfes de atendimento pedagdgico
para académicos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e alta
habilidades/superdotacao, concluiu que existe uma evidente fragilidade do AEE na
politica dessas instituicdes, “0 que se reflete na estrutura minima dos nucleos, seja
em ambiente/espaco de trabalho; na composicao das equipes multidisciplinares; e,
por fim, nas limitacbes de atendimento a triade ensino-pesquisa-extensao”
(BRIZOLLA; MARTINS, 2016, p. 16). De acordo com este estudo, existe uma
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tendéncia de atendimento para servigos e recursos pontuais conforme as demandas

individuais do publico. Para as autoras,

Ha uma tendéncia da vinculagdo da concepg¢do de atendimento
educacional especializado na Educagdo Superior como mera
disponibilizacdo de recursos de tecnologia assistiva, producédo de
material acessivel e apoio ao professor quanto ao planejamento,
porém, sem integracdo progressiva a concepg¢ao de “acesso
universal” (Idem).

Deste modo, entende-se que a continuidade da escolarizacdo nos niveis mais
elevados do ensino, considerando que o nivel universitario ainda ndo consegue
acolher as diferencas e que o tema ressoa mais urgente quando se trata de cursos
de formacdo de professores, que, além de atenderem ao PAEE, também formam

profissionais que atuardo diretamente na educacdo em sua perspectiva inclusiva.

6.4 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A FORMACAO DE PROFESSORES

No tocante a formacédo de professores para o AEE e demais profissionais da
educacao para a inclusdo escolar, a PNEEPEI, respaldada na Resolugcdo CNE/CP n°
1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagédo de
Professores da Educacéo Basica, destaca que as instituicdes de ensino superior de
formacdo de professores devem prever, em sua organizacdo curricular,
componentes voltados para a diversidade, além de definir que, para atuar no AEE, o
profissional deve ter formacdo na area da educacdo, além de curso de formacéo
especifica na area (BRASIL, 2008a).

Conforme visto, varios documentos ressaltam a necessidade de formacao
para atuar no AEE, como a prépria Resolucdo do CME, que estabelece as Diretrizes
de Educacéo Inclusiva no Municipio de Caetité: “o professor deve ter formagao que
o habilite para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos em Educacéo
Especial e em Atendimento Educacional Especializado - AEE” (CAETITE, 2018, s.p).
Desse modo, o Quadro 11 apresenta as trés estratégias associadas a essa

formacdo.

Quadro 11 — Estratégias da Meta 4 do PME e a formacao de professores

Formacéo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacéo para a inclusdo escolar
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4.12. Promover, durante a vigéncia do PME, formacfes em servicos na area de Educacao
Especial, para os professores em exercicio na Educacao Infantil, Ensino Fundamental,
Médio e Ensino Superior.
4.13. Assegurar, durante a vigéncia deste Plano, através do Plano de Carreira do
Magistério Publico Municipal, a valorizacdo do professor que possua formacao especifica
e que esteja atuando nos diversos programas de educacao especial.
4.21. Elaborar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste plano, uma proposta de
Formacdo Continuada para os profissionais da Educacdo da Secretaria Municipal de
Educacéo e do Nucleo Regional de Educacdo/NRE-13, na area de Educacao Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva.
FONTE: Elaborado pelo autor a partir de PME e PNEEI, 2021.

Nesse sentido, a formacdo de professores tanto para o AEE como para 0s
demais profissionais do ensino regular, em sua perspectiva inclusiva, esta disposta
em trés estratégias (4.12, 4.13 e 4.21). De acordo com os dados do monitoramento
presentes no Quadro 7, as estratégias 4.12 e 4.21 encontram-se “em andamento”,
porém, a 4.13, que trata da valorizacdo do professor com formacgéo especifica que
atua nos programas de educacéo especial, ainda é uma estratégia “néo iniciada”.

Ao dialogar com os grupos, entretanto, foi possivel perceber que a falta de
formacdo do professor ainda é assinalada como um dos elementos que tem
implicado no processo de inclusdo no municipio de Caetité - BA. Nao obstante, essa
auséncia de formacdo ndo se da por falta de oferta de cursos de formacdo. De
acordo com o GCP3, existem professores que demonstram resisténcia em adaptar
suas atividades para o publico da Educacdo Especial e é perceptivel a falta de
interesse dos professores do ensino regular pelas formagdes oferecidas a eles. “O
professor da escola comum, (...) o professor que deveria se interessar mais porque é
guem esta lidando diretamente com este aluno na sala de aula, ele € o que menos

procura essa formacao” (m21, GCP3). Ainda de acordo com esse grupo,

O maior entrave que nés temos hoje, para que a inclusdo ocorra de
verdade, € a pratica de sala de aula que ta dificultando isso, porque
tém professores ainda bem resistentes com a questdo da incluséo.
Eles sempre alegam que nao tem formagéo, que ndo foram formados
para isso. Entdo, isso dificulta um pouco, mas 0 municipio tem
realizado algumas acdes, e eu acredito, do meu ponto de vista, bem
louvavel (m20, GCP3).

As resisténcias evidenciam a falta de conex&do dos profissionais com o

trabalho que necessita ser desenvolvido em conjunto. Essa caréncia também
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acontece devido a déficits que ocorrem desde a sua formacao inicial nos cursos de
licenciatura.

Por outro lado, o GCP2 argumenta que falta nas formacdes oferecidas uma
fase dedicada a pratica. Seria como um exercicio de modelagem que fosse possivel
realizar as adaptacdes necessarias ao desenvolvimento dos (as) estudantes. O
grupo compara o método de atendimento dos Centros ao papel do cotidiano de uma
sala de ensino regular: “eles atendem um, no maximo dois alunos por hora (...)
esquecem que na sala regular temos os tipicos e os atipicos” (m15, GCP2).
Entretanto o (a) mesmo (a) membro do GCP2 reconhece que, no ensino comum,
existem profissionais que se dedicam mais que outros ao afirmar que “temos
profissionais que abracam a causa, que procuram de uma forma ou de outra adaptar
as suas atividades, mas a gente sabe que tem outros professores que nem com
‘reza braba’ a gente vai conseguir essa adaptacao” (ml15, GCP2).

No entendimento do GCP1, também ndo h& caréncia de formacdo; o que
existe sdo barreiras atitudinais que dificultam o processo de incluséo, ou seja, o que
falta é disposicdo por parte de alguns professores para aprender. “Se néao
estivermos enquanto pessoas, enquanto profissionais, dispostos a aprender vamos
utilizar a valvula de escape que dizer: ‘eu ndo sei” (m01, GCP1). Segundo o GCP1,
existe a necessidade de a Educacdo Inclusiva estar presente dentro do PPP das

unidades escolares e, a partir dai, cada profissional buscar a sua formacéo.

E preciso que esses que ainda ndo entendem, entendam que o seu
lugar social é de respeitar o lugar social do outro. Entdo, assim, eu
acredito muito que formacao de conhecimento teérico metodoldgico,
cientifico e de leis, ta ai pra quem quiser a todo tempo, disponivel. Eu
penso que quem assume, por exemplo, uma gestdo escolar precisa
analisar se o Projeto Politico Pedagdgico de sua escola ele é
inclusivo, se ele é pra todos. Comeca por ai. Quer saber se uma
escola pensa em inclusdo, conheca o PPP da escola, porque se la
nao tem, ndo vai ter em lugar nenhum (m01, GCP1).

Existem profissionais que se esquivam da responsabilidade de fazer a
educacao para todos e todas. Para 0 GCP1, é necessario ter “humanidade”, a qual
ndo é adquirida nos espacgos formais de formacdo. E preciso ter aceitacdo e
entendimento que a inclusdo ndo é de responsabilidade apenas do professor do
AEE.
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Acho que a formacdo € necesséria, 6bvio, mas, antes da formacao
esses professores, esses gestores, eles precisam entender e
compreender que a inclusdo é da escola, ndo é da sala de recursos,
nao é da coordenacdo da educacdo especial, (...) mas a inclusao, ela
€ de todos. E isso falta muito, muito mesmo. A gente tem colegas
afetivos, a gente tem vérios colegas que abracam, mas tem muitos
gue ainda ndo. Tem muitos que (...) guando chega um aluno na sua
sala que precisa dessa adaptacdo, que precisa desse suporte, a
gente percebe, né? Na forma de falar, no jeito de falar, como isso
[resisténcia] ainda esta enraizado (m11, GCPL1).

Se, por um lado, o professor de AEE ndo pode ser considerado o Unico
responsavel pela inclusdo, por outro lado, essa obrigacdo ndo deve ser imputada
apenas aos professores de maneira geral, ainda que se inclua o professor da escola
comum. Em outras palavras, a responsabilidade da inclusdo ndo compete somente
aos docentes, sejam eles do AEE ou do ensino comum. Essa responsabilidade € de
toda a comunidade escolar, que inclui gestores, coordenadores, professores,
auxiliares, estudantes, familia e se estende por toda a comunidade.

Concordando com Sousa (2019), é possivel reafirmar que, por meio do
trabalho colaborativo, professores professoras terdo melhores condicbes de
identificar as necessidades educacionais dos alunos e alunas PAEE e de toda
turma, além de terem suas praticas pedagogicas mais enriquecidas.

Nesse sentido, é prudente atentarmo-nos para atuag¢do da gestdo, haja vista
gue nessa relacdo entre professores, familia, comunidade e redes de ensino, o
papel da lideranca, enquanto poder constituido, é o de garantir o acesso a direitos
implementados como politicas publicas. Assim, € necessaria a mediacdo pela
Secretaria de Educacdo, Centro de Educacédo especial, coordenadores e gestores
com os professores e professoras que atuam diretamente na sala de aula, a fim de
superar as relacbes contraditérias existentes nessa conjuntura, que também é

dialética.

6.5 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A FAMILIA / COMUNIDADE

Em relagéo a participacdo da familia e da comunidade na Educacdo Especial

Inclusiva, de acordo com o Quadro 12, o PME apresenta a estratégia 4.2. Os termos

aparecem em duas outras estratégias, (4.24 e 4.28) mas apenas de forma passiva.
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De acordo com o Quadro 7, que apresenta o monitoramento realizado no ambito do

FME, a estratégia 4.2 consta como “realizada”.

Quadro 12 — Estratégias da Meta 4 do PME e a familia / comunidade

Participacdo da familia e da comunidade
4.2. Promover, no prazo de vigéncia deste Plano, a universalizacdo do atendimento
escolar a demanda manifesta pelas familias de criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao,
observado o que dispde a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir do PME e PNEEI, 2021.

Nesse interim, destacamos que o paragrafo 2° do art. 2° do Decreto 7611/211
traz que o AEE deve envolver a participacao da familia para garantir o pleno acesso
e a participacdo do PAEE (BRASIL, 2011). Nas Diretrizes para a Educacédo Especial
na Perspectiva Inclusiva do Sistema Municipal de Ensino de Caetité também esté
preconizada a participacdo da familia na construcéo do PEI. O texto apresenta, no
art. 38, a seguinte redagao: “(...) o PEI (Plano Educacional Individualizado),
construido pela escola com a participacdo de toda equipe que acompanha o
estudante: professores, equipe multiprofissional, familia e demais profissionais”
(CAETITE, 2018, s.p., grifo nosso).

A participacao da familia e da comunidade no processo de universalizacao do
atendimento escolar a luz dos grupos pesquisados também ocupa um importante
lugar na praxis inclusiva, haja vista o costume hegemonico que permeia a sociedade
ainda negar ao direto de matricula do PAEE, o que exige a acdo da familia e/ou da

comunidade.

E garantia de todos! Nenhum aluno que chegue em uma escola, seja
ele com deficiéncia ou ndo, ndo pode se negar a sua matricula
porque a familia pode acionar o poder publico e a gestéo escolar ser
punida por isso. Mas ai eu abro parénteses para dizer que a essa
garantia de matricula ndo é garantia de inclusdo. Existe também
aquela negativa de matricula velada num discurso de que ‘a minha
escola ndo ta preparada, a minha escola ja tem o niumero suficiente
de alunos, ja ndo comporta mais esse quantitativo’. Entao, isso é um
preconceito que a gente considera como preconceito velado, entéo, é
algo que a gente precisa pensar, essa questdo da prioridade da
inclusdo dentro da escola (m01, GCP1).

Desse modo, de acordo com o GCP1, a falta de conhecimento da familia
também faz com que esse direito do (a) estudante PAAE seja negado, 0 que
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representa um abuso contra quem desconhece o que esta garantido enquanto
politica publica. “Fazer inclusdo precisa de pessoas comprometidas com a causa da
inclusédo, para dizer o que precisa ser dito e para quem precisa ser dito, que tenha
embasamento tedrico, ter propriedade e também ter lugar de fala” (m06, GCP1).
Paradoxalmente, as familias de estudantes da rede privada tém um nivel mais
elevado de instrucdo sobre os direitos que lhes sdo assegurados, 0 que nao é
garantia de direito a vagas, uma vez que, de acordo com o GCP1, algumas escolas,
sabendo se tratar de estudantes PAEE, alegam a nao existéncia de vagas
disponiveis. Como artificio, € comum a familia omitir essa informacdo no momento

da matricula:

A mae, ela matricula o aluno calada. Muitas vezes, ela ndo fala que o
aluno é atipico, que tem alguma especificidade. (...) Ai depois a
gente chama a mae para conversar ela fala: ‘(...) meu filho é autista,
meu filho tem isso... ta investigando...’. (...) Mas a mée chega na
escola com a lei debaixo do brago. Eu quero um auxiliar de classe,
eu que para o meu filho isso, eu quero um PEI, eu quero... eu
guero... (m06, GCP1).

Isso evidencia as implica¢des do nivel de instru¢cdo das familias no processo
de inclusdo. A educacdo, que foi negada no passado, afeta a geracdo presente
levando ao que pode ser chamado pelo MHD de reproducao, que ocorre justamente
por se negar a existéncia das varias contradicbes existentes ao longo dos anos.
Segundo Cury (1985), a reproducao se justifica pelo fato de a sociedade, em suas
instituicbes, tender a se autoconservar de modo a reproduzir as condi¢cbes de
manutencao de suas relacdes basicas. Ou seja, em uma sociedade que chegou aos
anos de 1980 com indices alarmantes de analfabetismo (NEUBAUER, 2018), é
provavel que ainda se encontre hodiernamente com dificuldades para promover uma
educacado capaz de transformar. Essa transformacdo precisa ocorrer na educacao
das criancas e, para além disso, também das suas familias, de modo que
apreendam seus direitos e exijam, através dos variados instrumentos de controle

social, 0 seu cumprimento.

6.6 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A ACESSIBILIDADE
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As estratégias para a acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, dos mobiliarios
e equipamentos, dos transportes, da comunicacéo e informacao presentes no PME

estdo apresentadas no Quadro 13.

Quadro 13 — Estratégias da Meta 4 do PME e a acessibilidade

Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicac¢ao e informacao

4.8. Disponibilizar, a partir do segundo ano de vigéncia deste plano, aos estudantes cegos
e com baixa visao, livros didaticos falados, em Braille, em caracteres ampliados e/ou
meios eletronicos.

4.9. Garantir, a partir da vigéncia deste plano, a presenca de especialista em Braille com
recursos e equipamentos (computador, impressora em Braille e software de impresséao)
para a preparacdo de todo material escolar, necessario nas unidades escolares, onde
houver, estudante com cegueira.

4.10. Disponibilizar, a partir da vigéncia deste plano, computador adequado para uso do
aluno nas salas de aula das unidades de ensino, onde exista estudante cego e com baixa
visao.

4.16. Manter e ampliar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste PME, Programas
suplementares que promovam a acessibilidade nas instituices publicas e privadas, para
garantir o acesso e a permanéncia dos estudantes com deficiéncia, por meio da
adequacdo arquitetbnica, oferta de transporte acessivel, disponibilizacdo de material
didatico acessivel e recursos de tecnologia assistiva.

4.17. Estabelecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, os padr6es minimos
de infraestrutura das escolas para atender a diversidade humana, adaptando,
gradativamente, os prédios escolares existentes e somente autorizar a construcdo e
reformas, em conformidade com as normas técnicas da ABNT.

4.18. Orientar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, as Instituicbes de Ensino
na execucdo de recursos financeiros para adequagdo do espaco fisico, visando a
acessibilidade arquitetdnica, respeitando o que determina a legislagcéo vigente.
Fonte: Elaborado pelo autor com base no PME e PNEEI, 2021.

De acordo com o monitoramento do PME, representado no Quadro 7,
constam como estratégias em andamento apenas a 4.18. J4 a 4.17 é uma das
estratégias que ndo foram identificadas no monitoramento apresentado na audiéncia
Padblica no ambito do FME 2021. As demais estratégias constam como n&o
realizadas.

Destaca-se que as estratégias 4.16, 4.17 e 4.18 seguem 0 que esté previsto
nos Art. 57 da LBI: “A construcéo, a reforma, a ampliagdo ou a mudanca de uso de
edificacBes abertas ao publico, de uso publico ou privadas de uso coletivo deverédo
ser executadas de modo a serem acessiveis (BRASIL, 2015a, s.p.) .

A LBI também aponta que a acessibilidade busca dar condicbes de equidade
a todas as pessoas para que possam viver com autonomia nos diferentes espacos,

oferecendo
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(...) possibilidade e condicdo de alcance para utilizagdo, com
seguranca e autonomia, de espacos, mobiliarios, equipamentos
urbanos, edificacdes, transportes, informacdo e comunicagéo,
inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servi¢os
e instalacdes abertos ao publico, de uso publico ou privados de uso
coletivo, tanto na zona urbana como na rural, por pessoa com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (BRASIL, 2015, s.p.).

No capitulo IV da mesma lei, que trata do direito & educacéo, os recursos de
acessibilidade aparecem como instrumentos que eliminam as barreiras e promovem
a inclusdo plena. Em seu art. 28, inciso XVI, é de responsabilidade do poder publico
assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar
acessibilidade aos (as) estudantes, bem como trabalhadores da educacao e demais
integrantes da comunidade escolar nas edificagdes, nos ambientes e nas atividades
concernentes a todas as modalidades, etapas e niveis de ensino.

Percebe-se, com isso, que para construcdo de ambientes acessiveis,
promovendo a acessibilidade urbanistica e arquitetbnica nos mobiliarios e
equipamentos, assim como nos transportes, na comunicagao e informacao, faz-se
necessaria a mediagdo entre o trabalho educativo e a intersetorialidade. Sobre isso,
a pratica no municipio de Caetité ainda ndo ocorre a contento. Uma das
colaboradoras do GCP3 ressaltou, que na Audiéncia Publica no ambito do FME de
2021,

Falou-se muito de acessibilidade, (...) de como promover essa
Educacéo Inclusiva de forma intersetorial, mas de fato ainda ndo é
algo que a gente consiga dizer: € isso! Mas compreende como uma
discussdo, como algo que estd sendo planejado. Na verdade,
discutido, para se chegar a um fim, mas nao que fica nada certo: é a
prefeitura, € o CEEEC... Assim é uma discussdo que esta dentro do
Férum (m22, GCP3).

A incerteza sobre as responsabilidades demostra, por um lado, o fato de que
a Educacéo Inclusiva néo esta articulada para o trabalho em conjunto e, por outro,
expOe fragilidades que prejudicam o0s avancos para criagdo dos ambientes
acessiveis. Cabe, porém, destacar que a referéncia a ambientes acessiveis ndo se
limita a falar somente adequacdes nas estruturas fisicas; para além disso, trata da
necessidade de modificacOes significativas que, de acordo com a Declaragcdo de
Salamanca (UNESCO, 1994), seriam capazes de promover o éxito das instituices
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escolares inclusivas, como curriculo, organizacdo escolar, pedagogia, avaliacao,
pessoal, ética escolar e atividades extraescolares. Em outras palavras, a criacao
desses ambientes deve eliminar as diferentes barreiras que limitam a participacao
plena dessa populacao.

Nesse sentido, € sagaz pontuar que, no trabalho desenvolvido pelas unidades
de ensino, a acessibilidade pode ganhar outro tratamento. Um estudo apresentado
em 2019, que investigou como o CEEEC tem se inserido no trabalho com alunos
cegos e com baixa visdo, e a producdo e uso de materiais didaticos relacionados a

Geografia e a Cartografia Téatil, identificou que:

No que se refere a estrutura fisica, 0 CEEEC apresenta todos os
equipamentos disponiveis e estabelecidos por lei para a
acessibilidade de alunos cegos e com baixa visdo, desde piso tétil
gque permite 0 acesso a todos os comodos da escola, rampas,
sinalizagdo tatil, cores contrastantes nas portas e painéis, iluminagéo,
até o mobiliario adequado, laboratérios e recursos didaticos
especializados (AGUIAR; MATOS; ROCHA, 2019, p.1378-1379).

O estudo apresentado por Aguiar, Matos e Rocha (2019) aponta ainda que as
demais escolas no municipio de Caetité - BA ndo apresentavam estruturas fisicas
adequadas, nem profissionais especializados para o atendimento de alunos com
deficiéncia visual, além de caréncia de materiais tateis.

Isso evidencia que a acessibilidade tem relacdo dialética com o AEE,
presente nas SRMs nos Centros de Educacdo Especial, e com 0s instrumentos que
promovem a acessibilidade, a exemplo das impressoras em Braille e dos softwares
de impressado. Essa relacdo expde como a auséncia de um desses elementos de
AEE esta diretamente associado a dificuldades para a promoc¢éo da acessibilidade,
de modo reciproco, demostrando o impacto negativo da ndo implantacdo das SRMs
nas escolas do municipio, quando fora comtemplado, ainda no ano de 2008. “Veio o
recurso, (...) veio equipamentos, computadores com acesso a Braille, com tudo que
precisava, material, mas assim, houve uma resisténcia (...)” (m06, GCP1), ressaltou

um (a) membro do GCP1 ao abordar sobre este assunto.

6.7 ESTRATEGIAS DA META 4 DO PME E A INTERSETORIALIDADE
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A articulacdo intersetorial na implementacdo de politicas publicas de
Educacao Especial Inclusiva € tema de 6 (seis) estratégias do PME, conforme o
Quadro 14, das quais, de acordo com o monitoramento presente no Quadro 7, duas

estdo “em andamento”, e outras quatro constam como estratégias “nédo iniciadas”.

Quadro 14 — Estratégias da Meta 4 do PME e a intersetorialidade

Articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas

4.3. Elaborar, a partir do primeiro ano de vigéncia deste plano, um projeto bem estruturado
entre as secretarias de Educacao, Saude e Desenvolvimento Social, visando garantir a
intervencao precoce nas Instituicdes de ensino da Educacao Infantil

4.7. Garantir, a partir do primeiro ano de vigéncia deste plano, a aplicacdo de testes de
acuidade visual e auditiva em todas as instituicbes de educacao infantil e do ensino
fundamental, em parceria com a area de saude, de forma a detectar problemas e oferecer
apoio adequado a quem necessitar.

4.25. Estabelecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, convénios com os
entes federados (Unido, Estado e Municipio), visando uma parceria efetiva em prol de
acdes da Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo inclusiva.

4.27. Utilizar, durante a vigéncia deste Plano, os resultados das pesquisas
interdisciplinares para subsidiar a formulagdo de politicas publicas intersetoriais que
atendam as especificidades educacionais de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

4.28. Promover, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, a articulacdo
intersetorial entre 6rgdos e politicas publicas de salde, assisténcia social e direitos
humanos, em parceria com as familias, entidades privadas (empresas) para estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
beneficiarios do Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC), com o fim de desenvolver
modelos de atendimento voltados a continuidade do atendimento escolar, na Educacao de
Jovens e Adultos (EJA), de forma a assegurar a atencéo integral ao longo da vida.

4.36. Estabelecer, a partir do primeiro ano de vigéncia deste Plano, parcerias com as
secretarias municipais de Educacdo, Desenvolvimento Social, o Nucleo Regional de
Educacdo, ONGs, visando implementar um programa que viabilize a insercdo das
pessoas publico alvo da educacéo especial, no mundo de trabalho.

Fonte: Elaborado pelo autor com base no PME e PNEEI, 2021.

De modo geral, a dimensdo da intersetorialidade nas politicas publicas
setoriais tem a funcdo de dar efetividade e eficacia esperada nas agdes que visam a
atender as demandas da populacdo. Sobre isso, Nascimento (2010) defende que a
intersetorialidade se tornou um dos requisitos para a implementacdo das politicas
setoriais, cuja efetividade se da através da articulagdo entre instituicbes
governamentais e também entre essas instituicdes e a sociedade civil.

Na conjuntura das politicas publicas educacionais, a intersetorialidade é
elemento fundamental para dar sentido ao PME, haja vista que o projeto de
educagdo no municipio ndo é tarefa apenas da Secretaria Municipal de Educacao

(BRASIL, 2014c). Nesse sentido, em se tratando de politicas de inclusédo, é
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necessaria a sinergia entre os setores dos governos para que a inclusdo saia do
plano das ideias e se torne uma pratica de gestao.

De acordo com os relatos do GCP1, quando se fala em inclusdo, hd um
entendimento de que é assunto para a Secretaria Municipal de Educacéo.

Quando se fala de inclusdo, tudo é voltado para educacéo... tudo
estd vinculado, associado a Secretaria de Educacdo e quando
encaminhamentos sdo feitos eu ndo vejo, eu ndo sinto a triade
funcionar (Assisténcia e Desenvolvimento Social, Saude e
Educacdo), o que sobrecarrega muitas acdes da Secretaria de
Educacéo e torna o trabalho ineficiente e, por consequéncia, ndo
garantia de direitos de inclusdo (m01, GCP1).

Outrossim, a intersetorialidade trata de uma articulagcdo prevista, inclusive,
nas Diretrizes para a Educacdo Especial Inclusiva da Bahia (2017) e de Caetité
(2018) ao tratarem da necessidade de compartilhamento das &reas da Saude, da
Assisténcia Social, do Trabalho, da Cultura, do Esporte e Lazer e outras. Nos
trabalhos realizados no AEE, a intersetorialidade também tem papel fundamental no
servico complementar que pode ser desenvolvido em forma de parcerias. E assunto
recorrente, ainda, na LBI (2015), ao tratar da Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia no
Trabalho, do direito a habilitacdo e reabilitacdo e, ainda, quando trata do direito a
educacao.

O GCP1 traz elementos escancarados pela suspenséo das aulas em funcao
da pandemia da Covid-19 ao tratar da impossibilidade de construgéo do trabalho de
inclusdo apenas na parte de suporte pedagdgico, desconsiderando outras

implicacdes sociais:

N&o tem como eu dizer que eu vou construir inclusdo apenas na
parte de atividades e de suporte pedagdgico, sabendo que meu
aluno, por exemplo, estd em vulnerabilidade social, sabendo que
uma aluna minha esta desempregada e passando necessidade
financeiras, né? (...) Nao da pra gente trabalhar inclusdo dentro da
sala de aula com as portas fechadas, dentro das paredes, se a gente
ndo perceber essas demandas que s&o urgentes e que ta, inclusive,
atrds da parte pedagdégica que s6 vai caminhar se essas outras
partes irem juntas (m02, GCP1).

O GCP2 e o GCP3, na mesma linha de pensamento, entendem que o

municipio de Caetité - BA necessita de uma rede de parceria intersetorial de modo
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incisivo e que a Secretaria de Educacdo do municipio estd atuando de maneira

isolada.

A gente sabe que precisa desse apoio da saulde, das intervengoes,
das reabilitacdes para muitos alunos que necessitam, como nos
também precisamos dessa area da assisténcia social. (...) A gente
ver que estar tendo algumas medidas, mas ainda deixa a desejar em
muitas coisas (m21, GCP3).

O GCP3 defende a implementacdo de uma politica publica integrada por
diversas secretarias, com divisdo de responsabilidades através de articulacbes de

gestdo para se atingir o objetivo da incluséo plena.

Essa articulagdo nédo acontece. (...) Falta quem vai liderar, quem vai
ser o ponto e como é que essa rede precisa se articular. (...) Nao
estou dizendo que o Desenvolvimento Social [Secretaria Municipal]
ndo faca a parte deles, ndo estou trabalhando la para saber o que
eles fazem. A area da Saude também. (...) Mas essa articulagdo que
desenvolve, atenda este publico, falta ainda. Ela deixa a desejar e
talvez falta uma politca mesmo, ndo sei exatamente se
administrativa (m21, GCP3).

Para o GCP3, falta a Educacao Especial ser tratada, de fato, como politica de
Estado, em que sua implementacdo e execucdo independam de quem sejam 0s
agentes publicos a frente dos cargos de gestdo. Entretanto, com as mudancas de
governo municipal, “muda[m]-se as parcerias, mas essas pessoas [PAEE], elas
estdo ai, elas ndo podem ter esses atendimentos suspensos a qualquer momento,
ou a depender que essas parcerias sejam estabelecidas” (m23, GCP3). Quando se
rompe um convénio e/ou uma parceira, quem fica desassistido € o estudante.

Neste ponto, € pertinente remetermo-nos ao trecho das Diretrizes da
Educacao Inclusiva no Estado da Bahia quando trata da possibilidade de convénios

a serem celebrados:

O convénio da Secretaria de Educagdo com a Secretaria da Saude
pode maximizar o atendimento educacional especializado daqueles
estudantes que precisam de um diagnéstico ou apoio paralelo com
neurologistas, psicélogos, oftalmologistas, fonoaudiologos,
terapeutas ocupacionais, fisioterapeutas, dentre outros profissionais
do quadro da saude (BAHIA, 2017, s.p.).
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E importante notar que, a0 mesmo tempo em que as Diretrizes da Educac&o
Inclusiva do Estado da Bahia defendem os convénios, os demais setores que
compdem a propria administracdo direta do estado da Bahia, a exemplo da
Secretaria de Saude do Estado, ndo fazem esse trabalho intersetorial. Por outro
lado, também n&o celebram institucionalmente convénios entre o CEEEC e o
municipio. De acordo com o GCP3, essa parceria fica a cargo do gestor da Unidade

de Ensino, 0 que passa a depender de sua afinidade com a gestao municipal.

Por muito tempo, a Secretaria de Educacao do Estado ela ndo toma
a frente para que se estabeleca relagdes mais efetivas institucionais,
entdo fica muito a cargo do gestor do Centro. Entdo, o que que é
uma parceria? E uma méao de via dupla, né? Vocé quer algo... E uma
troca, podemos dizer assim (m23, GCP3).

Essa “via dupla” sugere que se o CEEEC, que é da rede estadual, recebe
alunos oriundos da rede municipal, entdo, “em troca”, entende-se que a
administracdo municipal deva disponibilizar as equipes multiprofissionais composta
por psicélogo, psicopedagogo, fisioterapeuta, dentre outros. Se, por um lado, esse
dizer revela um desprestigio com as acdes inclusivas, por outro, reforca também o
discurso do GCP1 e GCP2, que defende o fortalecimento das SRMs nas unidades
escolares, haja vista que a gestdo dessas SRMs € da propria unidade de ensino, ou
seja, do préprio poder publico municipal.

Dessa maneira, € nitido que no municipio de Caetité inexiste, de maneira
satisfatoria, a intersetorialidade para inclusdo. Essa realidade fica explicita primeiro
guando, ao comparar o Quadro 7 com o Quadro 13, percebemos que existem mais
estratégias “ndo cumpridas” do que estratégias “em andamento” e, ao dialogar com
0 campo de pesquisa, percebemos nos relatos as implicacdes dessa auséncia na
pratica social.

De acordo com Ribas (2019), a articulacao intersetorial, quando realizada de
maneira adequada, diminui a sobrecarga que é depositada sobre a escola em
construir de maneira isolada uma sociedade inclusiva. “Numa sociedade capitalista,
as contradicbes sociais dificultam a construcdo de uma escola, cuja acao
educacional promova a aprendizagem de todos, indistintamente” (RIBAS, 2019, p.
142). Ao mesmo tempo em que ndo se da condi¢bes para que essa escola promova
o grande feito de educar “sozinha”, também isenta os demais setores da sociedade

de sua responsabilidade social. “Esse é o discurso ideoldgico proferido em diversos
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momentos da histéria da educacéo. A escola vista como a redentora da sociedade,
mascara a realidade e inverte a sua compreensao culminando na acentuacéao das
desigualdades sociais” (CEREZUELA, 2016, p.197).

A intersetorialidade, enquanto elemento inerente ao paradigma da inclusao
presente na PNEEPEI, nas Diretrizes para Educacédo da Bahia e de Caetité, na LBI,
e demais legislacdes, além do PME inserido como parte estratégica para o
cumprimento da Meta 04, faz parte de toda conjuntura social que esta relacionada
ao trabalho de interagdo humana, que € coletiva e possivel por meio da linguagem
em conjunto pela busca da inclusdo plena. Esse trabalho esta imbricado em uma
conjuntura maior, que é a praxis, a busca por colocar em pratica o que foi teorizado.
Podemos perceber, nesse movimento, uma contradicdo entre o que se propde e o

que se executa na pratica social.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo sobre a implementacdo de politicas publicas para a Educacéo
Inclusiva e sobre como ela € recebida no ambito do municipio de Caetité - BA, em
especial no PME, requereu abordagens mais amplas, como compreender o contexto
sociopolitico que implica na construcdo de ambientes educacionais inclusivos. Para
isto, este trabalho perpassou, para além do levantamento do historico do publico-
alvo da Educacao Especial, pela compreensdo de como se da a formatacdo das
politicas publicas para atender as suas respectivas demandas.

Desde a introducdo deste estudo, ao falar sobre os desafios enquanto
profissional docente para prética inclusiva, foi pautado que, para além da formacéao
necessaria para uma préatica consciente, é necesséario desenvolver o exercicio da
pedagogia da boa vontade, ou seja, a disposicdo e 0 entusiasmo no exercicio do
magistério sdo fundamentais para que se estabeleca uma préatica pedagogica
inclusiva. E necessario o querer fazer, pois, do contrario, corre-se o risco de
perpetuar os discursos segregatorios de buscar por um padrédo de estudante, que é
sempre lembrado e usado como parametro para mensurar estudantes.

Esse fazer pedagogico eivado de boa vontade e, portanto, alicercado em
entusiasmo e com disposi¢ao para superar paradigmas, ndo deve ser compreendido
como uma liberdade de escolha entre querer ser inclusivo ou optar pelo
estreitamento com a pratica segregatoria. E necessario ter consciéncia de que é
inerente a funcdo de ensinar a busca por garantir o direito a educacdo. Nessa
conjuntura, os educadores e educadoras sao o elo entre 0 que o Estado garante
enquanto politicas publicas e o direito dos (as) estudantes de uma educacdo de
qualidade.

Nesse sentido, cercear o direito a inclusdo € também estreitar as relacdes
com o capacitismo, pois a sociedade que frequenta escolas excludentes tende a
replicar socialmente as mesmas praticas, formando uma sociedade cada vez mais
segregadora e que elege representantes com pautas sempre mais reacionarias para
as posicoes de poder estrutural do Estado. Esse flerte vai na contra méo do ideario
inclusivista, que espera da escola inclusiva acdes que busquem promover a
superacao do capacitismo.

Ao esmiucar o conceito de capacitismo, ficou evidente que o julgamento da

pessoa pela sua deficiéncia tem origens medievais, associada ao misticismo de
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serem pessoas amaldicoadas e, mais recentemente, a segregacado passou a
vincular-se a ideia de imposicao de poder, cujo desfecho mais impetuoso dessa
manifestacdo se deu no genocidio de centenas de milhares de pessoas com
deficiéncia por ordem do Estado Nazista (DIAS, 2013).

Embasado nos estudos de Gomes (2014), este trabalho mostrou que, no
Brasil, a auséncia do Estado na educacdo e principalmente a falta de um plano
nacional de educacdo que orientasse a oferta de educagdo no pais contribuiram
para o baixo desenvolvimento social e tecnoldgico. Nao por acaso, conforme a
ponderacéo trazida por Nauber (2018), o Brasil chegou aos anos oitenta com indices
alarmantes de analfabetismo e um parco desenvolvimento industrial. Esse cenario
confirma a concepcao trazida por Karl Marx (2008), de que o Estado funciona como
um comité de negdcios da classe burguesa, cuja prioridade € a manutencdo do
capitalismo, de modo que o Estado brasileiro, abracado com a agenda neoliberal,
em pouco Sse preocupou com o investimento em educacédo. Afora isso, as estruturas
de poder favoreceram o ensino privado, leigo e religioso, que historicamente
abocanhou parte dos recursos publicos destinados a educacdo e teve papel
relevante no baixo desenvolvimento educacional.

Foi nesse cenario que se envolveram 0s movimentos para a Educacao
Inclusiva, boa parte deles advindos de pressao internacional, que colocam na
Constituicdo Federal brasileira de 1988 a Educag&o Inclusiva como direito e o
reconhecimento da modalidade de Educacdo Especial enquanto perspectiva
inclusiva nas salas comuns, ndo mais como modelo segregado em salas especiais.

Este estudo também evidenciou que foi a partir da garantia Constitucional da
CF/88 e de pressdes internacionais que se criaram os planos de educacdo PNE,
PEEs e PMEs, nos quais foram estabelecidas as Metas e Estratégias dedicadas a
inclusdo. Esse movimento, no entanto, ndo significou uma ruptura total com a fase
de exclusdo e integracdo. Ao contrario, este estudo desvenda que o ideario de
inclusdo ainda representa um grande desafio para educacédo brasileira, em que
coexistem os trés paradigmas: o da exclusédo, o da integracéo e o da incluséo.

Nessa dialética, do ponto de vista do mérito ambicionado pela Meta 04 do
PME de Caetité - BA, a Educacao Inclusiva podemos afirmar que ela tem cumprido,
sim, 0 seu papel. A Meta ndo apresenta maiores ambigdes, sendo a de colocar o
atendimento educacional especializado “preferencialmente” na rede regular do

ensino, ou seja, nao se trata de uma obrigacdo “deixando clara a relacéo dialética
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entre o direito e o dever que implica aos interessados” (COSTA; LEME, 2015, p.3).
Porém, do ponto de vista da equidade de direitos, principalmente do que esta
apresentado como estratégias, a inclusdo ainda tem um longo caminho a percorrer.

Enquanto instrumentos normativos para inclusdo, o municipio baiano de
Caetité buscou, ao longo dos anos, manter-se atualizado e o PME tem sido
estruturado para essa busca. Entretanto, quando se aprofunda, na pratica, as
politicas publicas que seriam capazes de mudar significativamente a realidade
social, ainda repousam no plano das ideias.

A Meta 04, de inclusdo, do PME de Caetité (2015-2025) traz parte das
estratégias presentes no PEE do estado da Bahia e do PNE, além de apresentar
estratégias novas relacionadas aos desafios locais. Durante o estudo, foi possivel
enxergar nessa Meta e em suas 37 (trinta e sete) estratégias os objetivos e as
orientacdes apontadas pela Politica Nacional de Educacéo especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008a) - Politica essa que serviu de
base para construcdo das Diretrizes da Educacdo Inclusiva para pessoas com
Deficiéncias, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacdo no Estado da Bahia (2017) e também para elaboracéo
das Diretrizes Municipais para a Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva no ambito do Sistema Municipal de Ensino de Caetité (2018).

Com base nas estratégias da Meta 04 e sua relacdo com as orientagdes da
PNEEPEI, foi possivel dialogar com os grupos de colaboradores da pesquisa (GCP)
e, a partir desse dialogo, obter constatacbes e, principalmente, identificar alguns
desafios encontrados para fazer Educacao Inclusiva.

Foi possivel perceber que um dos desafios que a Educacgéo Inclusiva ainda
apresenta é o de superar a tentativa velada da escola comum em transferir a
responsabilidade da educacdo escolar do PAEE para as Equipes de Educacao
Especial e ao Centro de Educacéo Especial, como se este (a) estudante ndo fosse
de responsabilidade da escola comum. Esse movimento reflete diretamente nos
interesses de professores e professoras do ensino comum em se envolver
diretamente com as oportunidades de formagédo continuada para Educacéo
Inclusiva.

Outro desafio refere-se a implantacdo das SRMs, pois, conforme apontado
pelos GCPs, o municipio fora contemplado com 8 (oito) Salas no ano de 2008
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através do Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, mas
somente duas foram implementadas.

Também ficou evidente que algumas unidades de ensino apresentaram
resisténcia em receber essas Salas ao néo tratar o AEE como prioridade. Com isso,
fortaleceu a politica de concentracdo dessa modalidade no CEEEC, o que dificultou
0 acesso, principalmente de estudantes campesinos.

Nessa perspectiva, foi trazida a critica de Pansini e Matos (2018) sobre a
forma como a politica de expansdo das SRMs foi adotada como politica nacional,
cuja finalidade, para além de atender a inclusdo, busca atender as demandas do
capitalismo como monopolio de empresas fornecedoras do eixo Sul-Sudeste,
favorecendo as desigualdades regionais e sem, de fato, cumprir a finalidade de
atender ao PAEE, ao menos no municipio de Caetité - BA.

No ambito da continuidade dos estudos do PAEE em niveis mais elevados do
ensino, ficou aparente que, no que pese a responsabilidade do ensino universitario,
0s estudantes ainda ndo encontram nesses ambientes a acessibilidade necessaria.
Também as universidades, enquanto IES que ofertam cursos de formacdo de
professores, as licenciaturas, também deixam a desejar quanto a formacao
pedagadgica para o trabalho inclusivo.

Nesse viés, através das discussées com 0os GCPs, a formacédo de professores
evidenciou que, apesar de existir profissionais que ndo encaram como obrigacéo de
oficio a adocdo de praticas inclusivas e, consequentemente, ndo se dediquem as
formacdes oferecidas, é preciso reconhecer que a responsabilidade da inclusdo ndo
pode ser depositada toda sobre os (as) docentes. Trata-se de uma responsabilidade
que é de a toda comunidade escolar, que inclui os gestores, coordenadores,
professores, auxiliares, estudantes, familia e se estende por toda a comunidade.

O estudo mostrou também que no municipio de Caetité ndo existe
intersetorialidade de forma satisfatoria nem uma articulacdo capaz de atender as
necessidades de sua populacdo. A titulo de exemplo, de acordo com relatos do
GCPs, a Pandemia da Covid-19 exp0s que o suporte pedagdgico por si s6 nao era
capaz de fazer o trabalho inclusivo, sendo que esses estudantes estavam em
situacao de vulnerabilidade social. Isso mostrou que, sem a atuagao intersetorial n&o
€ possivel chegar a inclusdo plena e, para que haja acfes de efeito, € necessario

que as politicas de inclusdo sejam tratadas como politicas de Estado.
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Com isso, é possivel perceber que a condicdo dada pelas legislagdes tanto de
nivel nacional quanto estadual e municipal, presentes do PME, ainda que deixe
brechas para omissfes do Estado, pode ser compreendida como avango para
inclusdo. No entanto, os desafios apresentados aqui apontam que muito dessas
politicas ndo chegam a pratica social, dificultando o processo de superacdo dos
paradigmas da exclusdo e da integracdo, que sédo elementos que reforcam o que
este estudo classifica como capacitismo estrutural.

Nesse sentido, este estudo evidencia a necessidade de novas pesquisas
sobre a dimensédo pedagogica da Educacdo Especial e Inclusiva no municipio de
Caetité - BA a fim de ampliar discussbes sobre o capacitismo no sentido de
favorecer a superagdo dos paradigmas da exclusdo e da integracdo, assim
buscando o ideal de inclusédo como prética pedagogica.
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