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REBELO, Andressa Santos. A EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL: INDICADORES
EDUCACIONAIS DE ATENDIMENTO ESPECIALIZADO (1973-2014). 2016. Tese
(Doutorado em Educac¢do). Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, UFMS, Campo
Grande (MS), 2016.

RESUMO

Nesta pesquisa analisamos como se configuram os atendimentos especializados no Brasil a
partir da implantacdo do Centro Nacional de Educagdo Especial, em 1973. Por objetivos
especificos, pretendemos: 1. Discutir as modificagdes do termo “salas de recursos” e demais
atendimentos em educagdo especial nos documentos educacionais elaborados pelo governo
federal 2. Analisar o movimento do numero de estabelecimentos e dos tipos desses
atendimentos. 3. Analisar o movimento das matriculas de pessoas com deficiéncias nos
atendimentos de educagao especial no Brasil, com foco nas salas de recursos (multifuncionais
ou nado), nas diferentes unidades da federagdo entre os anos de 1973 a 2014. Para o
desenvolvimento da pesquisa realizamos a andlise de documentos educacionais, com
contribuicdo da andlise de discurso, e recorremos aos levantamentos estatisticos empreendidos
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira e aos
microdados obtidos pelo Censo Escolar da Educagiao Béasica (MEC/INEP). A hipotese inicial
que se comprova € que, principalmente apos a ofensiva do movimento de inclusao escolar nos
anos 1990, a sala de recursos incorporou a matricula desse publico que estava disposta,
sobretudo nos anos 1970, nos outros atendimentos de Educacdo Especial (classe especial,
instituicdes especializadas, entre outros). A for¢a do protagonismo da sala de recursos entre os
demais tipos de atendimento ¢ demonstrada na variagdo positiva de estabelecimentos com
essa modalidade. Mesmo ndo apresentando a mesma configuragdo em todo o periodo, os
estabelecimentos com salas de recursos sofrem um incremento de 74.510,8%, salto ocorrido,
sobretudo entre os anos de 2010 a 2014. Nesse ultimo periodo, apesar do alto numero de
estabelecimentos, a cobertura do programa de salas de recursos - multifuncionais - ndo chega
a atender 50% dos alunos com publico-alvo da politica, matriculados no ensino comum.
Destaca-se a auséncia de registro sobre os demais tipos de atendimento/estabelecimentos e de
matriculas escolhidos para comparagdo nos diferentes periodos historicos (oficina pedagogica,
atendimento itinerante, outras e escolas-empresa), € mesmo outras formas de atendimento,
nos dados do Censo Escolar da Educagdo Bésica (MEC/INEP). Por influéncia norte-
americana, as concepg¢des de servigo € modalidade de atendimento j& estavam presentes na
primeira designacao oficial de sala de recursos pelo Centro Nacional de Educagao Especial,
delineando a composi¢cdo dos atendimentos no inicio da institucionalizagdo da Educacdo
Especial como politica ptblica pelo governo militar nas décadas de 1970 e 1980. No periodo
de reabertura democratica, distinguida por movimentos e lutas pelos direitos sociais, a
Secretaria de Educagdo Especial apresentou a concepcdo de modalidade de atendimento
educacional, e a énfase passa a ser a caracterizacdo do atendimento especializado de natureza
educacional. Nos anos 1990, a Secretaria de Educacao Especial utiliza os termos modalidade
de atendimento em educagdo especial e servi¢o para definir as salas de recursos. Quando da
publicagdo da Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, a sala de recursos foi denominada servigo de
natureza pedagogica oferecido na escola comum. E, por ultimo, nos anos 2000, foi
caracterizada por “multifuncional”, como espac¢o flexivel para o servico de Atendimento
Educacional Especializado. Em todos os periodos estudados, a caracterizacao de atendimento
especializado como servigo se sobrepde a concepcio de direito ou conquista socialmente
adquirida.

Palavras-chave: Educagdo Especial. Politicas de Educacdo Especial. Atendimentos
Especializados. Salas de Recursos. Indicadores Educacionais.
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INDICATORS OF SPECIALIZED CARE (1973-2014). 2016. Thesis (PhD. in Education).
Federal University of Mato Grosso do Sul, UFMS, Campo Grande (MS), 2016.

ABSTRACT

In the study, we analyzed the way specialized services were provided in Brazil following the
implementation of the National Center for Special Education in 1973. The specific objectives
were: 1. to discuss the modifications of the term “resource rooms” and other types of special
education care in educational documents prepared by the federal government; 2. to analyze
the movement of the amount of establishments and types of services provides; 3. to analyze
the movement of enrollments of people with disabilities in special education services in
Brazil, focusing on resource rooms (either multifunctional or not), in the different federation
units from 1973 to 2014.The study of the educational documents was based on discourse
analysis. We used the statistical surveys undertaken by the National Institute for Educational
Studies and Research Anisio Teixeira and the microdata obtained in the Census of Basic
Education (MEC/INEP).The initial hypothesis was that, especially after the increment of the
school inclusion movement in the 1990s, the resource room incorporated the enrollment of the
pupils who were assistedby other Special Education modalities (special class, specialized
institutions, among others) mainly in the 1970s.The strength of the role of the resource room,
among the other types of services, was shown in the positive variation of establishments in
this modality. Even if the configuration was not the same throughout the period, the
establishments with resource rooms had an increase of 8%, that is, 74,510. The variation
occurred especially between 2010 and 2014. During the period, despite the high amount of
establishments, the programs related to the multifunctional resource roomscould not reach
50% of the policy’s target-public, enrolled in regular education units. The study highlighted
thelack of records about other types of service/establishment and enrollments chosen for
comparison in different historical periods (educational workshop, itinerant service, schools-
companies), and even other forms of care, in the Census of Basic Education
(MEC/INEP).Following the American influence, the concepts of service and care modality
were already present in the first official designation of resource room by the National Center
for Special Education, outlining the composition at the beginning of the institutionalization of
Special Education as a public policy by the military government during the 1970s and the
1980s. During the period of democratic reopening, with all the movements and struggles for
social rights, the Special Education Department introduced the conception of educational care
modality, and the emphasis turned to the characterization of educational specialized care. In
the 1990s, the Special Education Department used the terms care modality in special
education and service to define the resource rooms. When the Resolution CNE/CEB No.
2/2001was published, the resource room was named pedagogical nature service offered in
regular schools. In 2000, it was eventually characterized as “multifunctional”, as a flexible
space for Specialized Educational Care. Along all periods studied, the characterization of
specialized care as a service overlapped the idea of socially acquired right.

Keywords: Special Education. Special Education Policies. Specialized Care. Resource
Rooms. Educational Indicators.
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INTRODUCAO

Os caminhos que me trouxeram a este trabalho foram muito distintos e cada momento
do meu percurso tem igual importancia em seu desenvolvimento. O interesse pela area da
Educacao Especial se relaciona primeiramente ao convivio com as pessoas com deficiéncias,
excluidas das politicas sociais'. Essas pessoas sempre tiveram algo a ensinar-me, em sua fala,
em um gesto, um olhar... Ao participar de seu circulo social, viver as alegrias, ouvir seus
anseios e angustias, questionava-me: por que estavam naquela condi¢do social excludente,
marginalizada? Por que as politicas publicas ndo chegavam até elas?

A vontade de aprender mais sobre algebra, célculo e geometria me fez optar pelo
caminho das denominadas “ciéncias duras”, e consequentemente a participar da selecao para
um curso de graduacdo em Matematica, com habilitagdo em Licenciatura, em uma
universidade publica. De inicio, chamou-me a atengdo a logica das politicas educacionais, por
ndo permitirem a compreensdo de que o mérito devesse ser subsidiado por condig¢des
objetivas necessarias para que se pudesse dar continuidade aos estudos. Aquele lugar que
poderia possibilitar o desenvolvimento intelectual de todas as pessoas que ali adentram,
independentemente de suas condigdes sociais, econdmicas ¢ culturais, a época ausente de
politicas de assisténcia estudantil, mostrava-me a seletividade pela qual nés, alunos oriundos
de escola publica teriamos que passar.

Na graduagdo, durante o estagio na escola da qual era egressa, os efeitos das
desigualdades escolares ficaram mais evidentes. Entretanto, ainda que de forma nao
elaborada, percebia a auséncia de esfor¢os daquela institui¢do para que todos, com suas
diferentes caracteristicas de aprendizagem, pudessem alcangar &éxito nesta e em outras
disciplinas. Ao longo do curso, pude conceber com maior maturidade esses eventos. A
interface com as disciplinas do eixo pedagdgico possibilitou-me compreender e fundamentar a
critica. Descobri, aos poucos, que desejava ser educadora e continuar a estudar, tendo por
motivagdo algo que pudesse enxergar como uma intervengao efetiva na realidade.

A partir da participagdo em um projeto de extensdo universitaria em uma instituicao
privada de carater filantropico, cuja proposta era ensinar conteudos de matematica a pessoas
com deficiéncia mental/intelectual, passei a refletir sobre os processos de aprendizagem e suas
consequéncias aqueles sujeitos institucionalizados. Percebi que era forte a énfase em
atividades pré-escolares, de simples elaboragdo, mesmo a adolescentes, desprezando-se as

possibilidades de abstracdes mais complexas, o que se confirmou na fala de uma professora a

Os conceitos de politica social e politica publica serdo apresentados e discutidos posteriormente.
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mim direcionada sobre um aluno de 16 anos com provéavel diagndstico de deficiéncia
intelectual: “Esse rapaz sabe apenas contar até 20, ndo adianta ensinda-lo mais do que isso,
pois vocé pode for¢ar sua mente”. Posteriormente, no trabalho pedagogico com aquele aluno,
descobri que possuia pleno dominio das operagdes matematicas basicas e conhecia grande
parte da tabuada, apenas ndo o tinham ensinado a contagem para além daquele cardinal...

A partir da critica sobre a forma com que eram atendidos (em que se procurava
“respeitar 0s seus limites”, esperar sua maturagdo cognitiva, subestimando suas
potencialidades), critica esta iluminada por leituras de autores que trabalhavam na perspectiva
histérico-cultural, escolhi a Educacdao e a Educagao Especial como areas de atuagdo. Nesse
movimento, o estudo das politicas educacionais nas disciplinas de graduacdo e em uma
disciplina no mestrado na condi¢do de ouvinte seria imprescindivel para construir um projeto
de investigacdo cientifica nas ciéncias humanas. Naquele momento, impactou-me uma
palestra proferida pelos professores Paulo Jannuzzi, Silvia Meletti e Monica Kassar no ano de
2009, em que discutiam a possibilidade da pesquisa em educac¢dao adentrar ao estudo das
estatisticas oficiais.

O mestrado em Educacdo possibilitou-me enxergar para além da projecdo de sombras.
As contribui¢des dos docentes, subsidiadas pelas leituras sugeridas, e orienta¢do diligente
possibilitaram-me compreender os fendomenos educacionais com maior acuidade bem como
do que se tratava a pesquisa em Educagao.

No mestrado, imersa nas pesquisas ali realizadas, se fizeram presentes os indicadores
sociais/educacionais de matriculas de alunos com deficiéncia tendo por fonte privilegiada os
microdados disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
“Anisio Teixeira” (INEP).” Articulada a um projeto coletivo do grupo de pesquisa (CNPq)
interinstitucional Politicas Publicas de Educa¢io e Educacdo Especial’® ao qual estava
inserida, a pesquisa pdde contar com financiamento da Coordena¢do de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES).*

Na pos-graduagdo descortinou-se um novo horizonte. O sentimento de inconformidade

mesmo de senso comum que possuia em relagdo as desigualdades sociais e educacionais ja

2 Ver conceitos de indicador social/educacional € microdados em “Analise dos indicadores educacionais”.

3 Sitio na internet: http://ppeees.ufms.br/.
O grupo de pesquisa (CNPq) Politicas Publicas de Educacdo e Educagdo Especial, liderado pela professora
Monica Kassar, vem se ocupando em investigar a implementagdo das politicas de inclus@o escolar no Brasil.
Em 2010 o grupo foi contemplado pelo Edital Universal do CNPq, com o projeto de pesquisa intitulado
“Desafios da politica de educacdo especial na perspectiva da educagdo inclusiva em municipios brasileiros” e
pelo Edital Observatorio da Educagido (CAPES) com o projeto “A escolarizagdo de alunos com deficiéncia e
rendimento escolar: uma analise dos indicadores educacionais em municipios brasileiros”. Esses projetos
propiciaram o desenvolvimento de pesquisa anterior (mestrado) e deste trabalho (doutorado).
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havia sido amplamente explorado através da andlise da historia da formacdo da sociedade
brasileira por Dermeval Saviani, Florestan Fernandes, entre outros. As desigualdades de
classe haviam sido h4 muito desmascaradas e criticamente analisadas no campo da filosofia e
da economia politica por Karl Marx, Friedrich Engels, Antonio Gramsci, entre tantos. A
concepcdo  idealista de  desenvolvimento  humano, presente na  filosofia
(empirismo/positivismo) criticada pela Escola Frankfurt, na psicologia (psicologia genética e
evolutiva) por Vygotsky, e na economia (a meritocracia presente no liberalismo cléassico e
neoliberalismo) por inimeros tedricos marxistas (KASSAR, 1999).

De posse das ferramentas teoricas € metodologicas necessarias, era 0 momento de
articula-las com as referéncias na literatura em Educacdo Especial que compartilhavam desses
pressupostos, com o0s quais encontrei consondncia. O contato com pesquisadores de
autoridade na 4area mostrou-me que na Educagdo Especial o grupo de profissionais com
postura critica, se nao amplo, era muito significativo. Essas vozes dissonantes que
assinalavam posicionamentos ndo convencionais ao que se faz na area compuseram a minha
formagao, e o fazem até o presente, tendo em vista a inesgotabilidade deste processo.

A pesquisa de mestrado sobre os impactos da atual politica de atendimento
educacional especializado na escolarizagdo das pessoas com deficiéncias no Brasil (e sua
relacdo direta com as salas de recursos multifuncionais) por meio da andlise de indicadores
educacionais de matriculas colocou-me em contato com pessoas de diferentes origens:
pesquisadores interessados na tematica, técnicos do governo de diferentes instancias e
assessores politicos. Percebi ser uma questdo com visibilidade, o que me inquietava, mas
também encorajava. Conforme afirmou o professor Paulo Jannuzzi ao contribuir com as
correcdes da dissertacdo de mestrado e citando uma das tipologias de Umberto Eco (2007),
aquele era “um tema quente”.

Entretanto, os desdobramentos daquele trabalho mostraram-me a necessidade de
aprofundar a producdo daquele conhecimento. Ao distinguir um pouco a proposta politica
vigente e atuar na formagdo de professores em uma universidade publica na disciplina
“Educagdo Especial”, acreditava no inicio do curso de doutorado que pesquisar o atendimento
especializado e a sala de recursos no contexto dos servicos® especializados no Brasil se tratava
de um grande desafio, que precisava ser enfrentado.

Entretanto, ¢ possivel questionar, porque isso ¢ relevante? E por que fazemos teses?

Segundo Amaral (2000, p. 17), toda pesquisa se inicia por um gesto de indignacdo, alguma

5 12 ~ . ST : ] . yqe
A utilizagdo do termo servigos sera discutida no topico “Leitura e analise dos documentos”.
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coisa ndo ¢ como deveria ser aos olhos do pesquisador, “algo nos incomoda, nos inquieta e
nos encaminha para o desafio de penetrarmos na tal espiral sem fim, tentando, por um lado,
nos livrarmos de visdes maniqueistas do mundo e, por outro, nelas mergulharmos para as
questionar. [...] Uma pesquisa tem como horizonte ultimo novas indignagdes e perguntas,
novas espirais”.

O que nos incomodava era o fato de o discurso oficial e mesmo a academia considerar
a sala de recursos, assim como tudo o que envolve a inclusdo escolar’, como algo inovador ou
mesmo “novo paradigma” (BRASIL, 2008a; 2008b). Sabiamos que estas propostas e agdes ja
estavam presentes no pais desde o regime militar. Dispostas sob outra roupagem, outra
organizacao? Ou aquela sala de recursos, que a leitura dos documentos oficiais apontava,
apresentava o embrido do que hoje se denomina sala de recursos multifuncionais?

Uma atitude orientada para a andlise de casos reconstituiveis através de pistas,
sintomas e indicios, que indica a discussdo de uma casuistica consistente, com todos os
cuidados, pode se constituir um procedimento de investigacao cientifica. Ginzburg (1989), ao
tratar das formas de saber na Antiguidade, afirma poder se identificar o que denomina de
paradigma indiciario, segundo as formas de saber, para o passado, o presente ou o futuro.
Para o futuro, tinha-se a arte divinatoria em sentido proprio; para o passado, o presente € 0
futuro, tinha-se a semidtica médica na sua dupla face, diagnostica e prognoéstica; para o
passado, a jurisprudéncia. “Mas, por tras desse paradigma indiciario ou divinatério, entrevé-se
o gesto talvez mais antigo da historia intelectual do género humano: o do cagador agachado na
lama, que escruta as pistas da presa” (p. 154). Marx (1998) entende que o‘velho’ traz origens
do novo... E 0 ‘novo’ ou ‘original’ tem origem no ‘velho’ ou na historia. E nesse sentido que
questionamos se a disposicdo das salas de recursos de hoje traziam em si os signos, a
significacdao daquelas. A que lugar tais indicios poderiam nos levar?

Para adentrar a esses aspectos, procurou-se explorar e ancorar este trabalho na
literatura pertinente, pois se conforme Hobsbawn (1995, p. 7) ao falar sobre os riscos de se
escrever sobre a época presente: “ninguém pode escrever sobre o seu proprio tempo de vida
como pode (e deve) fazer em relagdo a uma €poca conhecida apenas de fora, em segunda ou
terceira mao por intermédio de fontes da época ou obra posteriores”. Entendo que rever o
passado de tais politicas diretamente nos documentos, mas sempre aportado em quem ja o

visitou possibilita-nos desvelar a constitui¢do dos processos pelos quais hoje essas mesmas

Trataremos da politica de inclusdo escolar no Brasil posteriormente.
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politicas atendem de forma tdo parcial’ questdes indispensaveis e ha tanto tempo imperativas
em nossa sociedade.

Em pesquisa anterior (REBELO, 2012), investigamos os impactos da politica de
complementacdo/suplementacdo para a educacdo das pessoas com deficiéncia por meio de
consulta aos documentos educacionais elaborados entre os anos de 1961 e 2011 e também aos
microdados disponibilizados pelo Censo Escolar da Educacao Basica (MEC/INEP).

Naquele trabalho pudemos apreender que nos ultimos anos a legislacdo educacional
passou a nao mais mencionar o atendimento das pessoas com deficiéncia de modo prioritario
em classes ou escolas especiais, passando a caracterizar a Educagao Especial como
complementar/suplementar ao ensino comum, por meio da previsao de Atendimento
Educacional Especializado na propria escola, escolas proximas ou em instituigdes
assistenciais de carater privado (BRASIL, 2006, 2008a, 2011). Dessa forma, ao dizer que o
atendimento especializado ndo deve mais substituir a escolarizacdo formal, a legislacao
tenciona mudar o 16cus e os objetivos da Educagdo Especial, como veremos adiante.

No decorrer daquela pesquisa vimos que se na década de 1970 eram dispostos dois
tipos de alunos, os que seriam educados e os que deveriam ser reabilitados (BRASIL, 1978a),
nos documentos atuais a énfase é colocada no atendimento educacional especializado a todos
os alunos publico-alvo da educacdo especial. Nas décadas de 1970 e 1980 tinhamos a
identificacdo da educagdo especial com atendimento diferenciado, especializado, e hoje essa
identificacdo continua, porém com tendéncia a uma total reducao do continum de
atendimentos especializados (FERREIRA, 1989; BUENO, 1991), e no contexto da politica de
inclusdo escolar reduzindo-se as salas de recursos apenas, uma vez que a politica vem
propondo a implantagdo destas prioritariamente.

Presente na Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag¢do
Inclusiva (2008), o atendimento especializado, apresentado como Atendimento Educacional
Especializado (AEE), proposto como servigo especializado a ser ofertado no contraturno
escolar aos alunos publico-alvo da Educagdo Especial (BRASIL, 2009), significa as multiplas
e diferentes formas de oferta de educagao escolar qualificada para um alunado extremamente
heterogéneo, como complemento do ensino regular/comum. Assim, concluimos a partir dos
documentos educacionais que naquele momento ocorre mais do que uma transmutacdo do
conceito de educacdo especial e de atendimento especializado, trata-se de sua completa

reducdo (REBELO, 2012).

7 . . . . . s .
Ao longo deste trabalho discutiremos sobre os motivos de considerarmos tais politicas parciais.
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Os discursos ndo ‘pairam’ sozinhos acima de um mundo real, pois ndo existem sem os
homens que os dizem, que os elaboram e os escrevem. Assim, mesmo em tempos de inclusao
escolar, persiste a tensdo entre os setores publico e privado na destinagdo dos recursos
técnicos e financeiros para as politicas de Educacao Especial (BRASIL, 2007a, 2007b, 2008c¢,
2011), tensao esta onipresente na educagdo basica. Esses embates também vém se
materializando nos dados do Censo Escolar da Educagdo Basica, pois vimos que as
instituicdes privado-assistenciais vém sendo beneficiadas pelo Programa de Implantagdo de
Salas de Recursos Multifuncionais (REBELO, 2012), que inicialmente fora criado para prover
0s meios para que as escolas publicas comuns/regulares atendessem aos alunos com
deficiéncia (BRASIL, 2007a),® o que faz com que hoje esse programa se encontre fora de seus
propositos iniciais.

Naquele momento concluimos que apesar de nos ultimos anos ter havido uma
expansao das matriculas de alunos publico-alvo da Educacdo Especial na rede regular de
ensino brasileira, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado aos alunos tinha
uma proposta reducionista em relagdo as possibilidades anteriormente existentes na historia da

educagao do pais e nao estava sendo disponibilizado para a maioria dessas pessoas.
1 Hipotese e objetivos

Conforme dissemos, em trabalhos anteriores (KASSAR; REBELO, 2011; REBELO,
2012) constatamos por intermédio dos documentos educacionais brasileiros, ter havido uma
redu¢do do conceito de Atendimento Educacional Especializado as salas de recursos
multifuncionais. Desse modo, sdo fortes os indicios de ter havido, a partir dos anos 1970, em
detrimento das outras modalidades de atendimentos, um aumento substancial do atendimento
pela “sala de recursos”, sejam elas multifuncionais ou ndo, algo a ser observado por meio dos
levantamentos estatisticos (sinopses estatisticas ¢ dos microdados do Censo Escolar da
Educagdo Basica), elaborados durante esse periodo. Ressaltamos, no entanto, as dificuldades
de se empreender o estudo sobre uma série historica mais longa, decorrente das constantes
mudangas nos modos de coleta, avaliagdo das estatisticas publicas, e altera¢des nas varidveis
desses dados.

Assim, temos como sintese o seguinte questionamento: Como se configuram os

atendimentos em educacao especial no Brasil a partir da década de 1970, momento que o

¥ A Portaria Normativa n° 13/2007 que cria o programa, afirmava ser seu objetivo “apoiar os sistemas de

ensino na organizagdo e oferta do Atendimento Educacional Especializado, por meio da implantagdo de salas
de recursos multifuncionais nas escolas de educag¢do basica da rede publica, fortalecendo o processo de
inclusdo nas classes comuns de ensino regular” (BRASIL, 2007a, p. 1, grifo nosso).
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governo brasileiro assume a Educagdo Especial como politica de Estado? (KASSAR, 2011;
KASSAR, JANNUZZI; REBELO, 2016). Em 1973 ¢ criado o Centro Nacional de Educagao
Especial (CENESP), na estrutura basica do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). A
hipotese inicial ¢ a de que, principalmente apos a ofensiva do movimento de inclusdo escolar
nos anos 1990, as salas de recursos vém incorporando (e ampliando) a matricula desse publico
que estava, sobretudo nos anos 1970, nos outros espacos ¢ formas de atendimento de
educacdo especial (classes especiais, instituigdes especializadas, entre outros).

Tal assertiva pode a primeira vista parecer Obvia, pois se a politica educacional
prioriza o atendimento em salas de recursos seria muito provavel que o movimento das
matriculas desses alunos, em numeros absolutos, também tenha sido direcionado para essas
salas. No entanto, estudos elaborados no &ambito do grupo de pesquisa (CNPq)
interinstitucional Politicas Publicas de Educagdo e Educagdo Especial que abrange quatro
estados brasileiros vém demonstrando que nem sempre os estados € municipios extinguem
servicos de educacao especial que ndo sdo mais fomentados pelo governo federal (MELETTI;
BUENO, 2013), e que muitas vezes ao aderir a politica nacional enquanto central e prioritaria,
os conservam utilizando-se da estrutura ja existente (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA,
2012). Exemplo disso ¢ a existéncia, ainda hoje, de classes especiais em diferentes unidades
da federacdo (BRASIL, 2014a). Diante dessa perspectiva, tal hipotese ndo nos parece tao
6bvia, constituindo-se em uma problematica que precisa ser investigada.

Por esses motivos, neste trabalho temos por objetivo geral analisar como se
configuram os atendimentos especializados no Brasil a partir da implantacdo do CENESP, em
1973.

Como objetivos especificos, pretendemos: 1. Discutir as modificagdes do termo “salas
de recursos” e demais atendimentos em educagdo especial nos documentos educacionais
elaborados pelo governo federal. 2. Analisar o movimento do niimero de estabelecimentos e
dos tipos desses atendimentos. 3. Analisar o movimento das matriculas de pessoas com
deficiéncias nos atendimentos de educacao especial no Brasil, com foco nas salas de recursos

(multifuncionais ou ndo), nas diferentes unidades da federacdo.
2 Consideracgoes tedrico-metodologicas

A natureza humana ¢ resultante/produto do conjunto das relagdes sociais
historicamente determinadas (MARX, 1968; 1983). Nao sé as relagdes sociais, mas também

as ideologias s6 sdo desenvolvidas conforme tal base material. Essas ideias, em meio a
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fragmentos uma das outras, t€ém sempre uma diretriz, um matiz ideoldgico predominante,

representativo de uma classe social:

Os mesmos homens que estabeleceram as relagdes sociais de acordo com a
sua produtividade material, produzem, também, os principios, as ideias, as
categorias de acordo com as suas relagdes sociais. Assim, estas ideias, estas
categorias, sdo tao pouco eternas quanto as relagoes que exprimem. Elas sdo
produtos historicos e transitorios (MARX, 1983, p. 106).

Como se tratam de produtos historicos e transitorios, as ideias que subsistem
(hegemonicas) sdo superadas por outras, relagdo dialética em que a infraestrutura constitui-se
determinagdo ultima. As ideias estdo em constante disputa, uma vez que as contradi¢des sdo
imanentes ao movimento histérico e social.”

Quando Marx e Engels (1986) se referem a “Ideologia Alema”, denunciam que aquilo
que Hegel e seus seguidores denominavam filosofia era, na verdade, o pensamento
representante de uma classe social e ndo uma perspectiva universal, de todas as pessoas. Para
Hegel (1999), o conhecimento era imanente ao género humano, e ndo socialmente
transmitido: “esse existir passado ¢ ja uma propriedade adquirida do Espirito universal que
constitui a substancia do individuo e, aparecendo assim como exterior a ele, constitui sua
natureza inorganica” (p. 308). Partindo do materialismo mecanicista ¢ do idealismo alemao
(Hegel), Marx (1968, s/ p.) ndo deixa de fazer referéncia a este Ultimo, sobre a amplitude e
importancia de sua sistematizagdo sobre a dialética: “a mistificagdo por que passa a dialética
nas maos de Hegel ndo o impede de ser o primeiro a apresentar suas formas gerais de
movimento, de maneira ampla e consciente”.

Marx (1986, p. 19) afirma que a classe dominante ¢ detentora dos “pensamentos

dominantes” na sociedade, e por isso se trata de uma “poténcia dominante espiritual”:

Os pensamentos dominantes sdo apenas a expressdo ideal das relagdes
materiais dominantes concebidas sob a forma de idéias e, portanto, a
expressdo das relagdes que fazem de uma classe a classe dominante; dizendo
de outro modo, sdo as idéias do seu dominio. Os individuos que constituem a
classe dominante possuem entre outras coisas uma consciéncia, ¢ ¢ em
conseqiiéncia disso que pensam; na medida em que dominam enquanto
classe e determinam uma época histérica em toda a sua extensdo, ¢ logico
que esses individuos dominem em todos os sentidos, que tenham, entre
outras, uma posi¢do dominante como seres pensantes, como produtores de
idéias, que regulamentem a produgdo e a distribui¢ao dos pensamentos da
sua €poca; as suas idéias sdo, portanto, as idéias dominantes da sua época
(MARX, 1986, p. 19).

Tal pressuposto ¢ totalmente contrario a concepgdo idealista do desenvolvimento humano e social com origem
na Grécia classica (PLATAO, 1987) e atualizagdo no racionalismo (método cartesiano) (DESCARTES,
1983).
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Assim, transparece no texto de Marx (1986) a concepg¢ao de que ideologia corresponde
a falsa consciéncia, ocultamento ou ainda alienagdo, ou seja, ¢ forte o sentido negativo de
“pensamento (da classe) dominante”. Gramsci (1987) faz a critica sobre o entendimento de

marxistas a ele contemporaneos em fazer apenas tal interpretagdo negativa:

O proprio significado que o termo ideologia assumiu na filosofia da préaxis
contém implicitamente um juizo de desvalor, o qual exclui que para os seus
fundadores a origem das idéias devesse ser buscada nas sensacdes e
portanto, em ultima andlise, na fisiologia: esta mesma “ideologia” deve ser
analisada historicamente, segundo a filosofia da praxis, como uma
superestrutura (GRAMSCI, 1987, p. 62).

Seu entendimento, em conformidade com a categoria dialética e em nao contradi¢ao
aos escritos de Marx, ¢ o de que a ideologia teria um conceito mais genérico, de
superestrutura. Nesse sentido, fica implicita em seu texto a no¢ao de que o proprio marxismo
se constitui uma ideologia (contra-hegemonica), uma vez que para Gramsci (1987, p. 16), a
“ideologia” ¢ “o significado mais alto de uma concepcdo de mundo, que se manifesta
implicitamente na arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as manifestacdes de vida
individuais e coletivas”.

Gramsci (1987) avanca ainda no sentido de mostrar as diferencas sobre o que

considera ideologias organicas e ideologias arbitrarias:

E necesséario, por conseguinte, distinguir entre ideologias historicamente
organicas, isto é, que sdo necessarias a uma determinada estrutura, e
ideologias arbitrarias, racionalistas, “desejadas”. Na medida em que sdo
historicamente necessarias, as ideologias tém uma validade que ¢ validade
“psicoldgica”: elas “organizam” as massas humanas, formam o terreno sobre
o qual os homens se movimentam, adquirem consciéncia de sua posicao,
lutam, etc. Na medida em que sdo “arbitrarias”, elas ndo criam sendo
“movimentos” individuais, polémicas, etc. (nem mesmo estas sdo
completamente inuteis, ja que funcionam como o erro que se contrapde a
verdade e a afirma) (GRAMSCI, 1987, pp. 62-63, grifo no original).

A concepgao de ideologia ndo € univoca, € o sentido acima permite compreender os
processos sociais como eles sao, nao lineares, e, portanto campo de disputas por hegemonia.
Embora marxistas tenham cedido a certa presun¢do de neutralidade em alguns momentos da
historia (LOWY, 1996; 2009), cuja consequéncia mais significativa é o amplo
questionamento deste referencial como metanarrativa explicativa para os fendmenos sociais e
suas possibilidades de elaboragdo de propostas no campo politico (EAGLETON, 2011;

FREITAS, 2005), em sua esséncia o marxismo deve se aplicar a si mesmo, compreendendo
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sua transitoriedade historica e, portanto, ser entendido como a ideologia de determinada
classe.

Tanto para o entendimento da ideologia como para a compreensdao dos fendmenos
sociais faz-se necessario levar em consideragdo o movimento dialético da realidade. Os
homens de uma mesma classe ndo pensam da mesma forma, nem toda e qualquer sociedade
esta fadada a seguir um mesmo “destino” historico prescrito. Gramsci (1980) afirma sobre a
inexisténcia da possibilidade de previsdo das mudancas de ordem social. Comumente se
acredita que a previsibilidade dos fendmenos sociais pressupde a determinagdo de leis de
regularidade do tipo das leis que regulam as ciéncias naturais. Mas como estas leis nao
existem no sentido absoluto ou mecanico que se supde, ndo se levam em conta as vontades
outras e ndo se “prevé” a sua aplicacdo. Logo, edifica-se sobre uma hipdtese arbitraria, e ndo
sobre a realidade. Nos agregados humanos, o elemento qualitativo (ou de capacidade técnica e
intelectual de cada um dos seus componentes) tem uma fun¢do predominante e nao pode ser
medido matematicamente.

Nao obstante, nas ciéncias sociais € no mundo fisico, as mudangas qualitativas podem
ser explicadas levando-se em consideragdao mudancgas quantitativas. A lei da variacdo segundo
a qual as mudangas qualitativas surgem das mudangas na quantidade d4 ao marxismo seu

carater materialista, considerando este conceito como parte de sua estrutura tedrica:

O sistema corporativo da Idade Média procurou impedir coercitivamente a
transformacdo do mestre-artesdo em capitalista, limitando a um maximo
muito reduzido o nimero de trabalhadores que um mestre individual podia
empregar. O possuidor de dinheiro ou de mercadorias sé se transforma
realmente em capitalista quando a soma minima adiantada para a produgado
ultrapassa de muito o maximo medieval. Aqui, como nas ciéncias naturais,
comprova-se a exatiddo da lei descoberta por Hegel, em sua Logica, de que
modificagdes meramente quantitativas em certo ponto se transformam em
diferencas qualitativas (MARX, 1998, pp. 422-423).

Quantidade e qualidade se influenciam, ndo se separam e ainda alteram as
caracteristicas de um dado fendomeno ou substancia, a partir da alteracdo em uma delas.
Gramsci (1987, p. 50) adverte-nos sobre o nexo quantidade-qualidade ser indissociavel,

apresentando a questao:

[...] onde € mais 1til aplicar a propria for¢a de vontade, em desenvolver a
quantidade ou a qualidade? Qual dos dois aspectos € mais controlavel? Qual
¢ mais facilmente mensuravel? Sobre qual dos dois € possivel fazer
previsoes, construir planos de trabalho? A resposta parece indubitavel: sobre
0 aspecto quantitativo. Afirmar, portanto, que se quer trabalhar sobre a
quantidade, que se quer desenvolver o aspecto “corpdreo” do real, nao
significa que se pretenda esquecer a “qualidade”, mas, ao contrario, que se
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deseja colocar o problema qualitativo da maneira mais concreta e realista,
isto €, deseja-se desenvolver a qualidade pelo unico modo no qual tal
desenvolvimento ¢ controlavel ¢ mensuravel.

No sentido de esclarecer a perspectiva de quantidade e qualidade enquanto unidade
dialética, Marx (1998) explicita que cada coisa ttil pode e deve ser considerada sob o aspecto
desses dois polos, mostrando como as mercadorias sdo, ao mesmo tempo, quantidade e
qualidade ao utilizar como exemplo o seu casaco. Linho e casaco sdo valores de uso
qualitativamente diferentes, mas vinte metros de linho podem ser quantitativamente iguais a
um casaco, se seus precos se equivalerem (FERRARO, 2012). Para Marx (1998, p. 59),
“como valores-de-uso, as mercadorias sdo, antes de mais nada, de qualidade diferente; como
valores-de-troca s6 podem diferir na quantidade, ndo contendo, portanto, nenhum atomo de
valor-de-uso”.

Entendemos que o conhecimento sobre a realidade pode ser sistematizado de forma
mais proxima do concreto se os elementos qualitativos e quantitativos forem considerados,
entendendo como Marx (1983/1859, p. 15) que “o concreto € concreto porque ¢ a sintese de
multiplas determinagdes e, por isso, ¢ a unidade do diverso. Aparece no pensamento como
processo de sintese, como resultado, € ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro
ponto de partida, e, portanto, também, o ponto de partida da intuicao e da representagdo”.

Além da analise de dados quantitativos, para melhor compreender a organiza¢do dos
atendimentos em educacdo especial no Brasil e entre eles o disponibilizado em sala de
recursos ¢ preciso articular o fendmeno da educagdo as politicas de Estado. As politicas de
Estado sdao aquelas que conseguem ultrapassar os periodos de um governo. Ou seja, politicas
publicas sdo politicas de Estado ou politicas de governo. A diferenca entre aquilo que ¢
politica de Estado e o que ¢ politica de governo ¢ a maneira como elas sdo institucionalizadas
(DI GIOVANNI, 2010). Considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo
decide num processo elementar de formulagdo e implementagdo 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 agéncia
do Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de discussdo,
resultando em mudangas de outras normas ou disposi¢des preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA D., 2011).

E preciso ndo confundir Estados com governos, “estes passam, o Estado fica e ¢ a
perspectiva de transformacao do Estado que deve orientar nossas acdes, no sentido de

materializar aquela concep¢do de direitos, de cidadania e de politica social que,
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inegavelmente, passa pela responsabilidade do Estado” (BEHRING; BOSCHETTI, 2008, p.
198-199). Nem o Estado, nem o governo que estd no poder e nem a sociedade ou as
institui¢des que a conformam sao blocos monoliticos € homogéneos; eles sdo constituidos por
forcas sociais em confronto (BEHRING; BOSCHETTI, 2008). Na avaliagdo de politicas
publicas ¢ importante distinguir uma politica de governo de uma politica de Estado, a fim de
compreender as suas (des)continuidades. Apesar de uma e outra estarem intimamente
relacionadas, os governos podem desenvolver uma autonomia relativa em relacdo ao que se
espera enquanto politica de Estado em determinada época.

Mesmo com todas as ressalvas, Bonamino e Sousa (2012) atestam a importancia da
avaliacdo da politica publica pelo governo, dando o exemplo de que entre os marcos presentes
na formula¢do e na implementagdo das politicas educacionais brasileiras nas duas ultimas
décadas ganham destaque as avaliagdes com elementos comuns a propostas realizadas em
outros paises, expressando um movimento com base em uma agenda mundial. Além de outros
objetivos, as iniciativas de avaliagdo associam-se a procura pela melhora da qualidade do
ensino, estabelecendo parametros de gestdo dos sistemas educacionais. Dai a avaliagdo das
politicas publicas, por quem faz a politica, mas, sobretudo pela academia ser imprescindivel
para a compreensdo e analise desses processos, pois ambos tém perspectivas diferentes sobre
avaliagdo e qualidade da educacao.

Nesse sentido, a analise da génese, das crises e contradi¢des do Estado, como
institui¢ao constituinte do modo de produgdo capitalista, ndo deve ser dispensada
(GRAMSCI, 1980; MARX, 198-), bem como a compreensdao das diferentes propostas de
politica publica e suas determinagdes historicas (FIORI, 2003; HARVEY, 2008; IANNI,
1996; OLIVEIRA, 1989; SADER; GENTILI, 2008). Faz-se necessario considerar as politicas
e praticas educacionais em curso no Brasil dentro da atual dindmica federativa da educacao
brasileira e da concepgao de desenvolvimento econdmico presente (CURY, 2010), e nestas os
planos, programas e projetos governamentais para a educa¢do bdasica na contemporaneidade

(LEHER, 2010; POCHMANN, 2011; DUARTE, 2012).

3 Os procedimentos metodologicos

As “fases” de uma politica publica ndo estdo separadas: projeto, implantagdo e
avaliacdo. Esse ¢ um modelo “ideal”, que ndo corresponde a realidade. Entretanto,
reconhecidos e, tanto quanto possivel, sanados os desafios da implementagdo de um programa
governamental, as demandas por informacdo e conhecimento voltam-se a avaliagdo de

resultados e impactos do programa ou projeto social:
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Trata-se do momento para uma investigacdo mais exaustiva sobre os
diversos componentes de uma intervengdo, abordando ndo apenas o
cumprimento de seus objetivos, mas também seu desenho, arranjos
operacionais, impactos sociais mais abrangentes — no tempo e no territorio —,
e sobre a capacidade de inovacdo e redesenho frente ao contexto dindmico
em que operam os programas ¢ projetos. Cabe nesse momento avaliar se a
intervencdo programatica formulada conseguiu provocar mudancas na
realidade social que a originou, considerando naturalmente a complexidade
de seu desenho e dos arranjos operacionais, além da criticidade da questao
social enfrentada (JANNUZZI, 2014, pp. 28-29).

Houve um tempo em que se considerou que a pesquisa em avaliagdo prescindia de
tomada de posicao, de valores, que era objetiva, técnica, distante da politica (ROSEMBERG,
2013). Isso se deve ao fato da existéncia de uma dualidade entre teoria e empiria, tradi¢do na
pesquisa em educacdo no pais, influenciada pela pesquisa social americana e europeia. Ambas
as formas de pensamento tiveram influéncia no Brasil, mas ndo foram objeto de estudos

epistemologicos mais sistematicos e continuados (GOERGEN, 1985):

Talvez seja esta uma das razdes da existéncia paralela e isolada das duas
formas de investigagdo: uma, voltada para os textos, aspectos histdricos,
fundamentos, de carater teérico-filoséfico e que ndo da muita atencdo aos
fatos reais; outra, dedicada as pesquisas empiricas, obcecada, muitas vezes,
pelo afa de juntar dados e desatenta aos elementos explicativos que se
escondem por detras dos fatos (GOERGEN, 1985, p. 03-04).

Posicionamentos exclusivos como esses foram amplamente criticados no campo da
pesquisa em educagdo (FRANCO; GOLDBERG, 1975; FRANCO, 1984), bem como se fez a
critica da até entdo auséncia de pesquisas que tivessem por objetivo a avaliacdo de programas
ou projetos educacionais (GOUVEIA, 1979). A partir dos anos 1980, a pesquisa em educagao
sofre uma inflexdao, em que se faz um esfor¢co de se conjugar teoria-empiria. Assim, embora
sujeita a criticas, a pesquisa educacional tem procurado avancar em termos da imbricacio
teoria-empiria (GAMBOA, 1994).

Desse historico, tem origem a defesa da importancia de que a pesquisa em politicas
publicas assuma a sua nao neutralidade, independente da metodologia a ser utilizada. Ao se
adotar uma perspectiva politica, a pesquisa avaliativa estabelece e declara suas lealdades em
relacdo a sua funcdo, de seus objetivos, métodos, procedimentos, ética e divulgacdo de
resultados (ROSEMBERG, 2013).

E preciso registrar a distingdo entre as tradi¢des da pesquisa em politica publica e das
em politica social. Para Souza (2007), enquanto estudos em politicas publicas concentram-se
no processo € em responder questdes como “por qué” e “como”, os estudos em politicas

sociais tomam o processo apenas como ‘pano de fundo’ e se concentram nas consequéncias
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da politica, ou seja, no que a politica faz ou fez. Na Europa, a area de politica publica surge
como um desdobramento dos trabalhos baseados em teorias explicativas sobre o papel do
Estado e de uma das mais importantes instituicoes do Estado, o governo, produtor por
exceléncia de politicas publicas. Nos Estados Unidos, a area surge no mundo académico sem
estabelecer relagdes com as bases teoricas sobre o papel do Estado, passando direto para a
énfase nos estudos sobre a agdo dos governos.

Rosemberg (2001) faz a apreciagdo de que na avaliagdo de politicas publicas, o
conhecimento académico deve se desvencilhar da visdo economicista predominante em
pesquisas sociais, visdo carregada da aura de neutralidade cientifica, inquestionavel ja que
objetiva, e que orienta opcdes absolutas de prioridades e estratégias em politicas publicas,
pois desta Otica, decisdes politicas sdo vestidas do qualificativo de “decisdo técnica”
competente, diminuindo, portanto, o poder dos demais atores sociais.

Atualmente as politicas de avaliagdo e responsabilizagdo docente acompanhadas de
bonifica¢do salarial, fortemente embasada em indices, vém margeando a compreensdo da
realidade educacional (BROOKE, 2013); mesmo assim, a pesquisa em educa¢do ainda se
mantém distante da metodologia quantitativa. Por isso, pesquisas que analisem a metodologia
empregada pelas avaliagdes oficiais sdo importantes, na medida em que as universidades
cumpram o papel de independéncia em relagdo ao vasto material que circula como verdade
(FREITAS, 2013).

A apropriacdo das estatisticas publicas pela comunidade académica apresenta um
papel estratégico. Na educagao propriamente, esse fator se faz indispensavel, tendo em vista a
amplitude das politicas nesse setor, que atinge grande parcela da populagdo, principalmente a
partir da expansdo da educacdo basica no Brasil no decorrer do século XX, como fendmeno
de massa. Na primeira metade do século XX, Lourengo Filho (1947, p. 70) ja afirmava a
importancia das estatisticas escolares para atender a realidade educacional e que a
despreocupagdo para com os problemas do ensino primario, até essa €poca, “como obra
nacional”, se devia na maior parte, a falta de levantamentos estatisticos periodicos, que
viessem atestar o andamento “excessivamente vagaroso” do desenvolvimento geral dos
sistemas escolares estaduais.

Sass (2012, p. 131) afirma existir na atualidade reagdes discordantes sobre o uso da

estatistica na pesquisa em educagao:

As reagOes divergentes suscitadas pelas ciéncias que oscilam entre a
desconfianca absoluta e a fé cega, compreensiveis de se manifestarem pelo
senso comum ¢ preocupantes a medida que grassam em meios académicos,
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adquirem expressoes singulares quando referidas as ciéncias particulares,
como ¢ o caso da Estatistica. Na educacédo ¢ frequente a critica, muitas vezes
procedente, de que as estatisticas invadem a educagdo, ocultando os
problemas educacionais reais, na mesma propor¢do que educadores e
politicos clamam por elas, em outras circunstancias, sob o argumento da
falta de informagdes consistentes que orientem as proposigdes € programas
educacionais.

Considerando essas questoes, entendemos que os resultados obtidos através do Censo
Escolar da Educacdo Basica (MEC/INEP) nos permitem compreender aspectos da
materializagdo das acdes governamentais em maior escala, apesar dos problemas na
metodologia do processo de coleta de dados e inconsisténcias no modo pelo qual estes sao
coligidos e registrados (DIAS, 2014; JANNUZZI, 2009; MELETTI, BUENO, 2010;
PEREIRA, MAZZON; ROSENBERG, 1998; SASS, 2012). Embora a coleta desses dados
seja a principio direcionada ao que o poder publico pretende avaliar como resultado de
determinada agdo, esses se fazem indispensaveis no que diz respeito a avaliacdo de politicas
publicas pela academia.

Igualmente, como argumentam Shiroma, Campos e Garcia (2005), os documentos
produzidos pelo governo e demais organizagdes apresentam grande valor. Os documentos
oficiais e sua disseminacdo massiva colaboram para a constru¢do de uma hegemonia
discursiva que ndo deve ser desprezada. Conforme as autoras, a literatura derivada das
pesquisas comparativas entre paises aponta uma tendéncia crescente a homogeneizacao das
politicas educacionais em nivel mundial. Entre os pesquisadores brasileiros sdo cada vez mais
comuns mengdes de trechos de documentos e relatérios, nacionais ¢ internacionais. Assim,
estes sdo relevantes tanto porque fornecem pistas sobre como as instituicdes explicam a
realidade e buscam legitimar suas atividades, quanto pelos mecanismos utilizados para sua
publicizagao.

Sobre a critica de que lidar com dados quantitativos em certos aspectos poder implicar
uma visdo irrefletida da realidade (GAMBOA, 1994), ¢ preciso salientar que a concepg¢do
positivista' pode estar presente em qualquer metodologia ou técnica de pesquisa.
Amplamente utilizada no inicio das pesquisas educacionais, a pesquisa quantitativa se fazia
presente em centros de pesquisa (LOURENCO FILHO, 1964; GATTI, 2002), passando a ser
a partir dos anos 1980 que no Brasil, na pesquisa em educacdo, se assistiu a um crescente

desencanto e progressivo abandono de tudo o que pudesse caber como procedimentos

1% Ao falarmos em positivismo referimo-nos ao movimento de supervalorizagdo da ciéncia que marcou o século
XIX que teve como um de seus principais filosofos Auguste Comte (1798-1857) (BOTTOMORE, 2001). Esse
movimento considera que a organizagao social se desenvolve de modo natural, tal quais as leis das ciéncias
fisicas (COMTE, 1979), sem levar em consideragdo as questdes ideologicas envolvidas nesse processo.
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quantitativos sob o argumento de se tratar de um méfodo sociologico positivista. Grande
influéncia do positivismo no Brasil nos estudos e pesquisas sociais e politicas, David Emile
Durkheim (1858-1917) em As regras do método sociologico entendia que “os fatos sociais
sdo coisas e como tais devem ser tratados”.'' Se a critica a essa concep¢io por um lado
permitiu um grande desenvolvimento da pesquisa qualitativa e o reconhecimento de sua
legitimidade, por outro ajudou a legitimar a retirada da Estatistica da pesquisa em Educacgao
(FERRARO, 2012), apesar do trabalho de recuperacdo desses estudos (FERRARO, 1979;
ROSEMBERG, 1982) realizados desde entao.

Ao explorar a falsa dicotomia entre quantidade e qualidade, Ferraro (2012) orienta que
em vez de nos inquirirmos sobre gual a competéncia metodologica de maior valor, talvez seja
mais proveitoso perguntarmo-nos se e como diferentes competéncias metodoldgicas poderao
articular-se no estudo de um determinado problema social ou educacional. De qualquer forma,
¢ na construcao do objeto ou do problema de pesquisa que se podera definir a metodologia ou
a combinacao de metodologias e técnicas a empregar na investigacao.

Empreender a andlise dos indicadores educacionais de atendimentos em Educacdo
Especial no Brasil, especificamente nas formas de atendimento ja existentes e nas salas de
recursos no periodo descrito requer um esforco de analise dos documentos educacionais, a fim
de permitir elaborar correlagdes com a realidade social de seu publico-alvo. Nessa dire¢ao, o
trabalho com fontes documentais e dados estatisticos permite subsidiar a pesquisa, ndo como
complemento, mas unidade que possibilite sustentar a tentativa de compreensao sobre o que
se entende por prioridade em politicas educacionais a cada tempo, ou seja, 0 que, mesmo

cerceado por contradi¢des, se faz hegemonico no discurso educacional.
3.1 Leitura e analise dos documentos

Nosso primeiro objetivo especifico consiste em discutir as modificagdes do termo
(13 2 . . ~ .
salas de recursos” e demais atendimentos em educacdo especial nos documentos

educacionais elaborados pelo governo federal.

' 1...] certamente, esse principio se encontra, sob forma um pouco diferente, na base das doutrinas de Comte e
de Spencer. Mas esses grandes pensadores deram muito mais sua formula teérica do que o puseram em
pratica. Para que ela ndo permanecesse letra morta, ndo bastava promulga-la; era preciso torna-la a base de
toda uma disciplina que se apoderasse do cientista no momento em que ele abordasse o objeto de suas
pesquisas € que o acompanhasse em todos os seus passos. Foi a instituir essa disciplina que nos dedicamos.
Mostramos como o socidlogo deveria afastar as no¢des antecipadas que possuia dos fatos, a fim de colocar-se
diante dos fatos mesmos; como deveria atingi-los por seus caracteres mais objetivos; como deveria requerer
deles proprios o meio de classifica-los em saudaveis e em morbidos; como, enfim, deveria seguir o mesmo
principio tanto nas explicagdes que tentava quanto na maneira pela qual provava essas explicagdes
(DURKHEIM, 1978, pp. 110-111).
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A fim de cumprir esse objetivo, buscamos averiguar possiveis altera¢cdes do termo
“educacdo especial” nos documentos oficiais (documentos normativos e orientadores,
sinopses estatisticas) até os dias atuais, buscando estabelecer: 1. Quando/como nos
documentos da educacdo especial e nas sinopses estatisticas aparece o termo sala de recursos;
2. De que formas se definem as salas de recursos nesses documentos do MEC, de 1973 a 2014
(verificando se ha identificagdo com atendimento especializado); 3. Como se desenvolve o
conceito de atendimento especializado oferecido nas salas de recursos em cada documento; 4.
Quais modalidades/servigos estavam previstos como atendimento especializado.

Muito presente nos documentos educacionais desde que a Educagao Especial passa a
ser objeto de politica publica, o termo “servigos” ¢ utilizado neste trabalho ciente de sua
ambivaléncia. No decorrer do texto procuramos destacar quando esse termo ¢ utilizado nos
documentos analisados, pois polissémico em sua esséncia, remonta a um problema
emblematico na area da Educagdo Especial: ora o atendimento especializado ¢ designado
como modalidade, servico, tipos, espagos, natureza das institui¢oes especializadas ou
mesmo, em um mesmo documento ou periodo histdrico, aparece com mais de um desses
significados. A exemplo do que veremos adiante, podemos citar o fato de os atendimentos em
Educacao Especial serem entendidos como modalidades (BRASIL, 1984a, 1986d, 1994b), e
na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional de 1996, a Educagdo Especial
corresponder a uma modalidade da Educagao Basica (BRASIL, 1996a, art. 58).

Outro debate na area da Educagdo diz respeito ao alerta sobre a utilizacao do 1éxico
empresarial (ADRIAO, 2014; OLIVEIRA, 2009; FONSECA; OLIVEIRA, 2009), cuja
origem se encontra em uma matriz tedrica gerencial, que busca a eficiéncia e eficacia dos
sistemas educacionais em um momento em que as politicas publicas educacionais falam em

inclusdo social e acolhimento a diversidade (OLIVEIRA, 2014).

A ultima década do século XX ¢ a primeira do século XXI estdo servindo de
cenario para o retorno da educacdo, em novo patamar, ao centro do debate
publico. Entretanto, no contexto de mudancas macroeconomicas
globais, orientadas por Estados hegemonicos e organismos multilaterais a
seu servico, que contam com a anuéncia voluntaria ou ndo dos demais paises
(subalternos e periféricos?), a educagdo, ao mesmo tempo em que € alvo da
critica de todos os matizes ideologicos por nao responder as demandas
sociais, passa por transforma¢des de sua identidade historica: de direito de
cidadania — herdado do ideario liberal, da Revolugdo Francesa e do Estado
de Bem-Estar, ou socialista — parece transformar-se a cada dia em um bem
privado ou mercantil, isto é, moeda de troca entre individuos, entre
individuos e organizages comerciais nacionais ou transnacionais, ¢ mesmo
entre nagdes nas suas transacdes mercantes. A modernizacdo conservadora
do Estado e da sociedade estaria fazendo do campo educacional a mais nova
fronteira de expansdo do capital na dita Sociedade do Conhecimento. Nao
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surpreende, pois, que a mercantilizagdo dos servigos (antes, direitos)
educacionais esteja ha quase uma década na ordem do dia. [...] Um grande
arsenal de conceitos-chave, revestido em grande medida de semantica nova,
tem sido utilizado para alimentar e viabilizar, sejam aquelas transformagoes
macroecondmicas ¢ estruturais de fundo, sejam as do campo educacional
(CAMARGO; PINO; PACHECO; PIOZZI, GOERGEN; OLIVEIRA;
SGUISSARDI, 2003, p. 727-728, grifos no original).

Conforme Fairclough (2001), um dos aspectos generalizados do discurso educacional
contemporaneo ¢ a demarcacao de cursos ou programas de estudo como mercadorias ou
produtos que devem ser comercializados aos alunos, entendidos como clientes. Nosso
entendimento ¢ o de que o atendimento a pessoa com deficiéncia se caracteriza como direito
social e ndo servico, impactado por leis do mercado. Assim, entendemos ser de extrema
relevancia analisar a designacao desses atendimentos, como forma de destacar o viés presente
nessas defini¢des.

Em relacdo a periodizagdo deste estudo, tomamos por marco 1973, ano da criagdo do
CENESP. Dentro do periodo historico 1973-2014, utilizamos como proposta de periodizagao
as mudancas administrativas na pasta da Educacao Especial dentro da estrutura organizacional
do Ministério da Educacdo, partindo-se de como em cada momento historico a area foi
distinguida pelo poder Executivo brasileiro.

No inicio da investigagdo subdividimos o periodo 1973-2014 em:

1° periodo: 1973-1986 - Em 1973 ¢ criado o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP), e em 1986 este 6rgdo ¢ extinto.

2° periodo: 1986-1992 - Em 1986 em substituicdo ao CENESP ¢ criada a Secretaria
de Educacdo Especial (SESPE) e a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE). A SESPE ¢ extinta em 1990, sendo recomposta em 1992.

3° periodo: 1992-2011 - Em 1992 ¢ modificada a Secretaria de Educagdo Especial
(SEESP) na organizacdo do Ministério da Educa¢do, passando a ter nova sigla e situagdo em
sua estrutura. Em 2011 a SEESP ¢ incorporada a outra instancia administrativa.

4° periodo: 2011-2014 - Em 2011 a Educagdo Especial ¢ incorporada a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), que passa a ser denominada
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetiza¢ao, Diversidade e Inclusdao (SECADI).

Para a andlise de politicas publicas ¢ preciso considerar a conjuntura histoérica no
momento correspondente e essa primeira organizagdo nao nos permitiu avangar na analise dos
diferentes periodos historicos e diferentes conjunturas politicas. A conjuntura ¢ movimentada
pela luta de classe (MARX, 198-), motor que a conduz em maior ou menor rapidez. A analise

também deve considerar a ideologia, pois a partir dela sdo sustentados os avangos e recuos em
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determinada conjuntura enquanto verdade parcial, por se tratar de uma verdade de classe.
Sobre as mudancas de conjuntura, se deve distinguir no estudo de uma estrutura os
movimentos organicos, relativamente permanentes, dos elementos que, podem ser
denominados “de conjuntura”, que se apresentam como ocasionais, imediatos, quase

acidentais:

[...] também os fendmenos de conjuntura dependem [...] de movimentos
organicos, mas seu significado ndo tem um amplo alcance histdrico: eles dao
lugar a uma critica politica mitida, do dia-a-dia, que investe os pequenos
grupos dirigentes e as personalidades imediatamente responsaveis pelo
poder. Os fendomenos organicos ddo margem a critica histérico-social, que
investe os grandes agrupamentos, acima das pessoas imediatamente
responsaveis e acima do pessoal dirigente. A importancia dessa grande
diferenciagdo surge quando se estuda um periodo historico (GRAMSCI,
1980, pp. 45-46).

Em cada conjuntura, hd que se trabalhar sobre um conjunto de correlagdes de forga a
serem identificadas e quantificadas: as relacdes internacionais, as sociais, as politicas e as
potencialmente militares. Nessa andalise ndo ha a possibilidade de previsdo dos fenomenos
posteriores, pois ¢ equivoco pensar na existéncia de uma previsdo puramente objetiva
(GRAMSCI, 1980). Existem dificuldades ao se fazer a analise de uma conjuntura que procure
superar o senso comum. Surgem problemas ao se pesquisar um fendmeno atual, pois a andlise
do tempo presente precisa estar atenta as mudancas inesperadas, especialmente em momentos
de transicao (FIORI, 2003).

Ao discutir possiveis caminhos metodologicos em estudos historicos, Saviani (2008)
apontou-nos a possibilidade de compreender a periodizagdo como teste, ou seja, submeter a
hipotese de trabalho (periodizagdo preliminar) a teste no decorrer da investiga¢do, a fim de
distinguir no fendmeno os movimentos organicos € 0s movimentos conjunturais, quase que
ocasionais.

A despeito da primeira proposta de divisdo dos periodos histéricos, ao longo da
pesquisa, o segundo e o terceiro periodo pareceram-nos relacionar organicamente, no sentido
de que, apesar de a Secretaria de Educag@o Especial ter sido extinta entre os anos de 1990 e
1992'%, nos deparamos com algumas continuidades no periodo 1986 a 2010, nio s6 no fato de
o Estado brasileiro manter a gestdo da Educacdo Especial em uma secretaria especifica, mas

também no que diz respeito a convergéncia de determinada diretriz nas politicas econdmicas e

2 Sem status de Secretaria, nesse periodo a educagio especial esteve sob a responsabilidade da Secretaria
Nacional de Ensino Basico (SENEB) no Departamento de Educacgéo Supletiva e Especial (DESE), havendo
nele uma Coordenacao de Educagao Especial (JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2001).
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sociais no periodo, em que se busca, bem ou mal, consolidar alguns direitos constitucionais,
entre eles o atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 1988, art. 208).

Apresentados esses aspectos, optamos por transformar o segundo e o terceiro periodo
em subdivisdes do periodo 1986-2010. Reorganizamos a periodizagdao deste estudo da
seguinte forma:

1973 - 1985: Vigéncia do Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP).

1986 - 2010: Vigéncia da Secretaria de Educagdo Especial.

a) 1986-1991: Criacdo da Secretaria de Educagao Especial (SESPE) e da
Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CORDE). A SESPE ¢ extinta em 1990, sendo recomposta em 1992.

b) 1992-2010: Modificagdo da Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) na
organizacdo do Ministério da Educagdo, passando a ter nova sigla e situacao em
sua estrutura.

b.1) 1992: Inicio da circulagdao do discurso de educacdo inclusiva e resisténcia da
SEESP.

b.2) 1995: Introdugdo dos principios de inclusdo escolar no Brasil.

b.3) 2003: Ofensiva da politica de inclusdo escolar no Brasil.

2011 - 2014: Vigéncia da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusao (SECADI). Para este estudo o recorte realizou-se em 2014, no entanto,
a secretaria continua em funcionamento.

Para a leitura dos documentos, fizemos uso da analise de discurso (BAKHTIN, 1992;
1995; FAIRCLOUGH, 2001; ORLANDI, 2005). A escolha dos documentos analisados
justifica-se a partir da presenga nestes de elementos que possibilitassem cumprir o primeiro
objetivo especifico dessa investigacdo, ou seja, discutir as modificagdes do termo “salas de
recursos” e demais atendimentos em Educacdo Especial no Brasil com subsidios suficientes.
Esse processo realiza-se ndo a priori, mas no momento da pesquisa. Para Fairclough (2001), o
corpus, o corpo de documentos, arquivos a ser analisados (amostra) poderia ser considerado
nao como totalmente constituido antes do inicio da analise, mas aberto e com possibilidades
de crescimento em resposta a questoes que surgem nela.

E preciso também definir quais textos sdo tipicos ou representativos de certa pratica; se
o corpus reflete adequadamente a diversidade da pratica e as mudangas na pratica mediante
diferentes tipos de situa¢do, ambas consideradas de maneira normativa e inovadora; € se o

corpus inclui ponto critico ¢ momentos de crise. Ha problemas particulares em coletar um
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corpus de dados que da acesso a processos de mudancga, porque, obviamente, € preciso tentar
incorporar periodos de tempo razoaveis nos dados (FAIRCLOUGH, 2001).

Se ideologia ¢ o ‘“significado mais alto de uma concep¢dao de mundo” e “toda
linguagem contém os elementos de uma concepc¢ao de mundo e de uma cultura” (GRAMSCI,
1987, pp. 13 e 16), a palavra ¢ uma das formas pela qual a ideologia pode ser veiculada. O
carater ideologico dos textos ¢ explorado por Bakhtin (1995), que afirma que a palavra € o
fendmeno ideoldgico por exceléncia, 0 modo mais puro e sensivel da relacdo social. Tudo o
que ¢ ideologico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que ¢ ideoldgico € um signo e sem signos nao existe ideologia. Assim, ndo pode
entrar no dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar raizes sendo aquilo que adquiriu um
valor social.

Como consequéncia, os textos se distinguem por sua importancia especifica, de acordo
com o nivel de discussdo e concordancia a que se chegou sobre sua validade, bem como sobre
o sentido que tem para cada leitor. Os textos normativos e orientadores devem ter sua
importancia considerada de modo diferenciado, pois € preciso atentar a hierarquia da

importancia historica dos documentos a serem analisados:
[...] € importante determinar o peso especifico dos discursos retorico, judicial
ou politico na consciéncia lingiliistica de um dado grupo social numa
determinada época. E importante levar sempre em conta a posi¢io que um
discurso a ser citado ocupa na hierarquia social de valores. Quanto mais forte
for o sentimento de eminéncia hierarquica na enuncia¢do de outrem, mais
claramente definidas serdo as suas fronteiras, € menos acessivel sera ela a

penetragdo por tendéncias exteriores de réplica e comentario (BAKHTIN,
1995, p. 153).

Os textos estao abertos a diversas interpretagdes que podem diferir em sua importancia
ideoldgica porque os processos ideoldgicos pertencem aos discursos como eventos sociais. O
texto marca um momento de tais eventos (FAIRCLOUGH, 2001). Ao usar o termo discurso,
Fairclough (2001) propde considerar o uso da linguagem como forma de pratica social e ndo
como atividade puramente individual ou reflexo de variaveis situacionais. Essa perspectiva
tem varias implicagdes. Primeiro, implica ser o discurso um modo de a¢do, uma forma em que
as pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre os outros, como também um
modo de representagdo. Segundo, implica uma relagdo dialética entre o discurso e a estrutura
social, esta ultima ¢é tanto uma condi¢ao quanto um efeito daquele.

Por outro lado, o discurso ¢ moldado e restringido pela estrutura social no sentido mais
amplo e em todos os niveis: pela classe e por outras relagdes sociais em um nivel societario,

pelas relacdes especificas em instituigdes particulares, como o direito ou a educacdo, por
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sistemas de classifica¢do, por varias normas e convencdes, tanto de natureza discursiva como
ndo-discursiva, e assim por diante. Os eventos discursivos especificos variam em sua
determinagdo estrutural segundo o dominio social particular ou o quadro institucional em que
sdo gerados. Por outro lado, o discurso ¢ socialmente constitutivo, ¢ uma pratica, ndo apenas
de representacdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e construindo o

mundo em significado (FAIRCLOUGH, 2001).

E importante que a relagdo entre discurso e estrutura social seja considerada
como dialética para evitar os erros de énfase indevida: de um lado, na
determinagdo social do discurso ¢, de outro, na constru¢do do social no
discurso. No primeiro caso, o discurso ¢ mero reflexo de uma realidade
social mais profunda; no ultimo, o discurso ¢ representado idealizadamente
como fonte do social (FAIRCLOUGH, 2001, p. 92).

Segundo Fairclough (2001), considerar isoladamente a ultima implicagdo talvez seja o
erro mais perigoso, dada a énfase nas propriedades constitutivas do discurso em debates
contemporaneos. Assim, a constituicdao discursiva da sociedade ndo emana de um livre jogo
de ideias nas mentes humanas, mas de uma pratica social que estd firmemente enraizada em
estruturas sociais, materiais, concretas, orientando-se para elas. Nesse sentido, Bakhtin (1995,
p. 44) ja indicara que “as formas do signo sdo condicionadas tanto pela organizagdo social de
tais individuos como pelas condi¢oes em que tal alterac¢do acontece. Uma modificagdo destas
formas ocasiona uma modificagdo do signo” (grifos nossos).

Os documentos legais sdo constituidos pela interagao entre diferentes vozes, por
intertextos, sejam explicitos ou nao, pois estabelecem seus sentidos na memoria, naquilo que
ja foi dito (FAIRCLOUGH, 2001; ORLANDI, 2005). Essa relacao se estabelece na forma de
um jogo no qual o interdiscurso (aquilo que ja foi dito em algum lugar) e o intradiscurso
(formulagao do sentido, aquilo que se estd dizendo em determinado momento, em condig¢des
dadas) se entrecruzam o tempo todo: “a constituigdo determina a formulagdo, pois so
podemos dizer (formular) se nos colocamos na perspectiva do dizivel (interdiscurso,
memoria). Todo dizer, na realidade se encontra na confluéncia dos dois eixos: o da memoria
(constituicao) e o da atualidade (formulagdo). E ¢ desse jogo que tiram seus sentidos”
(ORLANDI, 2005, p. 15). As palavras mudam de sentido segundo as posi¢cdes daqueles que
as empregam. Elas “tiram” seus sentidos dessas posi¢des, isto €, em relagdo as formacdes
ideoldgicas nas quais essas posicoes se inscrevem (ORLANDI, 2005). Assim, a interpretagao
e a andlise de um discurso também sdo ideologicas, mesmo presumindo-se ndo sé-las, faz-se

determinada leitura de um texto porque se fala de determinado lugar.
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3.2 Analise dos indicadores educacionais

No segundo e terceiro objetivos especificos propomos analisar o movimento do
numero de estabelecimentos e dos tipos desses atendimentos e analisar 0 movimento das
matriculas de pessoas com deficiéncias nos atendimentos de educagdo especial no Brasil, com
foco nas salas de recursos (multifuncionais ou nao), nas diferentes unidades da federacao.
Para o desenvolvimento da pesquisa recorremos aos levantamentos estatisticos empreendidos
pelo INEP - sinopses estatisticas, resumos técnicos, entre outros - entre 1974 ¢ 2014, e aos
microdados obtidos pelo Censo Escolar da Educacdo Bésica (MEC/INEP), entre 2007 e 2014.
Em alguns momentos os dados estatisticos sao trabalhados pouco antes a 2014, uma vez que
nem todos os dados estdo disponiveis para que fosse realizada a andlise da série historica
completa.

Os diversos orgdos produtores de estatisticas, assim como entidades que coletam
dados administrativos, realizam inquéritos, censitarios ou amostrais, reunindo informagdes
sobre um conjunto de unidades de observagdo. Em geral, os microdados sdo organizados em
bases de dados onde cada linha, ou registro, contém informagdes (organizadas pelas varias
variaveis) sobre cada unidade de observagdo (MARTINS, MAURITTI; COSTA, 2013).

Assim sendo, por microdados, entende-se que:

[..] o termo “micro” quer indicar que os dados representam caracteristicas
das unidades minimas do levantamento, por exemplo: pessoas, empresas,
onibus, e ndo os dados agregados em niveis superiores, por exemplo:
municipios, setores econdmicos, frotas de transporte urbano. Dados
agregados ndo podem ser cruzados ou reprocessados. E o processo de
agregacdo ¢ irreversivel para quem ndo dispde de dados originais
(SCHRADER, 2002, p. 41).

A respeito dos desafios de se trabalhar a partir das fontes estatisticas oficiais
(FERRARO, 2011), é importante falar sobre a dificuldade de lidar com os microdados, ainda
que o acesso aos bancos esteja garantido. Sass (2013) afirma que “se, como ¢ sabido, sem
numeros ndo ha estatistica”, sem codificacao (um ato social realizado por individuos, grupos,
instituicdes, estados), que pressupde o que deve ser codificado e de que modo deve ser
efetuada a codificagdo, nao ha niumeros a serem atribuidos; do que decorre concluir que “é na
produgdo e na constituicdo das estatisticas e ndo apenas em seus efeitos econdmicos,

psiquicos, sociais, politicos — € que pode ser encontrada a sua racionalidade e determinagdo de

seus efeitos” (p. 45). Deste modo, ter a estatistica por auxilio se justifica por permitir que
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sejam construidos indicadores que apontem as condi¢gdes de escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia e também abrir caminho a critica sobre o que se propde avaliar.

Os indicadores sociais, em uma perspectiva programatica, constituem um instrumento
operacional para monitoramento da realidade social para fins de formulagdo e reformulagdo
das politicas publicas (JANNUZZI, 2009). Pelo fato de a educacgdo ser area de intervencao das
politicas publicas e versar sobre a realidade social de uma grande parcela da populagao,
entendemos que todo indicador educacional ¢ um indicador social, pois permite avaliar um
dos aspectos de suas condi¢des de vida (JANNUZZI, 2005; JANNUZZI et al., 2009).

Dessa forma, tomamos por conceito de indicador social:

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

Partindo desse conceito, para as andlises pretendidas, delimitamos por tematica social
de interesse a escolarizagdo da pessoa com deficiéncia. As dimensdes operacionais de
interesse (indicador social) sdo: a) atendimento escolar da populacdo com deficiéncia
segundo: tipo de atendimento: escola especial, classe especial, classe regular com apoio de
sala de recursos, classe regular sem apoio, salas de recursos, entre outros; alunos: tipo de
deficiéncia; matriculas: dependéncia administrativa, estabelecimentos e turmas. Em alguns
momentos do texto, aglutinamos as dependéncias administrativas federal, estadual e
municipal como correspondente ao setor publico, isolando a dependéncia administrativa
particular ou privada (como constava nos documentos e sinopses). A partir dessas dimensoes
procuramos construir indicadores de matriculas e de estabelecimentos de atendimento
especializado.

As sinopses estatisticas apresentam uma sintese das informagdes alcangadas em uma
pesquisa de levantamento. Sdo descri¢des abreviadas disponibilizadas pelo governo com o
resumo das informacdes obtidas através dos dados primdrios que, no caso especifico da area
educacional, sdo coletados através do Censo Escolar. As sinopses diferem dos microdados, no
sentido de que os dados que disponibilizam ndo poderem ser desagregados ou permitir
cruzamentos tais quais os microdados. Nesse sentido, esses ultimos possibilitam o acesso a

dados ainda ndo tratados estatisticamente.
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Na pesquisa, ndo foram encontrados dados de matriculas em salas de recursos nos
levantamentos oficiais entre 1974 e 1988. Apesar da auséncia de registro, essa populagdo
existiu, pois desde a criagdo do CENESP se realiza o registro sistematico de estabelecimentos
com salas de recursos no Brasil (BRASIL, 1975a, 1984b, 1985a, 1991a, 1991b). Nesta
pesquisa, encontramos o primeiro registro de matricula em salas de recursos na Sinopse
Estatistica da Educac¢do Basica do ano 2000.

No periodo de 1973 a 2006, utilizamos como fonte privilegiada as sinopses estatisticas
do Ministério da Educagdo e entre 2007 e 2014 os microdados do Censo Escolar
(MEC/INEP), divulgados pelo Ministério da Educacdo. Especificamente sobre o atendimento
em salas de recursos multifuncionais, os dados passam a ser registrados e disponibilizados a
partir de 2009. Embora esteja disponivel banco de microdados produzidos pelo INEP desde
1995, entre este ano e 2006 a “escola” era a unidade de coleta, sendo assim, por meio do
codigo da escola se poderia ter acesso as suas matriculas, obtendo as caracteristicas dos
alunos de escolas especificas. A partir de 2007 a unidade de coleta passou a ser o “aluno”,
derivando dai a dificuldade em se incidir um estudo sobre uma série historica que perpasse
esses dois periodos.

Para as andlises consideramos o ano de cada levantamento estatistico ¢ ndo o de sua
publicagdo. As datas de cada levantamento constam nos titulos, tabelas e graficos conforme as
referéncias de cada documento ou arquivo. Por exemplo, os dados relativos ao ano 2002
correspondem a Sinopse Estatistica da Educa¢do Basica (MEC/INEP) de 2002. Geralmente
as sinopses, resumos técnicos ¢ microdados do Censo Escolar recentes sdo publicados no
Diario Oficial da Unido no ano seguinte ao levantamento, dizendo respeito aos
estabelecimentos, matriculas, etc., registrados no ano anterior. Fizemos esse escrutinio em
todos os documentos a fim de evitar equivocos, de forma que constatamos, por exemplo, em
documentos mais antigos, dados do levantamento sobre a Educagdo Especial de 1981,
publicados pelo CENESP em 1984. Nesses casos, também consideramos o ano do
levantamento e ndo o de sua publicagdo. Os titulos das tabelas e as suas analises se referem ao
ano de 1981 (ano do levantamento), com a preocupacao em colocar na fonte das tabelas as
referéncias das publicagdes, que datam de 1984 e 1985. O mesmo foi feito em relacdo ao
levantamento de 1974, publicado em 1975, ¢ com os dados do ano de 1988, publicados em
1991.

As tabelas e graficos com dados agregados foram tituladas conforme constam em cada
documento, respeitando a nomenclatura e defini¢des de cada época, com excegdo daqueles em

que trabalhamos os microdados ou juntamos dados de fontes distintas. Nesse ultimo caso, sO
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foi possivel fazé-lo, porque os titulos de cada tabela (nas sinopses) eram semelhantes. Ao
longo do texto, quando dispomos dessas informagdes, procuramos explicitar os termos e
conceitos utilizados para nomear o publico da Educagdao Especial, as modalidades,
atendimentos e as defini¢des de particular e privado, que sdo distintas em cada momento
histérico e mesmo as vezes em documentos de um mesmo periodo.

Entre os anos de 1974 e 1995 as sinopses estatisticas oficiais encontram-se disponiveis
somente na forma impressa. Isso implicou em muitos desafios na desagregagdo dos dados,
com o trabalho de operar os diferentes numeros, selecionando varidveis, considerando a
totalidade das matriculas com certa razoabilidade para cumprir o que nos propormos
investigar. O INEP disponibiliza os dados digitalizados apenas a partir do ano de 1995, assim
a partir desse ano nossa consulta passou ser feita em material impresso e digital, o que nao
diminuiu a necessidade de acuidade no trabalho com os dados e a preocupacdo sobre a
escolha de quais informacdes poderiam ou ndo ser cruzadas.

O ano de 1995 ¢ marcante para o sistema de informacgao estatistica educacional no
Brasil. Nesse ano, foi reformulada a Diretoria de Informagdes e Estatisticas Educacionais
(SEEC) do INEP, até entdo responsavel por organizar os dados censitdrios educacionais, e
criado o Sistema Integrado de Informagdes Educacionais (SIEd). Até janeiro de 1995, o
ultimo Censo da Educagdo Baésica concluido e divulgado era o de 1989, contendo apenas os
dados do ensino regular. A participacdo em projetos internacionais para a producdo de
indicadores educacionais e a reestruturacdo do sistema de informacdes e estatisticas
educacionais ¢ consequéncia também de uma mudanca frente a forma de fazer a politica
educacional. A partir de 1995, a informagao deixa de ser coadjuvante para assumir um papel
central como instrumento para a formulacdo e implementacao das politicas educacionais. O
Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado atingiu o Ministério da Educacdo, e este
precisava de um sistema de informacdo eficaz, confidvel para a avaliagdo adequada do
sistema educacional brasileiro a fim de tornar os dados coletados relevantes para as
administracdes nas instancias escola, municipio e estado (ALMEIDA; WOLYNEC, 1998;
DINIZ, 1999).

A historicidade de um indicador ¢ a propriedade de se dispor de séries historicas
extensas e comparaveis, de modo a poder cotejar o valor presente com situacdes do passado,
inferir tendéncias e avaliar efeitos de eventuais politicas sociais implementadas. O ideal € que
as cifras passadas sejam compativeis entre si do ponto de vista conceitual e com
confiabilidade similar. Mas mesmo em situacdes em que isso ndo seja possivel, as tendéncias

passadas podem dar indicagdes TUteis para interpretacdo das cifras atuais dos indicadores.
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Poucas vezes se podera dispor de séries historicas plenamente compativeis de indicadores
para a escala geografica ou grupo social de interesse (JANNUZZI, 2009).

Considerando essas dificuldades, mas cientes do potencial do estudo de dados
longitudinais para a pesquisa educacional (BONAMINO; OLIVEIRA, 2013), procuramos
fazé-lo analisando as variaveis que possuem continuidade nesses periodos, no que diz respeito
aos atendimentos especializados, nao sem desconsiderar os limites € mesmo riscos na analise
de fontes de natureza distintas. Desconsidera-los seria ingenuidade e irresponsabilidade por
parte do pesquisador. Temos ciéncia de que o modo de coleta durante todo o periodo
analisado foi diferente, conceitos como modalidade, servigos, atendimento tiveram sentidos e
designagdes diferentes ao longo do tempo. Isso impactou os dados, de forma que
rigorosamente ndo poderiam ser cruzados. No entanto, esses sdo os numeros disponiveis
desde o inicio da concepgdo de Educagio Especial como politica ptblica. E com esses dados
que o governo federal provavelmente trabalha e ¢ este material que estd disponivel para a
implementag¢do da politica no periodo, € que pode nos trazer alguns de seus indicativos.

Optamos por organizar este trabalho em trés capitulos que tratam sobre trés periodos
historicos distintos, divididos em 1973, 1986 € 2011.

No primeiro, segundo ¢ terceiro capitulos procuramos discutir as modificagdes do
termo “salas de recursos” e demais atendimentos em educagdo especial nos documentos
educacionais elaborados pelo governo federal, por meio de andlise documental e revisdo da
literatura, e analisar o movimento do numero de estabelecimentos e/ou matriculas nesses
atendimentos abrangendo os diferentes periodos, por meio dos levantamentos estatisticos
empreendidos pelo INEP (sinopses estatisticas, resumos técnicos, entre outros) e dos
microdados obtidos pelo Censo Escolar da Educaciao Bésica (MEC/INEP).

As analises foram realizadas com base nos indices do pais de acordo com os dados
disponiveis por meio do INEP e do atual Censo da Educacdo Bésica. Em relacdo aos dados
coletados nas sinopses oficiais, procuramos organiza-los tendo em vista a melhor forma de
apresenta-los para cumprir os objetivos propostos. Para a leitura e o tratamento estatistico dos
microdados utilizamos o software IBM SPSS Statistics. A fim de complementar as analises,
foram utilizados os dados do IBGE e outras bases de dados estatisticos nacionais,
consideradas as limitagdes resultantes das diferentes formas de coleta de dados ao longo do
periodo estudado e as diferencas entre as metodologias do INEP e IBGE, que impedem

cotejar os dados produzidos por esses 6rgaos de modo mais proficuo.



1 ATENDIMENTOS ESPECIALIZADOS NO BRASIL: O CENESP E A
INSTITUCIONALIZACAO E ARTICULACAO DA EDUCACAO ESPECIAL (1973-
1985)

Nos ultimos anos diversos trabalhos vém se ocupando em investigar a implementacao
das politicas de inclusdo escolar, em particular as que dizem respeito do Atendimento
Educacional Especializado (JESUS, BAPTISTA, CAIADO, 2011; KASSAR, 2013;
MELETTI; BUENO, 2013; PRIETO, 2010). A grande veiculacdo de pesquisas voltadas a
esse aspecto da politica diz muito sobre o papel de protagonismo dessa proposta enquanto
atendimento especializado as pessoas com deficiéncia. No que diz respeito a producdo de
teses e dissertagdes, o volume dessa produgdo mostra-se ainda maior, para desvendar as
praticas pedagdgicas bem ou malsucedidas e os encaminhamentos dos alunos para a sala de
recursos multifuncionais e demais processos da politica de inclusdo escolar. Segundo o
Ministério da Educacao, a “sala de recursos ¢ multifuncional em virtude de a sua constituicao
ser flexivel para promover os diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com as
necessidades de cada contexto educacional” (BRASIL, 2006, p. 14).

A partir da leitura dos trabalhos de pesquisa foi possivel identificar que os
objetos/objetivos presentes nessas investigagcdes, sdo em grande parte voltados aos processos
internos de concretizagdo da politica: a implantacao das salas de recursos multifuncionais e do
AEE levando em consideragio o processo mais amplo de inclusio (CORREA, 2012; SILVA,
2009, PRADO, 2006; TEZZARI, 2002); as percepcdes, atitudes e formacao dos professores
que atuam em salas de recursos (MILANESI, 2012; RIOS, 2014); a pratica pedagogica em
salas de recursos; e a avaliagdo, o diagndstico e o encaminhamento de alunos publico-alvo da
politica de educacao especial para as salas de recursos (GONZALEZ, 2013).

Atestam a existéncia de uma polarizag¢do entre sala de recursos e sala comum, com o
atendimento especializado se restringindo ao atendimento em sala de recursos (JORDAO,
2013; MELO, 2008), sem alterar a configuragdo da sala comum, o que demandaria maior
relacdo entre os profissionais que atuam nesses espacos. Conclui-se que, em alguns casos, 0s
professores ndo utilizam a tecnologia assistiva disponivel, por desconhecé-la, persistindo o
desuso dos equipamentos (EMER, 2011). Concluem também que € preciso rever as praticas
pedagogicas e que professores e escolas ndo se sentem preparados para atender aos alunos
com deficiéncia.

E mencionada a necessidade de continuidade e ampliagdo do AEE e do transporte
escolar para aprimoramento do servico. Também se constata a auséncia de formacdo

especifica para atuar no atendimento especializado e na sala comum, pois falta formagao
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continua (CARBONARI, 2008). Afirma-se que as atividades na sala de recursos ndo vém
mobilizando cognitivamente os alunos (ALBUQUERQUE, 2008; ARARUNA, 2013;
ARNAL, 2007), devido ao uso de metodologias insuficientes.

Com énfase na pratica pedagbgica e/ou diaria nas salas de recursos, encontram-se
ausentes investigagdes sobre como vem ocorrendo o atendimento a alunos com deficiéncias
especificas, sobre a efetividade das condigdes de sua escolarizacdo. Essa auséncia se mostra
preocupante se considerarmos que a sala de recursos hoje vem se constituindo quase que em
locus exclusivo para a utilizacdo de recursos de acessibilidade e que, nesses casos, tais
instrumentos sao essenciais para a apreensao dos conteudos escolares no que diz respeito ao
letramento e a apropriagao de diferentes conhecimentos.

Os autores afirmam também divergéncias entre as politicas educacionais e a realidade
investigada. Por outro lado, ha o registro de experiéncias positivas nas salas de recursos em
relacdo a alfabetizacdo e também a melhora no desempenho apods intervencdo em grupo
(autismo e paralisia cerebral) (GOMES; NUNES, 2014; SILVA, MARTINEZ; SANTOS,
2012). Entre outras conclusdes, afirma-se que do mesmo modo que esse processo vem
representando a democratizagdo do ensino, também vem desvelando a insuficiéncia das
condi¢des objetivas de escolarizag¢do para os alunos com deficiéncia.

Essas condi¢des objetivas demandariam talvez outra légica de implementagdo da
politica, ndo uma forma unica. Esses embates decorrem da insuficiéncia da conducdo de uma
politica que pretende atuar em larga escala. A Educagao Especial se apresenta assim como
politica de resultado. Analisando o Programa de salas de recursos multifuncionais, Garcia e
Michels (2011) muito bem definem sua politica de editais, descentralizada, com “centro” e

“ponta” de execugdo:

A organizagdo da politica de Educagdo Especial nos ultimos anos pode ser
caracterizada como uma ‘politica de resultados’, ou seja, um privilegiamento
de efeitos que mostrem vantagens na relagdo custo/beneficio tais como
maior numero de alunos matriculados na relagdo com os investimentos
financeiros. Tais resultados sdo constitutivos de uma gestdo gerencial
articulada a racionalizacdo das atividades estatais e que ndo se atém a uma
analise mais qualitativa da educag@o. Essa concepcao de gestdo implica uma
tentativa de imposi¢do do proprio processo de implantacdo da politica
quando define quais sao as tarefas locais e como devem ser desenvolvidas
(GARCIA; MICHELS, 2011, p. 115).

A partir dos questionamentos suscitados pela leitura desses trabalhos, foi possivel
elaborar um projeto de pesquisa que buscasse ir as “origens” da atual politica de Educacgao

Especial, a partir do momento em que a Educacdo Especial ¢ tratada como politica publica
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pelo governo brasileiro, o que, como apresentado na introducdo deste trabalho, temos
assumido ter ocorrido na década de 1970, quando da criagdo do Centro Nacional de Educagao
Especial (CENESP). O contexto econdmico e politico em que as politicas sociais e de
atendimento a essa parcela da populacao foram empreendidas nos permite compreender suas
origens.

Na segunda metade do século XX, o clima de incertezas da economia e da politica
mundiais acentuava uma grave crise social nos paises europeus. Tratou-se de uma crise das
teorias racionalistas e humanistas abracadas tanto pelo capitalismo liberal como pelo
comunismo, que tornou possivel a breve, mas decisiva, aliangca dos dois contra o fascismo,

que as rejeitava (HOBSBAWN, 1995).

Nao era a crise de uma forma de organizar sociedades, mas de todas as
formas. Os estranhos apelos em favor de uma ‘sociedade civil’ ndo
especificada, de uma ‘comunidade’, eram as vozes de geragdes perdidas e a
deriva. Elas se faziam ouvir numa era em que tais palavras, tendo perdido
seus sentidos tradicionais, se haviam tornado frases insipidas. Ndo restava
outra maneira de definir identidade de grupo sendo definir os que nele nao
estavam (HOBSBAWN, 1995, pp. 20-21).

Os apelos ao associativismo civil repercutiram na elaboragao de politicas sociais e nos
acordos de cooperacio internacional entre os paises de economia central e periférica,’
mostrando-se latentes no que diz respeito as politicas sociais no Brasil, entre elas as de
Educacao e Educacao Especial. Manifestando-se de diferentes formas, esse quadro constitui-
se caracteristica propria de Estados capitalistas dos paises periféricos: o Estado delega as suas
funcgdes as institui¢des sem fins lucrativos e estas, por sua vez, a cada tempo, podem contar
com as benesses publicas (DRAIBE, 1998; SADER; GENTILI, 2008). Essa tensdo ¢
continua, apesar de sua manifestacdo poder ser percebida mais nitidamente em momentos
criticos e decisivos, como aqueles em que sdo legisladas e regulamentadas as politicas
educacionais.

Concomitantemente, a partir dos anos 1960 passa a existir uma maior preocupacao dos
organismos internacionais de cooperagdo multilateral com as populagcdes em situagdo de
vulnerabilidade social ou ainda com grupos minoritarios, preocupagao evidenciada através da
elaboragdo de documentos demonstrando dados sobre a situacdo de insercdo social dessas
pessoas, bem como por meio do reconhecimento de que eram detentoras de direitos

(UNICEF, 1959; UNESCO, 1978). Essa movimentacao, iniciada sob a afirmativa da

Economias centrais dizem respeito aos paises capitalistas “desenvolvidos”, e periféricos, paises capitalistas de
desenvolvimento tardio. Para aprofundamento e diferenciagiao dos conceitos, ver Oliveira (1989), Ianni (1996)
e Bielschowsky e Mussi (2002).
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universalidade desses direitos (ONU, 1948), teria nas décadas seguintes a sua reafirmacao as
populagdes especificas, incluindo o direito a educagao (UNESCO, 1990; 1994; 1999).

No século XX, na Educagdo Especial, por meio das instituigdes especializadas
revestidas como sociedade civil,” a filantropia ocupou espagos até entdo renunciados pelo
Estado (BUENO, 1991; FERREIRA, 1992; JANNUZZI, 2004, 2006; MAZZOTTA, 2001).
Anterior ao neoliberalismo, a filantropia se manteve presente nos paises que se guiaram pela
teoria neoliberal ao longo do século XX.* A passagem do governo (poder do Estado por si
mesmo) a governanca (uma configuracdo mais ampla que contém os Estados e elementos-
chave da sociedade civil) tem sido pronunciada sob essa concep¢ao. Por mais que os seus
principios sejam 0s mesmos enquanto teoria, as suas praticas em diferentes paises sao muito
distintas. Tal corrente fez-se presente nos paises europeus a partir da década de 1970, e nos
paises da América Latina a partir dos anos 1980 e mais incisivamente em 1990 (HARVEY,
2008).

No Brasil, algumas instituicdes especializadas de carater filantropico criadas ainda na
primeira metade do século XX, mesmo que ndo burocraticamente estruturadas, ja se faziam
presentes no cenario politico enquanto possibilidade de consolidacdo do atendimento ao
excepcional, termo presente nos documentos oficiais brasileiros da época. Como exemplo,
Jannuzzi e Caiado (2013) citam o fato de a fundacdo da primeira Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) ter ocorrido em 1954 no Rio de Janeiro e a Federagao
Nacional das APAEs (FENAPAES) ter sido criada apenas em 1962. As Sociedades Pestalozzi,
organizadas desde 1934 foram federadas somente em 1970 (JANNUZZI, 2004).

Embora uma movimenta¢ao mais intensa nesse sentido tenha ocorrido no século XX, a
criagdo das primeiras instituicdes de atendimento a essa populacdo (publica ou privadas) data
do periodo entre os séculos XVII e XIX, como a Irmandade da Santa Casa de Misericérdia de
Sao Paulo (1600), o Instituto Benjamin Constant (IBC) no Rio de Janeiro (1854), o Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES) (1856) e o Hospital Juliano Moreira em Salvador
(1874). J4 as primeiras instituicdes de ensino regular que ofereciam atendimento em classes
especiais datam do século XIX, como Colégio Coragao Eucaristico de Jesus em Recife

(1883), o Colégio Sao Salesiano em Niteroi (1883), a Escola México no Rio de Janeiro

Com fungdes organizativas e conectivas, aqui entendida como “o conjunto de organismos chamados
comumente de ‘privados’ [...] e o da ‘sociedade politica ou Estado’, que correspondem a fungdo de
‘hegemonia’ que o grupo dominante exerce em toda a sociedade e aquela de dominio direto ou de comando,
que se expressa no Estado e no governo ‘juridico’” (GRAMSCI, 1982, pp. 10-11).

Para o neoliberalismo, uma variante do liberalismo classico (LOCKE, 1983), o Estado deve favorecer fortes
direitos individuais a propriedade privada, o regime de direito e as instituigdes de mercado de livre
funcionamento ¢ do livre comércio (HARVEY, 2008).
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(1887), a Subunidade Educacional Euclides da Cunha em Manaus (em 1892), o Ginasio
Estadual Orsina da Fonseca no Rio de Janeiro (1898) e o Grupo Escolar Dr. Flaminio Lessa
em Guaratinguetd (1895) (BRASIL, 1975a). E importante destacar a critica de Bueno (1991)
quanto a data de fundagdo dessas institui¢des coincidirem com o inicio do atendimento a
pessoa com deficiéncia. Por exemplo, 1887 foi a data de fundagao da Escola México, mas nao
ha qualquer evidéncia de que tivesse sido o inicio do atendimento a essas pessoas nessa
institui¢do. Da mesma forma, 1600 foi a data de fundacdo da Santa Casa (Sdo Paulo), mas
também nao ha a comprovacdo de que nela se oferecia algum atendimento especializado
aquela época.

De qualquer forma, quando em 1961 a legislagdo brasileira explicita o compromisso
com a educacdo especial, com a Lei n° 4.024/61, ja existia no pais uma organizacdo
consideravel do atendimento ao aluno com deficiéncia em institui¢des particulares de carater
assistencial, algumas classes especiais publicas (KASSAR, 1999) e instituicdes especializadas
federais.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°® 4.024/61)
condiciona a educa¢do do excepcional “no que for possivel” no sistema geral de educagdo,
por meio da subveng¢do a “toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educagdo, e relativa a educacdo de excepcionais”, recebendo dos poderes
publicos “tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvengdes”
(BRASIL, 1961, art. 88 ¢ 89). Nessa Lei nao se explicita qual tipo de atendimento deveria ser
disponibilizado a essas pessoas, nem o nivel de responsabilidade do Estado para com a sua
escolarizagdo.

A passagem que se refere a tratamento especial a essas instituigdes quanto a
subvengdes nesta lei sinaliza tanto a tentativa de tornar a inser¢ao do deficiente no sistema
geral de educacdo ‘“no que for possivel” um horizonte, como também a busca pela
naturalizacdo e legitimacdo dessas instituigdes enquanto vozes defensoras dos direitos das
pessoas com deficiéncia (JANNUZZI; CAIADO, 2013).

Em relagdo a organizacdo econdmica do pais na segunda metade do século XX, o
aprofundamento das relagdes capitalistas decorrente da opg¢do pelo modelo associado-
dependente (BRESSER-PEREIRA, 2010; IANNI, 1996, OLIVEIRA, 1989) trouxe consigo o
entendimento de que a educagdo jogava um papel importante no desenvolvimento e na
consolidag¢do dessas relagdes. O pano de fundo desta tendéncia estava na teoria do capital
humano que, partindo da formulacdo de Theodore Schultz, se difundiu entre técnicos da

economia, finangas, planejamento e da educagdo. E adquiriu for¢a principalmente a partir da
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ditadura militar que teve inicio em 1964, ao ser incorporada a legislacdo na forma dos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, com os corolarios do maximo
resultado com o minimo de dispéndio e ndo duplicagio de meios para fins idénticos
(FRIGOTTO, 1984; SAVIANI, 2008).

A reforma universitaria, estabelecida através da Lei n® 5.540/68 (BRASIL, 1968), foi
exemplar nesse sentido, segundo a qual as universidades deveriam ser organizadas
prevendo-se “unidade de fun¢des de ensino e pesquisa, vedada a duplicacdo de meios para
fins idénticos ou equivalentes”, “racionalidade de organizacdo, com plena utilizagdo dos
recursos materiais ¢ humanos”, “universalidade de campo, pelo cultivo das areas
fundamentais dos conhecimentos humanos, estudados em si mesmos ou em razdo de
ulteriores aplicacdes e de uma ou mais areas técnico-profissionais”, “flexibilidade de métodos
e critérios, com vistas as diferencas individuais dos alunos, as peculiaridades regionais e as
possibilidades de combinacao dos conhecimentos para novos cursos € programas de pesquisa’
(BRASIL, 1968, art. 11).

Com a intensificagdo da industrializacdo e o consequente crescimento das atividades
do setor de servi¢os nos centros urbanos, o grande contingente de pessoas que passam a se
fazer presentes nestes requeria da escola brasileira outra organizagdo. A vinda de migrantes e
suas familias para as cidades os colocaram mais suscetiveis aos efeitos da extensdo do ensino
basico e da alfabetizagdo nos anos 1960 e 1970, o que contribuiria para alterar as chances de
mobilidade social de seus filhos (JANNUZZI, 2000), uma vez que a média de anos de estudos
das geracdes anteriores nao chegava a cinco anos (como comprovado em levantamento do
Censo Demografico nos anos 2000) (FERRARO, 2010). Fazia-se necessario, assim,
estabelecer uma lei educacional que garantisse o acesso de um niimero maior de pessoas ao
ensino fundamental.

A fim de estabelecer os meios para essa reestruturagao, a Lei Educacional n°® 5.692/71
fixou diretrizes e bases para o 1° e 2° graus. A partir dela, amplia-se a obrigatoriedade do
ensino até entdo de quatro anos, a fim de cumprir a eleva¢do do ensino obrigatorio presente na
Constituicao Federal de 1967. O ensino de 1° grau passa a ser obrigatério dos 7 aos 14 anos,
cabendo aos municipios promover, anualmente, o levantamento da populacao que alcancasse
a idade escolar e proceder a sua chamada para matricula (BRASIL, 1971, art. 20). Dessa
forma, a Lei reorganizou o ensino brasileiro dentro de um duplo processo: o de liberacao do
ensino de 1° grau - fundamental, ampliando a escolaridade obrigatdria de quatro para oito
anos, e de conten¢do da demanda pelo ensino superior, com a profissionaliza¢do do ensino de

2° grau (CUNHA, 1975), atual ensino médio.
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O novo preceito legal colocava desafios expressivos em termos de incorporacdo de
novos contingentes de alunos no recém-inaugurado esquema de educacdo compulséria no
ensino de 1° grau de oito anos. A racionalidade técnica também foi acionada por essa lei, com
o proposito de equacionar favoravelmente os novos desafios colocados pela proposta de
educagao de massa, em contexto no qual os sistemas educacionais apresentavam dificuldade
de oferecer educacao primaria a todos (FRANCO, ALVES; BONAMINO, 2007).

Em relacdo a Educagdo Especial, a Lei Educacional n® 5.692/71 afirmava: “os alunos
que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrem em atraso considerdavel
quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educag¢ao” (BRASIL,
1971, art. 9°, grifos nossos). Nesse dispositivo legal ndo se garante a obrigatoriedade do
atendimento a ser prestado, nem se cita sob que condi¢des as pessoas com deficiéncia
deveriam ser atendidas. E também incluido no rol daqueles que deveriam receber tratamento
especial os alunos com dificuldades de aprendizagem, em situagcdo de distor¢ao idade-série.
Ainda na Lei n® 5.692/71, o principio da “intercomplementaridade” entre os setores publico e

privado era exaltada:

Sem prejuizo de outras solugdes que venham a ser adotadas, os sistemas de
ensino estimulardo, no mesmo estabelecimento, a oferta de modalidades
diferentes de estudos integradas por uma base comum e, na mesma
localidade: a) a reunido de pequenos estabelecimentos em unidades mais
amplas; b) a entrosagem e a intercomplementaridade dos estabelecimentos
de ensino entre si ou com outras institui¢oes sociais, a fim de aproveitar a
capacidade ociosa de wuns para suprir deficiéncias de outros;
¢) a organizagdo de centros interescolares que retinam servigos e disciplinas
ou areas de estudo comum a varios estabelecimentos (BRASIL, 1971, art. 3°,
grifos nossos).

A respeito da intercomplementaridade dos estabelecimentos de atendimento
educacional, o Parecer CFE n° 848/72 traria esclarecimentos ¢ comentarios relacionados a
educagdo especial, explicitando os termos da Lei n°® 5.692/71 e incluindo os “excepcionais”

entre o publico que deveria ser educado:

E preciso nio esquecer que também os excepcionais estdo incluidos na
obrigatoriedade escolar dos sete aos quatorze anos, com direito a que se
levem em conta as suas caracteristicas individuais. Esta tltima circunstancia
sugere mesmo que para os subdotados, por um critério de idade mental, se
prolongue o ensino gratuito até o limite da real educabilidade de cada
aluno. E o ‘tratamento especial’, do artigo 9°, que de forma nenhuma
dispensa o tratamento regular em tudo o que deixe de referir-se a
excepcionalidade. Do contrario, ter-se-4 frustrado o objetivo primeiro da
propria educagdo, que € o ajustamento social do educando. Esse tratamento
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especial pode ser feito na mesma escola, em se¢do a ele destinada, ou em
outro estabelecimento adrede organizado, segundo o principio da
intercomplementariedade (sic) contido no artigo 3° da Lei n® 5.692. A sua
dosagem, por outro lado, sera fungdo do grau de ‘desvio’, para mais ou para
menos, que o aluno apresente em relagdo a ‘normalidade’ (BRASIL, 1972,
grifos nossos).

Era corrente a ideia de que o ensino do “excepcional” estava atrelado as suas proprias
possibilidades de ser educado, reverberando a visdo restrita de desenvolvimento humano,
oriunda e presente na propria forma de organizagdo da sociedade. Essa situacdo sofreu
inimeras criticas, quanto a legitimidade dos diagndsticos e encaminhamentos para servicos de
atendimento especializado (SCHNEIDER, 1977; PASCHOALICK, 1981). Naquele momento
historico, portanto, o Conselho Federal de Educagdo falava em ‘“ajustamento social”,
entendendo ser necessario que no tratamento especial a que deveriam receber nao se poderia
dispensar o devido “tratamento regular”. Esse “tratamento especial” estaria, portanto
diretamente associado ao grau de desvio do sujeito, a partir dos critérios de normalidade
determinados socialmente.

Os atendimentos em Educagdo Especial precisavam ser estabelecidos nas diferentes
redes de ensino, devido a classificacdo e aos encaminhamentos dos alunos considerados
“excepcionais” para classes especiais, servigos de apoio pedagdgico, salas de recursos, entre
outros, demanda esta ampliada devido a expansao da educagdo obrigatoria. A tabela 1 permite
observar o numero de estabelecimentos que atendiam alunos publico-alvo da Educagao
Especial no Brasil no ano de 1974. Agregamos as dependéncias administrativas federal,
estadual e municipal como correspondente ao setor publico, isolando a dependéncia
administrativa particular, cujos conceitos ndo se encontram presentes no documento

consultado.

Tabela 1 - Numero de estabelecimentos, por dependéncia administrativa e natureza no Brasil (1974)

PUBLICO
PARTICULAR

Federal Estadual Municipal

Reg. | Esp. | Total | Reg. | Esp. | Total | Reg. | Esp. | Total | Reg. | Esp. | Total

Total 2.362 5 7 12 1574 | 80 | 1654 71 44 115 82 499 | 581

% 100 0,5 70,02 4,88 24,60

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1975a). Reg: Ensino Regular; Esp.: Institui¢des Especializadas.

Nesse levantamento os estabelecimentos publicos sdo classificados por dependéncia

administrativa (federal, estadual e municipal) e natureza (ensino regular ou instituicdo
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especializada), enquanto que os estabelecimentos particulares sdo separados por natureza
(ensino regular ou institui¢do especializada). Apesar de ndo se especificar nesses dados o
conceito de “particular”, ¢ possivel inferir que os estabelecimentos particulares sdo todos
aqueles que ndo sdo federais, estaduais e municipais (portanto, publicos), o que nos permite
dizer que “particular” inclui aqui institui¢des conveniadas (o que atualmente o INEP
denomina por institui¢des filantropicas, confessionais ou comunitarias) e institui¢des
particulares com fins lucrativos. Muito provavelmente os estabelecimentos de ensino regular
no setor publico atendiam os alunos em classes especiais ou determinados tipos de deficiéncia
(os dados apontam que a grande maioria se tratava de “deficientes mentais leves”, o que
redundou em criticas severas sobre a patologizagdo do fracasso escolar) (BUENO, 1991).

No ano de 1974 havia 2.362 estabelecimentos de Educacdo Especial no pais. A
dependéncia administrativa estadual respondia por mais de 70% do nUmero de
estabelecimentos, com quase a sua totalidade no ensino regular (em classes especiais). Em
seguida o maior nimero de estabelecimentos era os da dependéncia particular (24,6%), a
maior parte deles institui¢des especializadas. Os estabelecimentos municipais ndo chegavam a
5% do total, e a maioria deles oferecia atendimento a essa populacdo no ensino regular. O
nimero de estabelecimentos federais era pequeno se comparado ao total de estabelecimentos
(0,5%).

Os estabelecimentos publicos de atendimento somados correspondem a 75,4% do
total, propor¢do superior ao de institui¢des particulares (24,6%). Assim sendo, ao contrario do
que se possa concluir, temos muito mais estabelecimentos publicos que particulares, que até
essa data atendiam alunos na Educacdo Especial. A principio subtende-se que pelo fato de a
Educagdo Especial até entdo ndo ter se constituido como area de intervencdo direta por parte
do Estado, no sentido de nao haver um 6rgdo especifico de alcance nacional na estrutura do
Ministério da Educacdo que a gerisse e orientasse, ou seja, mesmo antes de o poder publico
“assumir” a Educagdo Especial com 6rgdo integrante da educacdo brasileira, as institui¢cdes
particulares se constituiam em menor nimero no que diz respeito aos estabelecimentos que
atendiam essa parcela da populacgao.

No entanto, uma classe especial ndo apresenta condi¢des para atender o que uma
instituicao particular talvez atenda, e na possibilidade de haver o registro de estabelecimentos
de ensino regular com uma uUnica classe especial, para se comparar a propor¢ao dos
atendimentos nos setores publicos e privados ¢ preciso confrontar os dados de matriculas nos
dois setores. Cotejando as matriculas, vemos que a predominancia do setor publico

permanece, pois do total de 96.413 alunos ‘excepcionais’ (termo presente no documento)
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atendidos, 56.065 estavam em estabelecimentos publicos e 40.348 em institui¢des particulares
(BRASIL, 1975a, p. 86).

A fim de especificar a andlise dos dados quantitativos de atendimento, a tabela 2
apresenta o numero de alunos ‘excepcionais’ (termo presente no documento) atendidos por

modalidade de atendimentos no Brasil em 1974:

Tabela 2 - Nimero de alunos excepcionais atendidos por modalidade de atendimento no Brasil (1974)

Modalidade Alunos %
Escola Empresa 04 0,01
Creche 261 0,27
Oficina Protegida 267 0,28
Oficina Pedagogica 1.393 1,44
Centro Ocupacional 1.821 1,88
Hospital-dia 2.807 2,91
Clinica de Orientagdo 3.156 3,30
Clinica 3.414 3,54
Hospital 3.606 3,74
Outra modalidade 4.838 5,01
Centro de Reabilitagao 5.461 5,66
Escola Especial 32.399 33,60
Ensino Regular 36.986 38,36
TOTAL 96.413 100

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (1975a). Sobre o conceito de cada modalidade de atendimento
nesse documento, ver natureza das institui¢des especializadas em ‘Caracterizacdo da sala de recursos’,
no item “A organiza¢do do atendimento em Educagdo Especial no Brasil”.

Em 1974, considerando-se o total dos 96.413 alunos ‘excepcionais’ atendidos, 38,36%

deles estavam no ensino regular (classes especiais). As escolas especiais atendiam 33,6%

desse publico, e em menor numero eram atendidos alunos em centros de reabilitagdo (5,66%),

5,01% em outra modalidade, 3,74% em hospital, 3,54% em clinica, 3,3% em clinica de

orientagdo, 2,91% em hospital-dia, 1,88% em centro ocupacional, 1,44% em oficina

pedagogica, 0,28% em oficina protegida, 0,27% em creche e 0,01% em escola-empresa. Com
relagdo ao total, as classes especiais publicas, atendiam o maior nimero dos alunos
classificados como publico-alvo da Educagdo Especial.

A tabela 3 apresenta os dados presentes na tabela 1, reorganizando o numero de
estabelecimentos, por modalidade de atendimento educacional, segundo a dependéncia

administrativa no ano de 1974:
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Tabela 3 - Numero de estabelecimentos, por modalidade de atendimento educacional, segundo a dependéncia
administrativa no Brasil (1974)

E%SSISEL o 55/:4555 [I)A\II/IEENI\;- OFICINA CLASHE
T ANEXAA gl oML R TOITL  PEDAGO-  GGUIN  RECURSOS  ANEXAA  EMPRESA
COMUM CIAL  gyrtoR TE LEORIANIAL
Federal 12 2 3 - 1 4 - 1 1 - -
Estadual 1.654 1.353 52 317 44 139 20 82 36 17 1
Municipal 115 48 40 2 25 10 9 5 5 1 -
Particular 581 45 399 14 121 34 89 20 50 11 2
Total 2.362 1.448 494 333 191 187 118 108 92 29 3
%o -* 61,3 20,9 14,1 8,1 7,9 4,9 4,6 3,9 1,2 0,1

Fonte: Elaborag@o propria com base em Brasil (1975a). (1) Este total ndo constitui o somatoério das modalidades
de atendimento, pela razdo que um estabelecimento poder funcionar com uma ou mais modalidades,
portanto (*) ndo corresponde a 100%.

Registram-se pela primeira vez, nos levantamentos aos quais tivemos acesso,
estabelecimentos com “classe comum” e “classe comum com consultor” que atendiam alunos
com deficiéncia. Além da ja constatada presenca maior de estabelecimentos publicos (federal,
estadual e municipal) que particulares, vimos que as dependéncias administrativas estaduais e
particulares respondiam pelo maior nimero de atendimentos especializados, seguido da
municipal e federal respectivamente. Confirma-se que a modalidade de atendimento oferecida
em maior propor¢do era a classe especial anexa a escola comum (61,3% dos
estabelecimentos), principalmente na rede estadual (1.353 estabelecimentos). Em seguida, em
maior propor¢ado, estavam estabelecimentos de atendimento educacional em escola especial
(20,9%), seguido de classes comuns com consultor (14,1%), categoria outra (8,1%),
atendimento itinerante (7,9%), oficinas pedagogicas (4,9%), classes comuns (4,6%), salas de
recursos (3,9% dos estabelecimentos possuia a0 menos uma sala de recursos), classes
especiais anexas a hospitais (1,2%) e estabelecimentos com escolas empresas (0,1%). A sala
de recursos constituia-se assim distante de ser uma prioridade entre as acdes do governo, que
a partir de 1973 passam a ser encampadas pelo Centro Nacional de Educagdo Especial

(CENESP).
1.1 A organizacio do atendimento em Educacio Especial no Brasil

Ainda no governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), do ponto de vista do
pensamento desenvolvimentista, o capital externo era visto como colaborador num processo
que levaria o pais a autonomia de desenvolvimento econdmico. A necessidade dos recursos
estrangeiros existiria “até que e para que” o pais alcangasse a “velocidade de arranque” para
prosseguir com independéncia seu proprio ritmo. Para os paises desenvolvidos, a concepcao

era de que o subdesenvolvimento fosse sinonimo de miséria, € esta predispunha a aceitagao de
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“ideologias estranhas”. Era preciso auxiliar os paises periféricos em um esfor¢o para defender
o sistema democratico contra as ameacas de “ideologias antidemocraticas”, enfim, do
comunismo (CUNHA, 1991). Acompanhando o mecanismo direto de implantagdo da técnica
elaborada no estrangeiro, tornam-se importantes os planos de assisténcia técnica, incentivados
e implementados, no referido periodo pela Organizagdo das Nacdes Unidas (ONU), pela
Organizagao dos Estados Americanos (OEA) e pelo Ponto IV por toda a América Latina
(GAIO, 2008; MENDONCA et al., 2000).

De acordo com Romanelli (1991), nenhum Estado pode prescindir de uma ideologia
de justificativa que possa dar contetdo e substancia a sua agdo. Em um pais dependente, a
ideologia alimentada pelas camadas ou grupos detentores do poder, se ndo coincidir com a
ideologia alimentada pelas camadas dirigentes dos paises centrais, apresenta seus tragos
marcantes. Em seu entendimento, ¢ com esse objetivo que nos anos 1960 se produz a série de
acordos, entre o Ministério da Educagdo brasileiro (MEC) e a United States Agency for
International Development (USAID) visando estabelecer convénios de assisténcia financeira e
assessoria técnica junto aos orgaos, autoridades e institui¢des educacionais brasileiros. Entre
junho de 1964 e janeiro de 1968, foram firmados acordos abrangendo desde a educacgdo
primaria (atual ensino fundamental) ao ensino superior. O ltimo dos acordos foi consolidado
no ano de 1971.

Os MEC-USAID inseriam-se num contexto historico fortemente marcado pelo
tecnicismo educacional e pela teoria do capital humano, isto €, pela concep¢ao de educacao
como pressuposto do desenvolvimento econdomico. Objetivamente os acordos tiveram
influéncia decisiva nas formulagdes e orientagdes que, posteriormente, conduziram o processo
de reforma da educacdo brasileira na ditadura militar (FAVERO, 2006). Concebida como
estratégia de hegemonia, a intervengdao da USAID na América Latina se processa de modo
integrado, nos anos 1960, em varias areas e sob trés linhas de atuagdo: assisténcia técnica;
assisténcia financeira, traduzida em recursos para financiamento de projetos e compra de
equipamentos nos Estados Unidos, além da assisténcia militar, concretizada pela vinda de
consultores militares norte-americanos ao Brasil e do treinamento de militares brasileiros nos
Estados Unidos, assim como do fornecimento de equipamentos militares (FAVERO, 2006;
SAVIANI, 2008).

Embora essa estratégia naturalmente nao explicitasse uma acao direta, planejadora e
organizadora, incluia um tipo de acdo que implicava doutrinagdo e treinamento no 6rgdo de
pessoas intermedidrias brasileiras, com vistas a uma intervengdo na formulacio de estratégias

que a Agency for International Development pretendia que fosse adotada pelos dirigentes,



55

orgdos e instituigdes educacionais (ROMANELLI, 1991). Entre os trabalhos conjuntos
desenvolvidos, destacam-se a Comissdo Meira Mattos, criada em 1967, e o Grupo de
Trabalho da Reforma Universitaria (GTRU), de 1968, ambos decisivos na reforma
universitaria (Lei n°® 5.540/1968) e na reforma do ensino de 1° ¢ 2° graus (Lei n° 5.692/71)."

Conforme Gaio (2008), a modernizagdo conservadora, proposta no ambito desses
acordos resultou numa sociedade desigual em que, mesmo conhecendo os percalgos dos
empréstimos externos, procurou reafirmar uma cultura-tradicdo de transferéncia de recursos
nacionais aos paises centrais via pagamento de juros dos empréstimos realizados. Em defesa
de seus interesses, o capital multinacional contou com seu poder econdmico, com sua
infraestrutura oligopolista para desenvolver sua propria pericia organizacional e sua
capacidade de influenciar as diretrizes politicas no Brasil. Tal alcance e habilidade politica
estavam incorporadas numa intelligentzia militar, empresarial e tecnocratica, constituindo
estes, verdadeiros intelectuais organicos dos interesses multinacionais associados aos
organizadores do capitalismo brasileiro dependente. Estes formaram, de fato, a estrutura
modernizante-conservadora do poder politico/corporativo civil e militar do capital
transnacional e associado (GAIO, 2008).

A educacdo possuia um papel de destaque na disseminagdo de valores sociais e
ideologias, tanto para a formagdo de certa elite — dos grupos dirigentes de 6rgdos publicos,
quanto dos setores populares para sua inser¢do na produgdo econOmica, nas esferas que o
demandassem. Na especificidade desse contexto historico, politico € econdmico, procura-se
estruturar o Centro Nacional de Educacao Especial (CENESP), dentro da estrutura do
Ministério da Educagdo e Cultura, como marco para a formacdo de uma determinada
abordagem no atendimento as pessoas com deficiéncia disseminada em todos os estados
brasileiros, tanto para as propostas de educagdo quanto para as de capacitacdo dessa
populagdo para o trabalho.

Durante o regime militar (1964-1985) foi criado pela Secretaria Geral do Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) um Grupo-Tarefa destinado a realizar a implantacdo do Centro
Nacional de Educacao Especial (CENESP) e elaborar sua estrutura e regimento interno
(BRASIL, 1973a, 1973b), como consequéncia de uma preocupacdo ja sinalizada em
documentos educacionais anteriores. O CENESP foi criado através do Decreto n° 72.425/73
no governo militar de Emilio Garrastazu Médici (1969-1974), no Ministério da Educacao e

Cultura como Orgdo Central de Dire¢do Superior, “com a finalidade de promover em todo o

* Disponivel em:  <http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c¢_mec-usaid%20.htm>.
Acesso em: 06 fev. 2015.
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territério nacional, a expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais”, gozando de
“autonomia administrativa e financeira, sendo as suas atividades supervisionadas pela
Secretaria Geral do Ministério da Educagao e Cultura” (BRASIL, 1973c, art. 1°).

Instituido junto a consultores da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE) (PIRES, 1974) e das Sociedades Pestalozzi (RAFANTE, 2015), o CENESP nasceu
forte no MEC, com autonomia administrativa e financeira, priorizando a integragao do aluno
“excepcional” no sistema regular de ensino, procurando otimizar os recursos disponiveis e os
conhecimentos das pesquisas médicas, biologicas e psicologicas para a prevencio e também
para a educagdao (JANNUZZI; CAIADO, 2013). O CENESP foi criado pelo MEC fora da
estrutura organizacional do ministério, subordinado diretamente a Secretaria Geral, nivel
hierarquico imediatamente abaixo do Ministro. Se de um de um lado, isso parece mostrar a
importancia dada a 4rea da Educacdo Especial, por outro, a coloca fora da estrutura.

Quatro anos apds a criagdo do CENESP, a Portaria Interministerial n® 477/77
estabeleceu as diretrizes basicas para agdo integrada do MEC e do Ministério da Previdéncia e
Assisténcia Social (MPAS) no campo de atendimento a “excepcionais”. Nesse documento

resolve-se que:

O atendimento a excepcionais far-se-a em estabelecimentos do sistema
regular de ensino e em institui¢des especializadas, de carater assistencial ou
educacional, publicos e particulares, cuja implantacdo e funcionamento
obedecerdo ao principio da intercomplementariedade (sic), garantido-se
utilizacdo plena dos recursos comunitarios, a fim de compatibilizar a
demanda oferta (sic) do complexo de servigos de natureza médico-psico-
social e pedagdgica, indispensaveis para a recuperacdao ¢ desenvolvimento
integral desses individuos (BRASIL, 1977, art. 1°, grifos nossos).

A demanda por servicos de natureza médica e pedagdgica era respondida pela
“intercomplementaridade™ entre os setores publico e privado, assim como previa a Lei
Educacional n°® 5.692/71. O encaminhamento para determinado tipo de atendimento deveria
ocorrer sob determinadas condi¢des pois, conforme os documentos da época, nem todos os
excepcionais seriam passiveis de ser educados. A Portaria Interministerial n® 186/78 esclarece
essa situacdo ao apresentar a clientela dos servigos especializados de natureza educacional
prestados por Orgdos ou entidades, publicas ou privadas, a ser assistidos técnica e/ou
financeiramente pelo MEC, através do CENESP.

Essa clientela seria composta por “excepcionais de diversas categorias e tipos que,
tendo sido ou ndo submetidos a tratamento de reabilitagdo, apresentem condigoes pessoais
necessarias a sua aceita¢do como beneficiarios dos sistemas de ensino, via regular, supletiva

e/ou especializada” (BRASIL, 1978a, cap. II, art. 2, I, grifos nossos). Aqueles que nao
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possuissem essas condi¢des seriam encaminhados ao atendimento de habilitacdo/reabilitacao
(BRASIL, 1978a). Responsabilizava-se assim o sujeito pelo atendimento a ser recebido, de
forma tal que para ser publico-alvo dos servicos educacionais, a pessoa com deficiéncia
deveria possuir determinadas condi¢gdes pessoais que permitiria ser aceito no sistema regular
de ensino, supletivo ou mesmo especializado (KASSAR; REBELO, 2011). O
encaminhamento para a Educa¢ao Especial baseava-se na concepcdo hegemonica de
deficiéncia naquele momento, sustentada por um conceito de normalidade em oposi¢do ao
padrdo patologico (KUHNEN, 2016), modelo classificatério com critérios subjetivos de linha
ténue, que possui raizes profundas na educagio especial (MULLER, 1998), enquanto
area/disciplina de conhecimento.

Ainda conforme a Portaria n® 186/78, o atendimento educacional deveria ser prestado
em estabelecimentos dos sistemas de ensino, via regular, em cursos e exames do ensino
supletivo; em instituicdes especializadas; simultaneamente, nos sistemas de ensino via regular
ou supletiva (em classes comuns ou classes especiais) € em instituigdes especializadas de
natureza educacional (BRASIL, 1978, cap. IV, art.7°, I-IV, art. 9°).

Para excepcionais em “classes comuns” ou “classes especiais” seria oferecido, “na
medida do possivel e sempre que necessario”, atendimento complementar individual ou em
grupo, sob orientacdo de professor especializado em “salas providas de recursos, devidamente
instalados e equipados” (BRASIL, 1978, cap. IV, art. 9, § 1°). Estavam previstas assisténcia
técnica e financeira do MEC as unidades federadas, prestada principalmente nas areas de
adaptagao, ampliacdo ou construcao de unidades de atendimento educacional especializado,
compreendendo dentre outras, salas de recursos, classes especiais e oficinas pedagogicas
(BRASIL, 1978, art. 19, IV).

Na Portaria n°® 186/78 se percebe o carater facultativo das salas de recursos, oferecidas
“na medida do possivel e sempre que necessario” como complemento do atendimento em
classe comum ou classe especial (BRASIL, 1978, art. 9, II, § 1°), entretanto na década
seguinte vemos um aumento do nimero de salas de recursos instaladas, que passa a ser entre
os atendimentos elencados a segunda modalidade mais ofertada. A tabela abaixo demonstra
tal fato. Apresenta em dados gerais (ensino regular e instituicdes especializadas) o ‘numero de
estabelecimentos que prestam atendimento educativo a excepcionais por modalidade de

atendimento, segundo a dependéncia administrativa’ no Brasil em levantamento de 1981.
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Tabela 4 - Numero de estabelecimentos que prestam atendimento educativo a excepcionais por modalidade de
atendimento, segundo a dependéncia administrativa - Dados Gerais (ensino regular e instituigdes
especializadas) no Brasil (1981)

£ OFICINA ATENDI-
NN oy, CLSSE  SADERE GG i ovmas SO
Federal 24 18 5 5 6 3 1
Estadual 2.418 2.289 140 44 119 42
Municipal 304 249 50 15 29 9
Particular 706 603 240 285 44 93 15
Total* 3.452% 3.159 435 349 198 147 24

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (1984b, 1985a).*Foram retirados os dados referentes a
Tratamento Terapéutico (médico, paramédico e odontoldgico). O total de estabelecimentos ndo coincide
com o nimero das modalidades, pois um estabelecimento pode conter uma ou mais modalidades de
atendimento.

Como nossa inten¢do era observar o numero total de estabelecimentos com salas de
recursos entre os demais, optamos por nao separar os ‘dados gerais’ (representados por ensino
regular + instituicdes especializadas), para analisar o numero de estabelecimentos de
atendimento especializado em sua totalidade. Por isso ndo aparece separadamente a categoria
instituigdes especializadas, cujo niimero de estabelecimentos estd incluido no total 3.452. Isso
significa que as salas de recursos, por exemplo, estavam presentes tanto em estabelecimentos
de ensino regular, quanto em institui¢des especializadas. A classificagdo ‘particular’ cabia as
instituicdes que ndo se classificavam em federais, estaduais e municipais, muito
provavelmente, se tratando das instituicdes privadas com ou sem fins lucrativos.

Entre os dados gerais do ano de 1981, o atendimento especializado em classe especial
apresenta 0 maior nimero de estabelecimentos, 3.159 do total de 3.452. O numero de
estabelecimentos que possuiam classes especiais € maior que o dobro do registrado no ano de
1974 (tabela 3), em que havia 1.477 estabelecimentos (1.448 escolas comuns com classes
especiais anexas e 29 hospitais com classes especiais). Posteriormente registra-se no ano de
1981, cerca de 435 estabelecimentos com salas de recursos, numero 4,5 vezes maior do que o
registrado no ano de 1974 (tabela 3). As demais modalidades de atendimento educativo
registradas no ano de 1981 foram: 349 estabelecimentos com oficinas pedagdgicas, 147 outras
ndo especificadas e 24 escolas-empresa.

Os dados apontam ainda que as classes especiais no Brasil concentravam-se na
dependéncia administrativa estadual, bem como o total de atendimentos correspondia em sua
maioria a esta dependéncia administrativa, o que pode ser explicado pelo fato de que nessa
época a maior parte das escolas publicas serem estaduais. Posteriormente essa proporgdo ¢é

maior na dependéncia particular, seguindo-se a municipal e federal, respectivamente. A sala
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de recursos, por sua vez, apresenta-se em maior numero na dependéncia particular, seguida da
estadual, municipal e por ultimo federal. Destacamos a contradi¢ao no fato de o maior niimero
de estabelecimentos com sala de recursos estarem na dependéncia particular cuja prevaléncia
¢ de escola especial, uma vez que as salas de recursos sdo dispostas na legislagdo como
complemento ao ensino regular. Tanto as salas de recursos como as oficinas pedagogicas
cresceram mais sob a administragdo particular (especializadas ou regulares, filantropicas ou
com fins lucrativos), faltando informagdes se as salas de recursos dessas instituigdes
ofereciam apoio semelhante ao que se propde hoje.

A tabela 5 apresenta a variacao do nimero de estabelecimentos em Educagdo Especial

no Brasil entre os anos de 1974 e 1981:

Tabela 5 - Variagdo do nimero de estabelecimentos em Educag@o Especial no Brasil (1974-1981)

Ano Total Classe Sala de Oficina Atendimento Outras Escola
especial Recursos Pedagogica Itinerante Empresa
1974 2.362 1.448 92 118 187 191 3
1981 3452 3.159 435 349 198 147 24
Variagdo % 46,1 118,1 372,8 195,7 59 23,0 700

Fonte: Elaboracdo propria com base em Brasil (1975a, 1984b, 1985a). Em 1974 havia outras modalidades de
atendimento ndo presentes nos dados de 1981. O total corresponde a soma destas e de outras modalidades
de atendimento. Foram consideradas apenas as modalidades com continuidade nos periodos considerados.

Os dados assinalam que no periodo considerado houve uma variagdo positiva no
nimero de estabelecimentos em Educagdo Especial, de 46,1%, aumento também constatado
por modalidades de atendimento. No periodo entre 1974 e 1981, o namero de
estabelecimentos que passou a ter salas de recursos quase quintuplicou (92 para 435, aumento
de 372,8%), e a quantidade de estabelecimentos com classes especiais cresceu em menor
proporcao (aumento de 118,1%). Nesse sentido, ndo ¢ conclusivo se classes especiais foram
substituidas em niimero por salas de recursos ou outros tipos de atendimento, mas € possivel
apontar a tendéncia de o nimero de salas de recursos ampliarem-se em relacdo aos demais
servicos registrados. Assim, alguns aspectos parecem-nos importantes: 1) a sala de recursos
como uma das modalidades (se, de um lado, parece substituir gradativamente a classe
especial; por outro, convive com outras formas de atendimento, como as oficinas
pedagobgicas); e 2) o crescimento expressivo da sala de recursos (92 para 435) que, no entanto,

ndo teve correspondéncia esperada com a diminui¢do das classes especiais, mesmo porque o

atendimento em sala de recursos deveria ser complementar a excepcionais matriculados em

“classes comuns” ou “classes especiais” (BRASIL, 1978, cap. IV, art.9, § 1°).
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Caracterizacio da sala de recursos

Para a organizacdo da pasta da Educacdo Especial, representada a partir da criacao do
CENESP, o Ministério da Educagao e Cultura contou com a contribui¢do de consultores de
instituicdes privado-assistenciais e 0rgdos governamentais brasileiros, entre os quais Antonio
dos Santos Clemente Filho e Justino Alves Pereira, presidentes da Federagao Nacional das
APAESs nos periodos 1963-1965 ¢ 1977-1981, respectivamente; Helena Antipoff, fundadora
da Sociedade Pestalozzi no Brasil (em Belo Horizonte, ano de 1935, como 6rgdo da Secretaria
de Educacgao) e Dorina da Gouvéa Nowill, diretora da Campanha Nacional de Educagao dos
Cegos-MEC e fundadora e presidente da Fundacao para o Livro do Cego no Brasil. Também
contou com assessores técnicos e consultores internacionais, “uma colaboragdo prestada pela
USAID ao Grupo-Tarefa, promovendo a vinda ao Brasil de dois dos mais notaveis
especialistas norte-americanos em Educagdo Especial”, entre os quais David M. Jackson’,
James J. Gallagher® e Esko Kosunen da UNESCO (PIRES, 1974, p. 75).

Naquele momento foi apresentado o relatorio intitulado Sugestoes para o
planejamento da Educagdo Especial no Brasil (GALLAGHER, 1972), apresentado ao Grupo
de Trabalho do Ministério da Educagdo e Cultura encarregado da montagem do Projeto
Prioritario n°® 35 do Plano Setorial de Educagdo e Cultura do MEC, em novembro de 1972 por
meio da colaboragdo prestada por intermédio do Escritério de Recursos Humanos da
USAID/Brasil.

Em seu relatorio, Gallagher (1972, p. 107) expde com grande minucia os “modelos
possiveis para a oferta de servicos educacionais aos retardados mentais”. Segundo o
consultor, a variedade de condi¢des nas diferentes localidades do Brasil argumentava contra a
adog¢do de uma unica estratégia para a implementagdo dos atendimentos as pessoas com
deficiéncia. Assim, cada estado deveria considerar a ado¢ao do seu proprio plano para atender
as suas peculiaridades locais, de modo que alguma combinagdo destas alternativas poderia,
provavelmente, incorporar-se ao plano final. Cada servico representava uma tentativa de se
atender a exigéncia de mudancgas do contetido, da pedagogia e do ambiente de aprendizagem:
o programa da “classe especial”, o “consultor para professores”, a “escola especial para o
‘retardado’”, “programa de trabalho e estudo”, “experiéncia de trabalho em grupo”, “alunos

como tutores de ‘retardados’” e o “professor da sala de recursos”, sobre a qual afirma:

Superintendente para Pesquisas, Planejamento e Desenvolvimento da Superintendéncia da Educagdo Publica
em Springfield, Illinois.
% Diretor de Frank Porter Graham Child Development Center, University of North Caroline, Chapel Hill, N. C.
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Alternativa administrativa: Segundo este modelo, o aluno permanece na
sala de aula regular durante parte do dia e vai para outra sala em outro
periodo para receber aulas especiais preparadas por um professor com
treinamento especial.

Vantagens: 1. Este modelo esta-se tornando cada vez mais popular nos
Estados Unidos’, ja que permite & crianga permanecer na companhia de seus
colegas da mesma idade, mas, ao mesmo tempo, modifica o conteudo e a
pedagogia de acordo com suas necessidades especiais. 2. A crianga nao sente
que é completamente diferente e esta separada dos seus colegas e nem o0s
pais ficam contrariados, como frequentemente ocorre no caso em que seus
filhos sdo classificados como retardados e separados dos seus colegas da
mesma idade.

Dificuldades: 1. H4 uma tendéncia natural em mandar para a sala especial
um numero muito grande de criangas, fazendo com que o professor sé
dedique pouquissimo tempo a cada crianga. E necessério, assim, estabelecer
limites claros quanto ao niimero de criangas e receber atendimento de cada
professor com treinamento especial (provavelmente ndo mais de 35 ou 40).
2. O professor especial e o professor regular tém de trabalhar juntos, em
harmonia. Os professores que ndo estejam acostumados a trabalhar em
grupo podem encontrar dificuldade em combinar horario e em compartilhar
os planos de aula de modo que um saiba o que o outro esta fazendo. 3.
Alguma sala de aula deve ser reservada para o trabalho, o que em muitas
escolas representa uma dificuldade. Neste caso, um reboque (“trailer”) ou
outras instalagdes podem ser usados temporariamente.

Requisitos para implementacdo: 1. Quando as necessidades sdo muitas e
os recursos reduzidos, ha o perigo de se designar um professor sem
treinamento para as tarefas da sala de recursos. O treinamento ¢ importante,
ja que este professor deve ser capaz de fazer diagnosticos educacionais, de
preparar li¢oes individuais, de planejar em conjunto com o professor
regular etc. 2. Ha necessidade de se instalarem em universidades programas
de treinamento que proporcionem boa dose de experiéncia a estes
professores. Tais programas ndo devem ser meramente académicos, mas
devem incluir, como de mais importancia, a prdtica, isto é, a experiéncia em
servico (GALLAGHER, 1972, p. 107-108, grifos nossos).

Conforme Gallagher (1972), no modelo de atendimento em sala de recursos, o aluno
poderia permanecer na sala de aula regular durante parte do dia, e em outro periodo e sala,
receber aulas especiais preparadas por professor com treinamento especial. E preciso destacar
o nivel de detalhamento com que o espaco da sala de recursos ¢ tratado e o forte
direcionamento da consultoria sobre o trabalho a ser nele realizado, implicando na tentativa
de orientar todos os processos da politica, quanto as: 1) condi¢des: para o consultor fazia-se
necessario criar programas de treinamento que levassem em consideracdo a prdtica, a
experiéncia desses profissionais, acima dos conhecimentos “meramente académicos”. 2) os
meios: os professores especial e regular deveriam trabalhar em conjunto e “em harmonia”. O

conceito de atendimento especializado a ser prestado neste espago nao ¢ utilizado, a despeito

7 Um dos objetivos da Comissio Nacional para Medidas em Educagio Especial era “rever instrumentos

existentes em outros paises que medem objetivos semelhantes ¢ determinar o que deve ser adaptado aos
objetivos brasileiros” (GALLAGHER, 1972, p. 114).
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apenas da citagdo de “aulas especiais” por meio de professores que possuam “treinamento
especial”. 3) e os fins: ao professor da sala de recursos caberia realizar um amplo conjunto de
fungdes, entre elas diagnosticos educacionais, preparar licdes individuais e realizar
planejamento conjunto com o professor regular.

Perpassa o relatorio que a inser¢ao e o acesso destas pessoas nos servigos educacionais
se tornariam instrumento de participacao na sociedade, algo a se realizar conforme as suas
possibilidades de desenvolvimento: “pode-se esperar que, com a sua maturidade, vencam o
curriculo da escola primdaria, mas ndo vao além dele. [...] Usualmente ¢ necessario apresentar
ligdes menos dificeis, fazendo adaptagdes de material para atender a habilidades de abstracao
limitadas” (GALLAGHER, 1972, p. 105). Nao bastasse o pensamento comumente difundido
de que a aprendizagem da pessoa com deficiéncia mental fosse um empreendimento dificil,
mesmo impossivel, tal concepg¢do, ao partir da afirmacdo de um técnico estrangeiro, reforca as
poucas expectativas em relacdo ao desempenho e inser¢ao social dessa populacao, mesmo que
o caminho escolhido fosse o da proposi¢ao de politicas para a alteragdo de suas condigdes de
educacdo. A profundidade da influéncia dessa concepcao na constituigdo do CENESP e na
assuncdo da Educacdo Especial como assunto e responsabilidade estatal nao deve ser
desconsiderada (KASSAR, JANNUZZI; REBELO, 2016).

O discurso da progressao da insercdo social dessas pessoas se faz presente no Decreto
n® 72.425/73 que cria o CENESP e que estabelece que este 6rgdo deveria atuar de forma a
proporcionar oportunidades de educagao, propondo e implementando estratégias decorrentes
dos principios doutrindrios e politicos, que orientam a Educagdo Especial no periodo pré-
escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo, para os deficientes da visdo,
audicdo, mentais, fisicos, educandos com problemas de conduta, para os que possuam
deficiéncias multiplas e os superdotados, “visando sua participagdo progressiva na
comunidade” (BRASIL, 1973c, art. 2°, grifo nosso). Esse pressuposto passa a ser a orientacao
do CENESP, ou seja, a concep¢do de que deveria ser possibilitado as pessoas com
deficiéncias condi¢des de vida tdo normais quanto possivel, a fim de que pudessem
progressivamente ser integradas na vida social.®

No primeiro diagnéstico e cadastro das instituicoes em funcionamento no Brasil,
realizado pelo CENESP em conjunto com o Servi¢o de Estatistica da Educacdo e Cultura,
publicado em 1975, atesta-se entre outros, a natureza das institui¢coes especializadas, ¢ de

acordo com sua conceituacao em termos técnicos, temos a seguinte disposicao:

8 . . . ~ . . . ~ . ~ .
Sobre os principios de normaliza¢do ou mainstreaming e integragdo, ver discussdo presente em Jannuzzi

(2004) e Kassar (2013).
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Creche: Instituicdo destinada a atender criangas excepcionais desde o
nascimento até a idade escolar, onde ¢ desenvolvido um programa de
estimulagdo precoce.

Clinica: Instituicdo onde médicos, psicologos, pedagogos e outros
especialistas prestam atendimento a excepcionais.

Clinica de orientagdo: Servico por equipe multi ou interprofissional
destinado a atender o educando excepcional, visando uma orientacao
médica, psicopedagogica, social ou profissional.

Escola especial: Instituicdo destinada a prestar atendimento educacional a
excepcionais onde sdo desenvolvidos curriculos, programas e atividades
adaptadas aos tipos de excepcionalidade.

Centro de reabilitacdo: Instituigdo que atende a adolescentes e adultos
excepcionais com a finalidade de, sob a orientagdo de equipe multi e
interprofissional, avaliar, tratar, treinar profissionalmente, visando a
reintegragdo, a for¢a de trabalho e a sociedade, desenvolvendo ao mdaximo
suas capacidades residuais.

Oficina protegida: E a organizagio, voluntaria ou nio, sem fins lucrativos,
com o objetivo de desenvolver um programa de habilitagdo e reabilitacao
para adolescentes e adultos excepcionais, promovendo-0s com um emprego
remunerado, visando a uma certa (sic) independéncia e emancipagdo.
Escola empresa: Atendimento para adolescentes e adultos excepcionais que
frequentam parte do seu tempo uma escola comum ou especializada e, outra
parte, uma empresa em situagado real de trabalho.

Hospital-dia: E um recurso assistencial, no qual o paciente, durante certo
periodo do dia, recebe os cuidados terapéuticos de que necessita.

Oficina Pedagégica ou Centro Ocupacional: E o recurso de assisténcia
educativa que emprega o trabalho manual como meio de educagdo e
recuperagdo, aliado a outras formas de atividades, como a musica, os
esportes, a escolaridade, as atividades livres, etc. Destina-se a adolescentes e
adultos que, pelo seu desenvolvimento mental ou cardter, ndo podem
frequentar normalmente os cursos escolares, oficinas, escritorios ou outro
local de trabalho profissional, permitindo aos jovens e adultos desajustados,
uma forma intermediaria, “sui generis” entre atividades escolares e
trabalho produtivo.

Oficina Pedagégica e/ou Centro Pedagégico: O excepcional (deficiente
mental e outros tipos) ¢ considerado aprendiz que se educa pelo trabalho e
para o trabalho, levando em conta que o trabalho é poderoso fator de
integragdo social (BRASIL, 1975a, pp. 5-6, grifos nossos).

As modalidades de atendimento em instituicdes especializadas descritas falam em
educacdo, mas pouco se referem a escolarizacdo formal, mesmo ao citar os servicos (termo
com que os atendimentos sao entendidos e denominados) disponibilizados em escola especial,
oficinas e escolas-empresa, pois ndo se explicita quais curriculos, programas, atividades
adaptadas e tipo de certificacdo empreendida. Ao se referir ao treinamento profissional dos
excepcionais, o documento afirma a necessidade ndo so de reintegracdo dessas pessoas, mas
também de impulsionar a for¢a de trabalho e a sociedade, desenvolvendo ao maximo as suas
capacidades mesmo que residuais. O atendimento na oficina protegida também era calcado

na “falta” das condi¢des de desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, pois se constituia
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em programa de habilitacdo e reabilitacdo, que deveria promover emprego remunerado a
adolescentes e adultos excepcionais visando a certa independéncia e emancipagao.

Percebe-se, portanto no discurso, rastros do que Jannuzzi (2006) afirma caracterizar
concepgoes conservadoras sobre a educagdo do deficiente na historia da educacdo especial
brasileira (concep¢des médico-pedagogica e psicopedagogica), mescladas ao inicio da
circulacao de ideias difundidas no ambito da teoria do capital humano. O trabalho também ¢
exaltado no documento, com um carater educacional. A modalidade escola-empresa ¢
disposta de forma complementar a frequéncia a escola comum ou especializada, enquanto que
a oficina pedagogica ou centro ocupacional apresentava posi¢ao impar entre os servigos, pois
nela o trabalho, frisa-se manual, serviria tanto como meio de educa¢do quanto de
recuperag¢do (BRASIL, 1975a).

Esse posicionamento ¢ coerente com a entdo compreensdo sobre a educagdo a ser
oferecida a essas pessoas, fundamentada em condicionar comportamentos, ja que o “objetivo
primeiro da propria educagdo” deveria ser o “ajustamento social do educando”, conforme
descrito no Parecer CFE n° 848/72 (BRASIL, 1972). Acrescenta-se que, em uma sociedade
que passa de agraria-comercial a industrializada (IANNI, 1996; OLIVEIRA, 1989),
permanecendo dependente do capital externo, com a ja citada necessidade de escolarizagao
das massas, o trabalho passava a ser disposto como instrumento ndo s6 para recuperagdo,
mas também de educagdo para essa parcela da populagao.

No documento Educag¢ao Especial: Dados Estatisticos - 1974, a oficina pedagbgica ou
centro ocupacional possuia uma caracteristica “sui gemeris entre atividades escolares e
trabalhos produtivos”, uma vez que permitiria aos jovens e adultos desajustados, uma forma
intermediaria de inser¢do ja que por suas condi¢cdes de desenvolvimento mental ou de cardter,
ndo poderiam frequentar normalmente os cursos escolares, oficinas, escritorios ou outro local
de trabalho profissional. Apresentando as caracteristicas requeridas, o excepcional poderia
usufruir da inser¢do social possibilitada pelo trabalho, “poderoso fator de integracdo social”,
sendo educado por e para ele (BRASIL, 1975a, p. 6).

Estavam previstos os seguintes tipos de atendimento, sem, entretanto, identificar

explicitamente se se tratavam de “atendimento especializado”:

Atendimento ambulatorial: atendimento transitorio de natureza médica,
psicolégica ou outra, que o educando recebe como parte complementar de
seu atendimento integral. Pode ser prestado em Hospital, Clinica
Psicologica, de Orientacdo, Escola Especializada, Clinica de Linguagem e
outros Servicos.
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Atendimento em classe comum com consultor: atendimento no sistema
regular de ensino em que um supervisor, orientador ou consultor
especializado orienta a professora da classe comum na maneira como tratar o
educando excepcional.

Salas de recursos: atendimento que o educando recebe, individualmente ou
em grupo, numa sala equipada com recursos didaticos especiais sob
orientacdo de professor especializado, como complemento de seu
atendimento integral.

Professor itinerante: ¢ o professor especializado que se desloca para prestar
atendimento complementar ao educando (individualmente ou em grupos) no
lar, em Hospitais, outros Servicos ou em zonas rurais de baixa densidade
demografica.

Classe especial: E uma classe anexa a uma escola comum ou grupo escolar
destinada a atender educandos excepcionais, onde ¢ desenvolvido, por
professor especializado, um curriculo adaptado ao tipo de excepcionalidade
(BRASIL, 1975a, pp. 6-7, grifos nossos).

Salientamos o fato de o atendimento em salas de recursos ser disposto como
complemento do atendimento integral. Neste servico se estabelece que o atendimento devesse
ser oferecido individualmente ou em grupo, nesta ordem, com a devida orientagdo de um
professor especializado. Entre todos os servicos, o unico considerado ndo permanente era o
atendimento ambulatorial.

Passando a década de 1980, especialistas das areas de deficiéncia mental, da audigdo e
de visao elaboraram documentos especificos discutidos em sucessivas reunioes, no CENESP
(BRASIL, 1984a). Posteriormente foram promovidos dois encontros em 1981, um realizado
no Rio de Janeiro, com a participacdo das unidades federadas das regides Centro-Oeste,
Sudeste e Sul, e outro em Natal, com a representatividade das regides Nordeste e Norte.
Desses dois encontros participaram técnicos do CENESP, representantes dos Conselhos de
Educacdo, das Secretarias de Educacdo das unidades federadas e institui¢cdes especializadas
particulares. Levando-se em consideracdo as criticas e sugestdes dos participantes, o
documento original foi reformulado. O objetivo da produgao desses documentos era “facilitar
o trabalho das Unidades da Federagdo na organizacdo e funcionamento da educagdo de
excepcionais deficientes mentais, da audicao e da visdo. Para tanto, sdo tecidas consideracdes
sobre Educagdo Especial: sua fundamentacao filosofica, principios basicos, bem como sobre o
seu planejamento” (BRASIL, 1984a, p. 5).

Como resultado desses encontros, foi elaborado o documento Subsidios para
organiza¢do e funcionamento de servigos de educagdo especial: area da deficiéncia mental
(1984). Ainda na década de 1970, no primeiro levantamento realizado pelo CENESP,
constatou-se que a deficiéncia mental era a classificagdo com a maior quantidade de alunos,

em relagdo aos outros tipos de deficiéncia (BRASIL, 1975a). Com grande numero de
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encaminhamentos para o atendimento especializado desde entdo, essa categoria se configurou
como uma das mais controversas da Educagao Especial (BUENO, 2012).
O documento refere-se as possibilidades das alternativas de atendimento aos alunos

entre 7 e 14 anos, deficientes mentais treinaveis e educaveis:’

Classe comum, com servigos de apoio especializado, para o aluno DME
[Deficiente Mental Educavel];

Sala de recursos, que oferece orienta¢do e refor¢o ao aluno DME que
frequenta a classe comum;

Classe especial, integrada a escola comum para os DME que nao possam ser
satisfatoriamente atendidos em classe comum;

Ensino itinerante, que podera ser desenvolvido no lar e no hospital, bem
como na escola comum onde ndo houver professor especializado. Essa
alternativa pode ser indicada para o aluno DME ou DMT [Deficiente Mental
Treinavel], de acordo com cada caso;

Escola especial, mais indicada para o aluno DMT e, somente em casos
especiais, para o aluno DME, quando este apresentar outro tipo de
comprometimento, ou em regides carentes, onde ndo haja possibilidade de
outra modalidade de atendimento (BRASIL, 1984a, p. 15).

Se em 1978 a sala de recursos deveria constituir complemento do atendimento em
“classe especial” ou “classe comum” (BRASIL, 1978, cap. IV, art.9, § 1°), aqui se restringe
apenas a apoiar ao aluno deficiente mental educével que frequenta a classe comum (BRASIL,
1984a).

Em 1984, o “deficiente mental educavel” poderia ter acesso a todos os tipos de
atendimentos propostos, enquanto que ao “deficiente mental treinavel” era proposto apenas
ensino itinerante ou escola especial. A sala de recursos ¢ disposta como subsidio a frequéncia
em classe comum, aqui para o deficiente mental educavel. Ainda, no glossario do documento
o termo sala de recursos ¢ descrito como “modalidade de atendimento oferecida ao educando
deficiente mental, em local apropriado, com professor especializado, que dispde de material e
recursos pedagogicos adequados para a orientagdo e/ou refor¢o da aprendizagem, sempre que
necessario” (BRASIL, 1984a, p. 45). Em relacdo as especificacdes dos aspectos pedagogicos
deste espago se afirma que:

O atendimento em sala de recursos exige planejamento conjunto entre o

professor da sala de recursos e o da classe comum; avaliagdo periodica e
sistematica da programacdo elaborada junto ao educando; observacdao de

° Deficientes mentais educaveis sio “educandos que, embora possuam grau de inteligéncia significativamente
abaixo da média, podem ser alfabetizados, seguindo programa curricular adaptado as suas condigdes pessoais,
alcangar ajustamento social e ocupacional e, na idade adulta, independéncia econdmica parcial ou total”.
Deficientes mentais treinaveis sdo “alunos que dificilmente se alfabetizam nem adquirem independéncia
completa em seu ajustamento social e ocupacional, podendo, contudo, desenvolver habilidades necessarias
aos cuidados pessoais, tornando-se uteis no lar, no trabalho ¢ na comunidade” (BRASIL, 1984a, p. 43).
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critérios adequados para agrupamentos dos alunos (idade cronologica,
problemas, relacionamento no grupo, nivel de aprendizagem, entre outros).
Sera necessario (sic), também, selecdo e disponibilidade de equipamentos ¢
materiais didaticos especializados, assim como cronograma de atividades
que possibilite o atendimento adequado dos diferentes grupos, de acordo
com o numero e as necessidades dos alunos (BRASIL, 1984a, p. 21, grifos
Nnossos).

O atendimento em salas de recursos requeria, portanto, um planejamento conjunto

entre o seu professor e o da classe comum. A avaliagdo deveria ocorrer de forma sistematica e

periodica e o agrupamento dos alunos ser feito de forma criteriosa. Explicitava-se a

necessidade de avaliar cada contexto local para a disponibilizacdo desse atendimento. A

racionalidade dos meios também se fazia presente quanto aos materiais didaticos, que

deveriam ser disponibilizados conforme as necessidades e numero de alunos. Ao citar o tipo

de material didatico e a formacdo do profissional para atuar neste local, com o publico que
possuia deficiéncia mental, afirma-se que:

O tipo e quantidade de material didatico e escolar dependerdo,

principalmente, dos recursos financeiros disponiveis, do nivel da classe e da

criatividade e conhecimento do professor, da necessidade de introduzir

novos métodos e tecnologias de ensino-aprendizagem. A formagdo do

professor para a sala de recursos podera ser a nivel de (sic) 2° grau, com

especializagdo para a drea da deficiéncia mental, elevando-se,

gradativamente, a nivel de formagcdo de acordo com as necessidades e

disponibilidades locais. O pessoal técnico (supervisor, orientador, diretor e

demais pessoas de equipe técnico-administrativa) deverd receber,

periodicamente, orientacdo e informagdo especializada sobre os programas

desenvolvidos pelos professores especializados, junto aos educandos

deficientes mentais educaveis, a fim de facilitar a aceita¢do e integragdo

dos mesmos nas atividades das classes comuns (BRASIL, 1984a, p. 22,
grifos nossos).

O discurso relativo ao cuidado com o tipo de atendimento ndo era 0 mesmo quanto aos
recursos financeiros direcionados para a organizacdo do atendimento, pois o material didatico
e escolar iria depender da disponibilidade de recursos financeiros e da criatividade do
professor responsavel. Aqui a racionalizacdo dos meios se apresenta sob a forma de “baixo
custo” da implementagdo da politica. Essa racionalidade, em que seria suficiente o “minimo”,
também se mostra no perfil do profissional requerido para esse atendimento, ndo muito
diferente do que se passava na educagdo geral: era considerada formagdo suficiente para o
professor da sala de recursos para deficiéncia mental o nivel de 2° grau, equivalente hoje ao

Ensino Médio, com especializa¢dao na area da deficiéncia mental, entretanto sem especifica-la.
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Essa formagdo poderia elevar-se “gradativamente” conforme as disponibilidades locais."
Afirma-se a necessidade de capacitacdo do pessoal técnico para facilitar a aceitagdo dessas
pessoas no ensino comum.

O quadro sintese seguinte ilustra os aspectos mais significativos sobre a sala de

recursos no periodo de 1973 a 1985:

Quadro 1 - A sala de recursos (1973-1985)
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sala de recursos
podera ser a ni-
vel de (sic) 2°
grau, com es-
pecializagdo

para a area da
deficiéncia

(deficiéncia ma idade mental, elevan-
mental): Sala de | (GALLAGHER, do-se, gradati-
recursos, que | 1972). vamente, a ni-

oferece orienta-
¢do e reforgo ao
aluno DME que

vel de formagdo
de acordo com
as necessidades

' No inicio da década de 1970, o Conselho Federal de Educagio promulgou as resolu¢des que criaram as
habilitagdes especificas - Resolucdo n® 7/72, Indicacdo n® 71/76 e Parecer n® 552/76 - para formagdo de
professores da educacdo especial dentro do Curso de Pedagogia (BRASIL, 1982). Como ndo houve qualquer
politica de implantagdo, que ficou a cargos das institui¢des de ensino superior, continuou-se praticamente até
a década de 1990 a se aceitar professores com formagao de nivel médio. Essas resolugdes sdo importantes
para se analisar que tipo de formagao era propugnada pelo Estado.
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frequenta a clas-
se comum. [...]
modalidade de
atendimento ofe-
recida ao edu-
cando deficiente
mental, em local
apropriado, com
professor  espe-
cializado,  que
dispde de mate-
rial e recursos
pedagogicos
adequados para
a orientagdo e/ou
refor¢o da
aprendizagem,
sempre que ne-
cessario (BRA-

e disponibilida-
des locais. O
pessoal técnico
(supervisor,
orientador, di-
retor e demais
pessoas de
equipe técnico-
administrativa)
devera receber,
periodicamente,
orientacdo e in-
formagdo espe-
cializada sobre
0s  programas
desenvolvidos
pelos professo-
res especializa-
dos, junto aos

SIL, 1984a). educandos de-
ficientes men-
tais educaveis,
a fim de facili-
tar a aceita¢do
e  integragdo
dos mesmos nas
atividades das
classes comuns
(BRASIL,
1984a, p. 22,
grifos nossos).

Fonte: Elaboragao propria com base em documentos oficiais do MEC.

As concepgdes de servico (GALLAGHER, 1972) e modalidade de atendimento
(BRASIL, 1984a) ja estavam presentes na primeira designagao oficial de sala de recursos no
Brasil. Ndo se tratava de um modelo Unico, mas um entre diversas outras formas de
atendimento especializado, a principio seguindo certa improvisacdo em sua disposi¢ao quanto
ao espaco, materiais e equipamentos, ao que, dado a falta generalizada de formacdo de
professores, seria suficiente um professor com formacao, sobretudo pratica.

Num contexto politico em que se acreditava que o Brasil poderia algar maiores
patamares econdmicos, € que o subdesenvolvimento seria “passageiro”, ou uma etapa a ser
vencida (GAIO, 2008), a educag¢do joga um papel importante nessas relagcdes. O aumento da
demanda por escola primdria e o grande contingente de alunos com problemas de
aprendizagem (KASSAR, 1999) colocava a prova a concepgao liberal de que partindo de
iguais condigdes todos poderiam colaborar para o desenvolvimento do pais. Dessa tensdo, no
ambito no Estado brasileiro, criado por pressdo de membros de uma elite organizada
(JANNUZZI, 2006), o CENESP organiza a Educacao Especial, numa logica gerencial-
tecnocratica, mas intimamente atrelada ao modelo norte-americano de atendimento, ou

melhor, ao que seus representantes indicavam como modelo “ideal” a ser seguido.
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O Estado sofre uma dupla pressdo, interna e externa, na qual os atendimentos
especializados foram sendo organizados tendo por obstaculo, mas também por apoio os
atendimentos ja existentes. E no periodo de 1973 a 1985, que ocorre, portanto, a
institucionalizacdo da Educagdo Especial no Brasil e o reconhecimento e a organizacido dos
seus atendimentos, uma vez que o governo federal passa a trata-la no conjunto das demais
politicas educacionais. Se ndo considerada completamente como parte da educagao geral,
inicia-se um processo em que as pessoas com deficiéncia passam a ser enxergadas como
alunos, como publico a ser atingido por essas politicas, mesmo que de forma parcial e restrita
em relacdo as expectativas de seu desempenho € mesmo inser¢ao na sociedade. Essa visao
parcial, redutora das capacidades desses alunos, que incluiam um publico que nao
necessariamente apresentava deficiéncia por causa organica, mas assim classificado por
apresentar atraso na idade de matricula, iria permear o tempo histérico seguinte, mesmo
democratico, na disposi¢cao dos atendimentos/servigos especializados no pais.

Embora ndo se tenha informagdes mais precisas, o CENESP define um momento
muito particular da historia brasileira, em que o governo federal centraliza suas agdes, como
forma de demarcar o poder nesta instancia. A cooperagdo de instituicdes estrangeiras com
impacto em vdarias areas das politicas educacionais apresentava o traco aparentemente
consensual de que nosso pais precisava de ajuda para gerir sua propria politica. O controle
externo das politicas brasileiras também tinha um objetivo notadamente ideoldgico, pois a
educagdo carrega a caracteristica de formar consciéncias, seja em qual instancia esses agentes
estiverem. Ao que tudo indica, a influéncia estadunidense pode ser sentida na valorizagao do
liberalismo, no fortalecimento de parcerias com o setor privado, no campo da filantropia e nos
critérios de encaminhamento para os atendimentos, com a nog¢ao restrita de desenvolvimento
das pessoas com deficiéncia. Na educacao especial, com a tecnocracia estatal nao habituada a
fazer uma politica nacional para esse publico, as consequéncias dessa interferéncia foram
redimensionadas no sentido de se manter os atendimentos que ja estavam disponiveis e
ampliar o relacionamento com as institui¢des privadas no Ministério da Educagdo e Cultura.
No setor publico, as classes especiais se ocuparam de atender uma parcela dessa populagao
‘possivel’ de ser escolarizada. Esse modelo permanece quase intacto at¢ a atualidade, a
despeito dos questionamentos pela academia pela forma aparentemente contraditoria que o
governo brasileiro vem tocando a politica nos ultimos anos.

O CENESP, criado no governo militar de Emilio Garrastazu Médici (1969-1974),
permaneceu no governo Ernesto Geisel (1974-1979). Quando o CENESP ¢ extinto, tinha fim

o ultimo governo militar, de Jodo Baptista Figueiredo (1979-1985). Na transicao democratica,
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cria-se entdo um “Comité para o Aprimoramento da Educagdo Especial” para no prazo de 180
propor um plano nacional “com a missdo abrangente de estudar todos os aspectos do
problema, com a participacdo de varios setores do Governo, bem como de entidades”
(BRASIL, 1985b, p. 4). Em 1985, o presidente eleito indiretamente por Colégio Eleitoral,
José Sarney — que assumiu a Presidéncia devido ao falecimento de Tancredo Neves, titular da
candidatura — em seu discurso Redefini¢ao da educa¢do especial na solenidade de assinatura

do decreto que instituiria o Comité, afirmou que

[...] varias iniciativas, embora incipientes, ja foram feitas, inclusive com a
criacdo de alguns orgdos com responsabilidade sobre o assunto, e alguns
instrumentos legais, havendo até uma importante emenda constitucional, a
Emenda Thales Ramalho [Emenda Constitucional n°® 12, de 1978]. No
entanto, os oOrgdos t€ém trabalhado descoordenadamente, os recursos sao
escassos, ha aspectos que ndo sdo tocados, leis ndo-aplicadas, nao-
cumpridas, ou ainda, como no caso da Emenda, nem sequer regulamentadas.
Anuncio agora meu desejo, solenemente, de marcar meu governo como o
ponto de ndo-retorno do problema (BRASIL, 1985b, p. 3).

Na mesma ocasido, compondo o governo, o Ministro da Educagdo Marco Maciel em
seu discurso O resgate da educagdo especial disse que “o esfor¢o do Ministério da Educagao,
durante muitos e muitos anos, cingiu-se a manuten¢do de institutos especializados no Rio de
Janeiro para a educacdo de deficientes visuais e de deficientes da audi¢do” e que “a vontade
politica do Pais, de estabelecer deveres do poder publico nessa area, ja estava explicita em
inimeros documentos de ordem legal [...]. Faltava, no entanto, a decisdo administrativa de
implementar este programa” (BRASIL, 1985c, p. 8 e 10).

Esses depoimentos ndao se mostram coerentes com os dados de atendimentos
especializados no Brasil (BRASIL, 1975a), existentes antes mesmo da sistematizacdo da
Educagdo Especial como politica publica. Nao se financiava apenas as instituicdes
especializadas federais (INES e IBC), mas também instituicdes privado-assistenciais € o setor
publico. No entanto, as falas do Presidente e do Ministro da Educagdo tentam passar o sentido
de incompeténcia e desconstrucio das a¢des anteriormente empreendidas.

O fim do CENESP pode ser entendido como uma forma de “finaliza¢do” das ac¢des do
regime militar. O novo governo que se instalava por uma eleicdo indireta precisava
demonstrar que, ao menos administrativamente, era diferente dos governos anteriores.
Adequar a maquina estatal a essa nova conjuntura era um passo importante na legitimagao do

governo na ocasiao.



2 ATENDIMENTOS ESPECIALIZADOS NO PROTAGONISMO E OCASO DA
SECRETARIA DE EDUCACAO ESPECIAL (1986-2010)

Criada no fim do periodo de ditadura militar (1964-1985), ao longo de sua existéncia a
Secretaria de Educacdo Especial (SESPE e depois SEESP) passou por cinco governos
distintos, todos apds 1985: José Sarney, Fernando Collor de Melo, Itamar Franco, Fernando
Henrique Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva. Em 2011, no governo de Dilma Rousseff a
Secretaria foi extinta e a area da Educagdo Especial foi incorporada por outra secretaria ja
existente, a SECAD. O periodo 1986 a 2010 ¢, portanto em sua extensdo, marcado por
inimeras mudangas no pais, politicas, econdmicas e sociais. Para compreender o discurso
educacional nesse intervalo de tempo ¢ preciso tomar essas transformag¢des como pano de
fundo.

Com a promulgacao da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, uma nova
forma de organizagdo dos servigos sociais brasileiros era vislumbrada por varios setores da
sociedade, dada a “vocag@o” social expressa na letra da lei. Esbocava-se naquele momento um
Estado de bem-estar social que ndo chegou a se consolidar (ALGEBAILE, 2005), embora a
Constituicdo em seu artigo 6° reconhecesse como direitos sociais a educacdo, a saude, o
trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia e a assisténcia aos desamparados (BRASIL, 1988).

Essa direcao foi redefinida durante os anos 1990. Os governos de Fernando Collor de
Melo (1990-1992) e Itamar Franco (1992-1994) apresentavam tragos preparatorios para as
acOes consideradas mais proximas ao neoliberalismo, nos dois governos de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) (ALGEBAILE, 2005), apesar de toda a énfase deste ultimo
em negar esse carater, ao se auto definir “social-democrata” (CARDOSO, 1998). O governo
Lula (2003-2010), ao chegar ao poder, propunha um “auténtico pacto social” por mudangas e
uma alianca que procurasse entrelagar objetivamente “o trabalho e o capital produtivo”
(SILVA, 2003, p. 5), movimento que Carlos Nelson Coutinho (2006) caracterizou por
“transicdo pelo alto”, assim como sucedido em outros momentos da historia do pais, a
exemplo das elei¢des indiretas em 1985.

O carater “conciliador” também se fez sentir nas politicas educacionais. Veremos que
nesse ultimo governo, as politicas de Educagdo Especial caracterizaram-se por iniciativas de
significado difuso, devido aos conflitos com relagdo as opc¢des de locus para a escolarizacdo e

atendimento as pessoas com deficiéncia. Tais movimentagdes atingiram as politicas
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educacionais, ao lidar com as questdes da diversidade, o que tem continuidade no governo
seguinte, de Dilma Rousseff.

E no periodo de 1986 a 2010, que os pressupostos de integragdo/inclusio se mostraram
ainda mais latentes e incisivos sobre as politicas sociais, em que se sinaliza a op¢ao por um
locus preferencial de atendimento educacional especializado (BRASIL, 1988, 1996b, 2007a),
ndo sem o enfrentamento e fortalecimento das lutas empenhadas pelas institui¢des privadas de
cardter filantropico para que ndo perdessem espago e influéncia entre essas politicas

(BRASIL, 1988, 1996b, 2007b).

2.1 O atendimento especializado no Brasil e a SESPE (1986-1991)

Nos anos 1980, as politicas sociais passam a ser geridas visando sua democratizacgao e
a melhora da sua eficicia e efetividade. Em boa medida, no periodo supunha-se um
reordenamento das politicas sociais que respondesse as demandas da sociedade por maior
equidade, ou seja, pelo alargamento da democracia social. Projetada para o sistema de
politicas sociais como um todo, tal demanda por redu¢do das desigualdades e afirmagdo dos
direitos sociais adquiriu as concretas conotagdes de extensdo da cobertura dos programas e
efetivacdo do universalismo das politicas, sistematicamente propostas e registradas no texto
constitucional de 1988 (DRAIBE, 2005).

O periodo foi marcado por iniimeras transformagdes na politica e economia, advindas
da redemocratizagdo do pais. Denominada de “década perdida” por muitos economistas
(IPEA, 1992; 2012; SOCHACZEWSKI, NETTO, BARROS, BRESSER-PEREIRA,
BELLUZZO, TAVARES; MALAN, 2002), por ter sido um periodo de turbuléncia
econOmica, foi muito fértil para a educacdo devido aos enfrentamentos empreendidos por
diversos movimentos sociais e entre eles, os de profissionais da educacao (OLIVEIRA, 2008;
SAVIANI, 2008). Era nitida a importancia da area, ao ser correlacionada pelo Estado como
propulsora de desenvolvimento (DUARTE, 2012).

A preocupagdo com a pobreza se fazia presente ao final do regime militar, no governo
de Jodo Figueiredo (1979-1985), entendendo-se que a educagdo poderia oportunizar a redugdo

das desigualdades sociais:

[...] a educagdo, considerada na otica da politica social, compromete-se a
colaborar na reducdo das desigualdades sociais, voltando-se
preferencialmente para a popula¢do de baixa renda. Procura ser parceira do
esfor¢co de redistribuicdo dos beneficios do crescimento economico, bem
como fomentadora da participacdo politica, para que se obtenha uma
sociedade democratica, na qual o acesso as oportunidades nao seja fung¢ao da
posse econOmica ou da forca de grupos dominantes. Educacdo ¢ direito
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fundamental e basicamente mobilizadora, encontrando, especialmente, na
sua dimensdo cultural, o espago adequado para a conquista da liberdade, da
criatividade e da cidadania. [...] espera-se que as oportunidades de acesso ao
sistema de ensino se abram de forma efetiva em direcao a populacdo mais
carente, garantindo, por respeito a necessidade de sobrevivéncia e sempre
que conveniente, terminalidade antecipada e convivéncia fecunda entre a
escola e o dia-a-dia do trabalho (BRASIL, 1983, pp. 12 e 20, grifos nossos).

As politicas sociais deveriam estar ajustadas ao que se ditava no campo econdomico. O
IIT Plano Setorial de Educagao, Cultura e Desporto 1980/1985 expressa o lugar da politica
social no periodo: “a questdo social é responsabilidade conjunta de todos os ministérios, ainda
que os da area social estejam mais diretamente ligados a ela. Nesta perspectiva, o esforgo
educacional faz parte de um esforgo geral, ndo somente dentro da area social, mas também
dentro da area econdmica, porque ndo ha solugdo satisfatoria dos problemas, se nao houver
suficiente convergéncia entre as areas sociais e as areas economicas” (BRASIL, 1983, p. 11,
grifos nossos).'

Ao final do regime militar a educacdo basica ndo se encontrava universalizada, assim,
a escolarizacdo da populacdo era apresentada no discurso oficial como uma questdo primeira
para o governo brasileiro (BRASIL, 1983). Embora tenha refor¢ado as demandas que
reivindicavam uma ampliagdo na producdo de bens e servicos pelo Estado, o periodo foi
marcado por uma experiéncia bastante timida e hesitante no campo das politicas sociais. Em
concreto, a experiéncia da redemocratizagdo se pautou pelo incremento de programas
emergenciais ¢ assistencialistas que se caracterizavam por exigir poucos recursos,
implementados com fins eleitoreiros e clientelistas pelo governo Sarney (BONAMINO,
2003).

A conjuntura que se implanta em 1985, apds a atuac¢do de governos antidemocraticos,
com decisdes centralizadas e circunscritas a gabinetes governamentais, depara-se com graves
problemas, incluindo os relacionados a educagio (NUCLEO DE ESTUDOS DE POLITICAS
PUBLICAS, 1987). Um dos marcos foi a Emenda Calmon, que aumentou os percentuais
sobre os recursos or¢amentarios destinados ao financiamento da educacdo. Menciona-se

também o desmembramento da politica cultural, que passa a ser de competéncia do recém-

1 . ~ ree ’ . ~ . . ry
Com a redemocratizacdo politica do pais, o discurso sofre pequena alteragdo, embora continue aliando politica

econdmica a politica social. No topico “combate a pobreza”, afirma-se no Plano Nacional de
Desenvolvimento da Nova Republica (PND/NR) (BRASIL, 1986a) o objetivo de redefinir “o modelo de
desenvolvimento nacional, que agora se baseia na firme deliberagdo politica de condicionar as opgdes
macroecondmicas as prioridades sociais inadiaveis”. “Nova Republica” designa o periodo de democratizagado
do pais, apos a ditadura militar que tem inicio na eleigdo indireta de Tancredo Neves, em 1985, que falece,
deixando lugar a seu vice, José Sarney.
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criado Ministério da Cultura, circunscrevendo as funcdes do Ministério da Educacgao as
politicas referentes aos quatro niveis de ensino, de modo a inserir este o6rgdo gestor no
contexto das reformas politico-administrativas que vinham sendo esbogadas (NUCLEO DE
ESTUDOS DE POLITICAS PUBLICAS, 1987).

Objetivando universalizar a educacdo fundamental (7 a 14 anos), em 1985 o governo
criou o Programa Educacao para Todos (PET), ampliou a merenda escolar e reformulou a
politica do livro didatico. Com relagdo aos demais niveis de ensino, o Ministério da Educagao
formou comissdes compostas por especialistas dos diversos niveis e de representantes de
institui¢des da sociedade civil, com vistas a esbogar as novas diretrizes das politicas setoriais
(NUCLEO DE ESTUDOS DE POLITICAS PUBLICAS, 1987).

A proposta do MEC “Educagdo para Todos - Caminho para Mudanca” estava
alicercada em principios e diretrizes expressos no ‘“Plano Nacional de Desenvolvimento da
Nova Republica e no Plano de Metas 1986/1989” (BRASIL, 1990). Abordava a educagao
basica entendendo que esta possibilitava “a aquisi¢do de conhecimentos formalizados, além
de outras informagdes indispensaveis ao posicionamento critico do individuo face a sua
realidade, voltada tanto para a formacao das novas geragdes como para o atendimento a toda
populacdo jovem e adulta ndo escolarizada pelo ensino regular”. Suas a¢des baseavam-se em:
estimulacdo da consciéncia nacional sobre a importincia da educagdo; melhoria da
produtividade através da adequago de curriculos, reestruturagio da primeira série do 1° grau,
da jornada escolar e participagdo do aluno e da familia; regularizagao e expansao do fluxo de
recursos para a educagdo basica, no que diz respeito as obrigagdes do Estado; e ampliagao do
acesso e retorno a escola de 1° grau, mediante expansdo e recuperacdo da rede fisica de
ensino. >

A politica educacional comegou a delinear-se a partir do PET, que passou a definir as
diretrizes mais gerais de atuacdo do MEC. Tal proposta buscava afirmar-se como claro
contraponto a postura da politica educacional do regime anterior, incorporando diagndsticos e
proposi¢des dos movimentos e entidades ligadas a educacdo, expressos no Manifesto da III
Conferéncia Brasileira de Educacgao (III CBE), realizada em Niterdi, em outubro de 1984; no
Simpdsio Nacional do PMDB sobre politicas sociais (Porto Alegre, novembro de 1984) e nos
documentos do Conselho Nacional de Secretdrios de Educacdo do Brasil (CONSEB). O
compromisso politico proclamado no programa era a constru¢do de uma sociedade

democratica com a educacdo demarcando os fundamentos desse projeto por seu papel

* Disponivel em: <http://emaberto.inep.gov.br/index.php/emaberto/article/viewFile/2320/1584>. Acesso em: 20
jan. 2015.
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igualitdrio e democratico. No discurso oficial, portanto, a educagdo ¢ apresentada como
mecanismo vinculado a expansdo do capitalismo em base da construgdo da cidadania e do
desenvolvimento com justi¢a social (NUCLEO DE ESTUDOS DE POLITICAS PUBLICAS,
1987; 1988).

Entre as demais acdes na area educacional, no governo José Sarney (1985-1990), foi
promulgado o Decreto n® 91.782/85 que instituiria um comité, sob a presidéncia do Ministro
da Educagdo, para tracar politica de a¢do conjunta, destinada a aprimorar a educagdo especial
e a integrar, na sociedade, as pessoas portadoras de deficiéncias, problemas de conduta e
superdotadas (BRASIL, 1985d, art. 1°).

O Comité deveria ser composto por “representantes dos Ministérios da Educagao,
Satude, Previdéncia e Assisténcia Social, Interior, Justica e Trabalho, da Secretaria de
Planejamento da Presidéncia da Republica, de federacdes nacionais representativas de grupos
ligados ao problema, das classes empresarial e trabalhadora, das liderancas comunitarias, dos
portadores de deficiéncias devidamente credenciados, e de especialistas e pessoas de notorio
saber” (BRASIL, 1985d, art. 2°).

Na ocasido da promulgacao desse Decreto, em sua Exposicdo de Motivos n° 219/85, o
Ministro da Educacdo Marco Maciel afirmou que era chegada a hora de se redefinir a politica
da educacdo especial, devendo compatibiliza-la com as diretrizes consignadas no programa
Educag¢do para Todos: “com vistas a abrigar no sistema educativo formal parcela da
populagdo que depende, fundamentalmente, de iniciativas do poder publico”. Também
afirmou a necessidade de ser proporcionada a todos “a participagdao nos processos educativos,
que se distinguirdo dos métodos convencionais tdo-somente pela adog¢do de técnicas
apropriadas as condigoes especiais dos deficientes” (BRASIL, 1985e, p. 13, grifos nossos).

A despeito do reconhecimento de que essa parcela da populagdo necessitava das acdes
do Estado, a fim de cumprir o amplo objetivo de fazé-la participar dos processos educativos,
afirmava-se que as condicdes de escolarizagdo no pais seriam suficientes, subestimando-se o
fato de que seria necessario mais do que solugdes técnicas para a concretizagdo desse
objetivo. Ainda a época, o presidente José Sarney assinalou a urgente necessidade de o Estado
brasileiro voltar-se a educagdo especial, apontando que para isso seria necessaria a mudanga

de ideias, da consciéncia coletiva sobre a tematica:

Para enfrentar o problema em suas vdarias faces, ¢ necessaria, assim, a
conscientizacdo coletiva. A sociedade tem de aceitar como normal a pessoa
deficiente. Aceitando-a, sem medos nem sentimentalismos, as solugdes virao
naturalmente. £ cabe ao Estado, ao governo, liderar tal mobilizac¢do
(BRASIL, 1985b, p. 3, grifos nossos).
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Entretanto, essa mobilizagdo ndo ocorreria enquanto responsabilizacdo do Estado para
com a Educagdo Especial, mas manuten¢do de sua lideranca em relacdo as diferentes “forcas

sociais” envolvidas com a questao:

[...] o grande esfor¢o para a criagdo de uma consciéncia nacional sobre a
relevancia desse problema se deveu mais a iniciativa individual de grupos
comunitarios e de especialistas privados do que propriamente do Estado. [...]
Porque temos em mente o exemplo dos que pioneiramente se dedicaram no
Brasil a essa tarefa, sabemos também que esta €, antes de mais nada, uma
obra de amor, de solidariedade e de fraterna cooperagdo, para a qual
convocamos instituicdes especializadas, profissionais, educadores e todos
quantos sejam capazes de dedicacdo a seus semelhantes (BRASIL, 1985c,
pp. 8 e 11, Ministro Marco Maciel, grifos nossos).

Assim, ano de 1986 ¢ criada a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE) (BRASIL, 1986b) contando com a participacao de
diversas representacoes de entidades privadas, subordinada ao Ministro de Estado Chefe do
Gabinete Civil, para atuar sob sua direta e imediata supervisdo. No mesmo ano o CENESP ¢
transformado em Secretaria de Educacdo Especial — SESPE, “mantida a sua competéncia e
estrutura” no Ministério da Educagcdo (BRASIL, 1986¢), anteriormente Ministério da
Educacao e Cultura (BRASIL, 1973c¢).

A Secretaria e 0 CENESP foram igualmente definidos como “6rgdo central de direcdo
superior” (BRASIL, 1973c, art. 1°; BRASIL, 1986¢, art. 3°). Entretanto, o CENESP gozava
de “autonomia administrativa e financeira, sendo as suas atividades supervisionadas pela
Secretaria Geral do Ministério da Educagao e Cultura” (BRASIL, 1973c, art. 1°, § unico),
enquanto que esse aspecto ndo aparece na especificagdo da SESPE, indicando-se assegurada
somente uma “autonomia limitada” ao Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES) e ao
Instituto Benjamin Constant (IBC), 6rgdos estes que passam a ser integrantes da Secretaria de
Educacao Especial (SESPE) (BRASIL, 1986c, art. 6°).

No ano seguinte, em 1987 foi criado o Conselho Consultivo da CORDE, a fim de
opinar sobre o desenvolvimento da Politica Nacional para Integracao da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, apresentar sugestdes para o encaminhamento dessa politica e responder a
consultas formuladas pela Coordenadoria. Estabeleceu-se que o Conselho Consultivo deveria
ter a seguinte composicao: Ministro-Chefe da Secretaria de Planejamento e Coordenacdo da
Presidéncia da Republica, na condicdo de Presidente; Coordenador da Corde/Seplan/PR,
como Secretario-Executivo e substituto do Presidente do Conselho, em seus impedimentos;
representante do MEC; quatro representantes do Ministério da Previdéncia e Assisténcia

Social, sendo: a) um representante da Legido Brasileira de Assisténcia; b) um representante da
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Fundacdo Nacional do Bem-Estar do Menor; ¢) um representante do Instituto Nacional de
Assisténcia Médica da Previdéncia Social; e d) um representante do Instituto Nacional de
Previdéncia Social. Um representante do Ministério do Trabalho; e um representante do
Ministério da Satde (BRASIL, 1987, art. 2°).

Igualmente comporia a representacdo: seis representantes de instituigdes interessadas,
a saber: o Presidente da Federagdo Brasileira de Entidades de Cegos; o Presidente da
Federagdo Brasileira das Instituigdes de Excepcionais; o Presidente da Federacdo Nacional
das Associacdes de Pais e Amigos dos Excepcionais; o Presidente da Federacdo Nacional das
Sociedades Pestalozzi; o Presidente da Federacao Nacional de Educagdo e Integracdo dos
Surdos; e o Presidente de Organizacdo Nacional das Entidades de Deficientes Fisicos. Os
representantes dos Ministérios seriam indicados pelos respectivos Ministros, com delegagao
de competéncia para responder pelo Ministério com relacdo aos assuntos pertinentes a pessoa
portadora de deficiéncia (BRASIL, 1987, art. 2°).

Em relagdo aos movimentos sociais de pessoas com deficiéncias, Jannuzzi (2004)
afirma, que assim como nos anos 1950, a década de 1980 foi significativa, sendo criada em
1984 a Federagdo Brasileira de Entidades de Cegos (Febec), a Organiza¢do Nacional de
Entidades de Deficientes Fisicos (Onedef), a Federa¢ao Nacional de Educacdo e Integracdo de
Surdos (Feneis) e o Movimento de Reintegracdo dos Hansenianos (Morhan). Em dezembro
do mesmo ano, foi fundado o Conselho Brasileiro de Entidades de Pessoas Deficientes, que
reuniu as quatro entidades e substituiu a Coalisao Nacional organizada em Brasilia em 1980,
em seu primeiro encontro nacional. O Conselho Brasileiro de Entidades de Pessoas
Deficientes atuou até 1986. Aos poucos esses movimentos foram integrando-se
internacionalmente. Assim o Onedef passou a representar a area de deficiéncia junto ao
Disabled People International (DPI) por meio do seu Conselho Latino-Americano. Os cegos
vincularam-se a Unido Mundial dos Cegos (OMC) e a Unido Latino-Americana dos Cegos
(Ulac); os surdos, pela Feneis, ligaram-se ao World Federation of Deef. Segundo a autora, vao
assim ampliando também as suas visdes dos problemas.

Toda essa mobiliza¢do repercute na promulgacdo da Constitui¢do Federal em 1988,
que estabelece que “o dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:
[...] atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, art. 208, III). Nesse documento optou-se por um
federalismo cooperativo sob a denominagdo de regime articulado de colaboracdo reciproca,
descentralizado, com fung¢des privativas, comuns e concorrentes entre os seus entes, incluindo

o financiamento da educacao (CURY, 2010). A cooperagdo passa a exigir a participagdo
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supondo a abertura de novas arenas publicas de deliberagdo e mesmo de decisio (CORTES,
2007; HOCHMAN, ARRETCHE; MARQUES, 2007).

A Constituicdo Federal afirma a educagdo como o primeiro dos direitos sociais (art.
6°), como direito civil e politico e como dever de Estado, em diversas formas. O proprio
ensino fundamental é consagrado como direito publico subjetivo e o ensino médio, na versao
original, € posto como progressivamente obrigatério (CURY, 2007). Em relacao a Educagao
Especial, Cury (2013) assevera que nesse documento a centralidade se estabelece no
atendimento em escolas comuns, entretanto ao se referir a “atendimento educacional
especializado” prestado “preferencialmente” na rede regular de ensino dispde-se o fato de que
exclusivamente esse publico possa ser atendido em instituigdes especializadas.

Em 1988, os estabelecimentos por modalidade de atendimento no Brasil apresentavam
a configuracdo disposta na tabela seguinte. Os dados de 1988 sdao publicados em 1991, em
sinopses com dois volumes, “o primeiro, para registrar a presenga do Ensino Especial no
contexto do Ensino Regular, e o segundo, para revelar a Educagao Especial isoladamente, no
ambito das Institui¢des Especializadas™ - Apresentagdo (BRASIL, 1991a, p. 8; 1991b, p. 7).
“Os dados levantados retratam a situagdo da Educagdo Especial sob duas grandes oticas: o
atendimento especializado inserido no Ensino Regular - publico ou privado - em atendimento
a prioridade recomendada pela Constituicdo Brasileira ¢ o atendimento prestado em
instituicdes especializadas, igualmente publicas ou privadas, em fung¢do de motivos
organizacionais, pedagogicos ou decorrentes das condigdes individuais dos educandos™ -

Introdu¢do (BRASIL, 1991a, p. 12; 1991b, p. 12).

Tabela 6 - Numero de estabelecimentos, por modalidade de atendimento no Brasil (1988)

ENSINO INSTITUICOES
REGULAR A ESPECIALI%ADAS % LA

Escola-empresa - - 39 100 39
Oficina 83 11,2 663 88,8 746
Pedagogica
Atendimento Iti- 209 47,8 228 52,2 437
nerante

Modalidades Sala de 353 32,2 743 67,8 1.096

de atendi- Recursos
Classe comum 480 100 - - 480
mento .

com servigo de
apoio
especializado
Classe Especial 3.864 100 - - 3.864
Outra - - 474 100 474
(modalidade)
TOTAL 4.989 2.147 7.136

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1991a; 1991b).
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Registra-se o numero de estabelecimentos que atendiam alunos publico-alvo da
Educagdo Especial em “classes comuns com servi¢o de apoio especializado”. Havia 3.864
estabelecimentos com classes especiais e 480 estabelecimentos com classes comuns com
servico de apoio especializado. Enquanto que havia 39 estabelecimentos com escolas-
empresa, todos em instituicdes especializadas. Cerca de 88,8% das oficinas pedagogicas
estavam em institui¢des especializadas, assim como o total de “outra (modalidade)” e a maior
parte do atendimento itinerante (52,2% desse atendimento, margem pequena, portanto).

A maior proporg¢do de salas de recursos estava inserida em institui¢des especializadas
(67,8%), em detrimento do ensino regular, contemplado majoritariamente por classes
especiais, distribuicdo que ja aparecia nos dados anteriores. Registra-se ainda, um namero de
estabelecimentos com classes comuns com servigo de apoio especializado bem inferior ao de
classes especiais. Ressalta-se que o total de estabelecimentos de “ensino regular” (4.989
estabelecimentos), ¢ maior que o total de instituigdes especializadas (2.147 estabelecimentos).

Podemos constatar a redugdao das modalidades de atendimento desde o ano de 1974,
quando foram registradas 10 modalidades de atendimento especializado: a) no ano de 1981
sdo registradas 6 modalidades, retirando-se “classe comum com consultor”, “classe comum
(sem apoio especializado)” e “classe especial anexa a hospital”, ndo se distinguindo o registro
de “escola especial” dos registros de “instituicdes especializadas” (BRASIL, 1984b, 1985a);
b) no levantamento de 1988 sdo registradas 7 modalidades, desaparecendo em relagdo ao
registro de 1974 “classe comum (sem apoio especializado)”, “classe especial anexa a
hospital”, e “escolas especiais” que deixam de ser contabilizadas em modalidade e passam a
constar como unidade de atendimento (com 1.041 unidades) (BRASIL, 1991b).

A tabela 7 apresenta a variagdo do niimero de estabelecimentos em Educacdo Especial

no Brasil nos anos de 1974 a 1988:

Tabela 7 - Variagdo do numero de estabelecimentos em Educagdo Especial no Brasil (1974-1988)

OFICINA ATENDI-

WO ToTa L SNADEIE DGR wmoTn  ovras e,
1974 2.362 1.448 92 118 187 191 3
1981 3.452 3.159 435 349 198 147 24
1988 7.136 3.864 1.096 746 437 474 39
Variagdo % 202,1 166,8 1.091,3 532,2 133,6 148,1 1.200

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1975a, 1984b, 1985a, 1991a, 1991b). O total corresponde a
soma destas e de outras modalidades de atendimento. Foram consideradas apenas as modalidades com
continuidade nos periodos considerados.
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No periodo considerado, houve um incremento de 202,1% no numero de
estabelecimentos, assim como um aumento em todas as modalidades de atendimento. Se em
1974, sob o inicio da responsabilidade do CENESP pela Educacao Especial, a sala de recursos
constituia-se distante de ser uma prioridade entre as a¢des do governo, com presenca em 92
estabelecimentos (entre nove modalidades, oitava em nimero de estabelecimentos conforme a
tabela 3), presente apenas em 3,9% do total de estabelecimentos de atendimento especializado
(BRASIL, 1975a), em 1988, sob égide da SESPE esta ja se constituia numericamente como a
segunda opgdo entre os demais atendimentos oferecidos tanto no ensino regular quanto em

institui¢des especializadas (publicas e privadas) (BRASIL, 1991a; 1991b).
A sala de recursos entre outras modalidades de atendimento educacional

No ano de 1986, ao definir a clientela - termo presente no documento - do
atendimento educacional especializado em deficientes mentais, da visdo, da audicao, fisicos,
os que possuiam deficiéncias multiplas, a Portaria n°® 69/86 faz a sua caracterizagdo como
“educandos que apresentam determinados sintomas” e que por isso “necessitam de métodos,
recursos didaticos e equipamentos especiais para sua educag¢ao”. Quanto aos alunos com
problemas de conduta e superdotados se diz que sao educandos que apresentam determinadas
caracteristicas (diferencas ou sintomas), ‘“necessitando de atendimento educacional
especializado” (BRASIL, 1986d, art. 3°). A existéncia de certa identificacdo entre
atendimento educacional especializado e a “utilizagdo de métodos, técnicas, recursos e
procedimentos didaticos desenvolvidos nas diferentes modalidades de atendimento por
pessoal devidamente qualificado” (BRASIL, 19864, art. 6°) o coloca sob um aspecto técnico.

Ainda, segundo o documento, constituiam-se modalidades de atendimento

educacional:

— CLASSE COMUM: atendimento a educandos com necessidades
especiais, junto aos demais alunos, em qualquer faixa etaria ou nivel de
ensino, desde que, com apoio pedagdgico especializado, possuam
condicdes de desenvolver as atividades curriculares programadas.

— CLASSE COMUM COM APOIO DE SALA DE RECURSOS:
alternativa de atendimento a educandos com necessidades especiais, que
frequentam a classe comum e recebem atendimento complementar em
local especial, com professor especializado, material e recursos
pedagogicos adequados.

— CLASSE COMUM COM APOIO DE PROFESSOR ITINERANTE:
alternativa de atendimento realizada por professor especializado ou por
equipe composta de especialista que, periodicamente, trabalham com o
educando com necessidades especiais e com o professor da classe comum,
proporcionando-lhe orientacdo ou supervisao especializada.
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— CLASSE ESPECIAL: atendimento na escola regular para educandos com
necessidades especiais, em ambiente fisico adequado, com professor,
equipamentos, métodos, técnicas e recursos pedagdgicos especializados.

— ESCOLA ESPECIAL: instituicdo destinada a prestar atendimento
educacional a educandos com necessidades especiais onde sdo
desenvolvidos curriculos adaptados e procedimentos de apoio
psicopedagogico, por pessoal especializado, usando equipamento e
material didatico adequado.

— CENTRO DE EDUCACAO PRECOCE: local onde se presta atendimento
educacional, a partir dos primeiros meses de vida, a crianga que apresenta
problemas evolutivos, decorrentes de fatores organicos ou ambientais,
consistindo seu atendimento na utilizacdo de técnicas de estimulagdo ou
de intervencdo, aplicadas por equipes multidisciplinares, com a
participacao efetiva da familia.

— SERVICO DE ATENDIMENTO PSICOPEDAGOGICO: atendimento
multiprofissional a educandos com necessidades especiais visando o
diagnostico diferencial, orientagdo e o desenvolvimento de programa de
Educacdo Especial, complementando ¢ integrando o atendimento
educacional da escola regular.

— OFICINA PEDAGOGICA: atendimento que visa desenvolver aptiddes e
habilidades de educandos com necessidades especiais, através de recursos
e métodos especificos, objetivando sua profissionalizacdo.

— ESCOLA EMPRESA: atendimento desenvolvido simultaneamente — na
institui¢do especializada ¢ na empresa em situagdo real de trabalho
(BRASIL, 19864, art. 7°, grifos nossos).

Na caracterizagdo de “classe comum com apoio de sala de recursos”, permanece o fato
de a sala de recursos ser considerada complementar, o lugar do “especial”, com professor
especializado, material e recursos pedagogicos adequados. Entre as modalidades de
atendimento educacional, tem-se o acréscimo daquelas ndo previstas na Portaria n® 186/78:
centro de educacdo precoce (programa oferecido em creches especializadas no diagnostico
feito em 1975) (BRASIL, 1975a), servigo de atendimento psicopedagdgico, oficina
pedagogica e escola empresa. Os atendimentos em classe hospitalar e domiciliar presentes
naquele documento ndo sdo citados e o termo “instituigdes especializadas de natureza
educacional” nele empregado ¢ substituido por “escola especial” (BRASIL, 1986d), o que
pode sugerir uma forma de procurar identificar/reforcar o atendimento especializado
oferecido nesses locais como educacional/escolar.

A seguir, o quadro 2 sintetiza os aspectos mais significativos da andlise sobre a sala de

recursos no periodo 1986 a 1991.
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nativa de aten-
dimento a edu-
candos com ne-
cessidades espe-
ciais, que fre-
qiientam a clas-
se comum e re-
cebem atendi-
mento comple-
mentar em local
especial, com
professor espe-
cializado, mate-
rial e recursos
pedagogicos
adequados
(BRASIL,
1986d).

do, material e re-
cursos pedagdgi-
cos adequados
(BRASIL,
1986d).

se tratar de “profes-
sor especializado”.
Entretanto, afirma-
se que:

“Art. 10 - A equipe
interdisciplinar  de
atendimento educa-
cional incluird o pe-
dagogo especializa-
do, os docentes ha-
bilitados em Educa-
¢do Especial, o psi-
cologo e o assistente
social  especializa-
dos e os profissio-
nais das areas médi-
ca e paramédica,
quando necessarios.
PARAGRAFO
UNICO — De acordo
com o nivel, tipo de
deficiéncia e a mo-
dalidade de atendi-
mento, outros pro-
fissionais  deverdo
integrar a equipe,
tais como: o especi-
alista em educagdo
precoce, o professor
de pré-escolar espe-
cializado, os instru-
tores para o ensino
profissionalizante”
(BRASIL, 1986d).

DESIGNA- POSICAO EN- : TIPO DE
CAO DA DEFINICAO TRE OS DIS- ORGANIZACAO DO FORMACAO DO- ATENDI-
SALA DE OFICIAL TINTOS PRO- ESPACO E MATERI- CENTE EXIGIDA MENTO

RECURSOS CESSOS PRO- AIS/EQUIPAMENTOS REALIZA-

POSTOS DO
Modalidade CLASSE CO- | Atendimento Sem especificagdo, afir- | Nao foram encon- | Atendimen-
de atendimen- | MUM COM | complementar, o | ma-se apenas tratar de | tradas  especifica- | to comple-
to educacio- | APOIO DE | lugar do “especi- | um “local especial”. ¢Oes para o profes- | mentar es-
nal (BRASIL, | SALA DE RE- | al”, com profes- sor da sala de recur- | pecializado
1986d). CURSOS: alter- | sor especializa- sos. Diz-se apenas | aos alunos

que freqiien-
tam a classe
comum
(BRASIL,
1986d).

Fonte: Elaboragao propria com base em documentos oficiais do MEC.

Embora a Portaria n° 69/86 pretenda “expedir normas para fixagdo de critérios

reguladores da presta¢do de apoio técnico e /ou financeiro a Educagdo Especial nos sistemas

de ensino publico e particular” (BRASIL, 1986d, grifo nosso) e o termo servigo seja citado

algumas vezes, a sala de recursos ¢ designada como modalidade de atendimento

educacional, definida como atendimento complementar especializado aos alunos que

frequentam a classe comum. Se no periodo anterior se fala em “aulas especiais”, aqui o

sentido ¢ de “lugar do especial”, “local especial”. Nao se especifica a formagdo docente

exigida, mas prevé-se para atendimento uma equipe “interdisciplinar de atendimento
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educacional”. O atendimento realizado deveria caracterizar-se como complemento a
escolarizagdo comum.

Nos anos 1990, vimos o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990)
reconhecer como dever do Estado assegurar “atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (art. 54, III),
reafirmando, portanto, o preceito constitucional. A década seria marcada por extensas
movimentagdes na educagdo e na educagdo especial no pais, influenciadas por disputas por
parte das instituigdes privado-assistenciais por recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagao (FNDE) (APAE, 1991; ARNS, 1991), e por pressoes de
organismos multilaterais para a ampliagdo da cobertura da escolarizagao obrigatoria.

O Brasil passa a ser signatario da Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990), assinada em Jomtien na
Tailandia. Seus objetivos consistiam em “universalizar o acesso a educacdo e promover a
equidade: concentrando a atengdo na aprendizagem; ampliar os meios e o raio de agdo da
educagdo basica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem; e fortalecer aliancas”
(UNESCO, 1990, art. 2°).

A contradi¢@o escola para todos versus instituicoes especializadas ocorre até mesmo
dentro do Ministério da Educacdo. Questionava-se se as politicas voltadas as pessoas com
deficiéncia e a Educagdo Especial ndo competiriam com a universalizacdo da educagdo
basica, pois era forte a identificacdo da Educacdo Especial com as instituigdes especializadas.
Polissémico, o discurso de educagdo para todos proposto pelos organismos multilaterais
esbarrava na questao de destinacdo dos recursos para a educagao.

A titulo de exemplo desse posicionamento, no ano seguinte tem-se a publica¢do da
Resolucdo CD/FNDE n° 1/1991 no governo de Fernando Collor de Melo (1990-1992),
determinando que os recursos do Salario-Educacdo relativos a cota federal, administrados
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), somente fossem repassados
aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios que atendessem certas condicdes, entre as
quais a “aplicacdo anualmente, de nunca menos de oito por cento dos recursos preceituados
no artigo 212 da Constituicdo Federal no ensino fundamental voltado aos portadores de
necessidades educativas especiais” (BRASIL, 1991, 1.c.).

Entretanto, José Goldemberg, Ministro da Educagdo a época, ao dar uma entrevista a
imprensa logo apds assumir o cargo, e ser questionado se o Ministério continuaria a enfatizar
a Educacao Especial na sua gestdo, respondeu afirmando que “por mais simpatia que pudesse

ter pela area ndo se poderia esquecer das milhdes de criangas sem escola no Brasil” (APAE,
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1991). Essa afirmacdo causou grande impacto, gerando uma reacdo por parte das institui¢cdes
especializadas, como pode ser observado no pronunciamento de 23 de outubro de 1991 do

deputado federal Flavio Arns na Camara dos Deputados:

Este Senhor que ocupa temporariamente cadeira de Ministro da Educacao
também ¢ dono, como descobrimos [...] de uma personalidade retrograda.
Pretende, e afirma com todas as letras, que vai derrubar uma importante
resolugdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgdo, assinada
pelo seu Governo. Trata-se da Instrugdo n° 01/91, de margo, a qual
estabelece, entre outros pontos positivos, que Estados e Municipios devem
aplicar 8% do orcamento do setor da educagdo em educagdo especial, sob
pena de bloqueio nos repasses de recursos do Ministério da Educacdo e
orgaos afetos. Esta resolucdo ¢ considerada um dos maiores avangos na area
da educagdo especial, verdadeira ‘Carta de Alforria’, pois obriga a defini¢ao
de recursos orcamentarios a um setor educacional que, via de regra e,
infelizmente, ainda é encarado sob a Otica equivocada da piedade, do
assistencialismo barato, ¢ ndo como um direito do cidaddo brasileiro que esta
privado, total ou parcialmente, de todas as suas potencialidades. [...] José
Goldenberg (sic), por quem tinhamos até pouco tempo a maior consideragao.
[...] Esta imagem comegou a esmaecer no dia 27 de agosto passado, quando
lemos no jornal O Estado de Sao Paulo declaragdes suas afirmando que ndo
iria priorizar a educagdo especial durante sua gestao a frente do Ministério. E
de esmaecida, aquela imagem se desfez por completo na tltima quinta-feira,
16 durante uma audiéncia, em seu gabinete, a qual classificamos de aspera,
desconcertante, inconcebivel em qualquer pais que respeite os direitos dos
seus cidadaos. [...] As APAEs, presentes em mais de mil municipios
brasileiros, consideram uma lastima que este senhor autoritario, retrogrado
e discriminador esteja dirigindo o Ministério da Educagdo. E acreditam
que a sociedade brasileira também (ARNS, 1991, p. 2-3, grifos nossos).’

O mais enfatico nesse pronunciamento ndo ¢ o registro das adversidades enfrentadas
pelas institui¢des privado-assistenciais para captar financiamento publico, mas o fato de as
APAE:s se colocarem como voz da pessoa com deficiéncia e mesmo da sociedade brasileira,
algo recorrente e naturalizado na historia da Educag¢do Especial no pais (JANNUZZI,
CAIADO, 2013).

Para além de todos esses embates, apesar das diferentes a¢des a fim de se universalizar
a educacdo basica e dos esforcos da SESPE por meio de politicas educacionais para as
pessoas com deficiéncia, Jannuzzi e Jannuzzi (1997), ao trabalharem com os dados do Censo
Demografico de 1991, apontam que de um modo geral, havia no Brasil no inicio daquela

década uma quantidade consideravel de pessoas com deficiéncia fora da idade escolar e que

? De acordo com o Informativo APAE n° 01/91 duas a¢des deveriam ser realizadas para “pressionar o Ministro

e sensibilizar a sociedade para a causa da pessoa com deficiéncia: (1) envio de telegramas ao MEC conforme
orientagdes do Informativo n® 08/91, e (2) levar os fatos descritos neste Informativo n® 09/91 para os meios de
comunicagdo de todos os municipios onde existam APAES ou outras entidades atendendo pessoas com
deficiéncias para denunciar a discriminagdo e o autoritarismo. O terceiro passo consistird na manifestacao
publica de pais, alunos e amigos contra a atitude do MEC” (APAE, 1991).
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estas necessitavam de politicas sociais, voltadas desde a prevengdo, lazer, previdéncia social,
“com todo o alerta para a formagdo de recursos humanos para com eles operarem”,
principalmente dada a correlacdo entre incidéncia de deficiéncia e baixa renda (p. 4).

Mesmo o acesso a escola, espaco no qual poderiam ser divulgados os meios de
prevencdo e até possibilitar a populagdo mais pobre, melhores condi¢des de vida pela
possibilidade de emprego mais bem remunerado, estava muitas vezes correlacionado a renda
familiar, uma vez que em muitos municipios a deterioragdo do sistema publico de ensino
impedia sua efetivagdo, como atestam os dados e a propria insuficiéncia da escola para todos

(JANNUZZI; JANNUZZI, 1998).
2.2 O atendimento em Educacio Especial no Brasil e a atuacdo da SEESP (1992-2010)

O periodo de 1992 a 2010 foi o mais longo em que a politica de Educacdo Especial no
Brasil possuiu um mesmo 6rgdo para geri-la. O CENESP foi mantido por doze anos, todos
eles em governos militares (1973-1985), a Secretaria de Educagdo Especial em sua primeira
estrutura (SESPE) existiu por quatro anos (1986-1990), sendo extinta entre 1990 e 1992%, ¢
em sua segunda organizagdo, ja como SEESP, tem sua existéncia ininterrupta mais longa
(1992-2010), quase vinte anos.

O fato da Secretaria de Educagao Especial cobrir uma série historica tao longa (1992 a
2010) precisa ser destacado, para compreendermos as politicas de Educacao Especial atuais,
jé& presentes nos programas dos governos que perpassaram esse periodo. Ao longo do tempo,
em uma mesma Secretaria, seriam 0s mesmos 0s programas ou a sua intencionalidade? Quais
conflitos permearam a proposicdo e a execu¢do dessas politicas? Como a sala de recursos
marcou o discurso no periodo? A fim de tentar compreender esses processos, articula-se a
seguir um retrospecto das politicas educacionais e um recorte da designacdo da “sala de
recursos” entre os anos de 1992 a 2010, com a subdivisdao 1992-1994 (governo Itamar

Franco), 1995-2002 (governos Fernando Henrique Cardoso) e 2003-2010 (governos Lula).

* Sem status de Secretaria, no governo Fernando Collor, a educacio especial esteve sob a responsabilidade da
Secretaria Nacional de Ensino Basico (SENEB) no Departamento de Educagdo Supletiva e Especial (DESE),
havendo nele uma Coordenagdo de Educagio Especial (JANNUZZI, 2006; MAZZOTTA, 2001).
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2.2.1 Politica de Educaciao Especial e educacao inclusiva no Brasil: resisténcia inicial da
SEESP (1992-1994)

Com a promulgagdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, uma nova
forma de organizagcdo da politica social brasileira era vislumbrada por vérios setores da
sociedade (BACKES, AZEVEDO; ARAUJO, 2009; GUIMARAES, 1988). Esbogava-se
naquela época um Estado de bem-estar social, mesmo que parcial (DRAIBE; RIESCO, 2011).
O inicio da década de 1990 ¢ marcado por uma tentativa de organizagcdo do aparelho de
Estado por meio de reformas econdmicas e administrativas no setor publico que estavam na
agenda de organismos multilaterais (BLACKBURN, BORON, LOWY, SADER;
THERBORN, 1999).

Os Estados dos paises periféricos precisavam se modificar para apoiar e legitimar as
reformas que seriam necessarias para a sobrevivéncia do proprio capitalismo. Aliada ao
argumento da ineficiéncia do Estado desses paises (THERBORN, 1999) estaria sua
incapacidade de lidar com o crescente aumento das demandas sociais por servigos e direitos,
percepcao esta falsa, uma vez que a propriedade nao possui uma correlagdo clara e direta com
eficiéncia (SADER; GENTILI, 1999).

No entanto, o argumento de que o Estado seria incapaz de gerir os gastos publicos era
suficiente para colocar em pauta nas politicas publicas os principios do neoliberalismo e da
terceira via.” Peroni, Oliveira e Fernandes (2009) afirmam que a teoria neoliberal ¢ a terceira
via tém em comum o diagnostico de que o culpado pelas crises ¢ o Estado, mas propdem
estratégias diferentes de superagdo: o neoliberalismo defende o Estado minimo e a
privatizagdo, e a terceira via a reforma do Estado e a parceria com o terceiro setor. A primeira
vista parecendo ser diferentes, ambos tém o mesmo objetivo, qual seja culpabilizar o Estado e
o setor publico pelas crises economicas, absolver o mercado destas e pregar a eficiéncia do
setor privado, ou seja, preservar o capitalismo. Trata-se, portanto, apenas de uma mudanca
discursiva. Nesse sentido, Fairclough (2001) esclarece serem possiveis 0s processos em que
uma mesma estratégia pode apresentar discursos diferentes (e mesmo contraditorios) sem
mudar sua forma.

Os principios de racionalizagdo dos processos, interpretado como neoliberalismo, se

faria presentes nos anos 1990 na administracdo publica brasileira através da Reforma do

° Nessa concepgdo, nem o Estado, nem o mercado detém a resposta e solugdo as crises, originando-se dai a
expressdo “terceira via”. Encontra-se para além da esquerda socialista ¢ da direita neoliberal, denominada de
“social-liberalismo” ou “nova esquerda”. No campo teérico o seu principal representante é o socidlogo
britdnico Anthony Giddens, que foi diretor da London School of Economics and Political Science, assessor
direto de Tony Blair e articulador do novo trabalhismo inglés (GIDDENS, 1999).
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Aparelho do Estado (BRASIL, 1995a) ja mostrando sinais na gestdo de Fernando Collor de
Melo, com privatizacdes e abertura econdmica ao mercado internacional (SCHNEIDER,
1992). Seguindo a logica gerencial® na organizagio das autarquias administrativas do Estado,
o governo de Fernando Collor de Melo, ainda no inicio da década de 1990, extingue a SESPE
(BRASIL, 1990). Como consequéncia, a educagdo especial passa a ser responsabilidade da
Secretaria Nacional de Ensino Basico (SENEB) no Departamento de Educagao Supletiva e
Especial (DESE), havendo nele uma Coordenacao de Educagdo Especial (JANNUZZI, 2006;
MAZZOTTA, 2001).

Outra reforma na estrutura administrativa do Ministério da Educacao e do Desporto
(MEC), efetivada em 1992, recolocou o o6rgao de Educagdo Especial na condi¢ao de
Secretaria, tal como os 6rgaos de educagdo fundamental, média e superior (BRASIL, 1994a).
O governo Itamar Franco por meio da Lei n°® 8.490/1992 recriou a Secretaria de Educacao
Especial (SEESP), que passou a apresentar nova sigla e nova situagao na estrutura do MEC
(BRASIL, 1992, 1III, art. 19, V, h). No ano seguinte, Itamar Franco através do Decreto n°
914/93 instituiu a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa com Deficiéncia (1993),

tendo por objetivo:

I - 0 acesso, o ingresso e a permanéncia da pessoa portadora de deficiéncia
em todos os servigos oferecidos a comunidade; II integracao das agdes dos
orgaos publicos e entidades privadas nas areas de saude, educacdo, trabalho,
transporte e assisténcia social, visando a prevencdo das deficiéncias e a
eliminacdo de suas multiplas causas; III - desenvolvimento de programas
setoriais destinados ao atendimento das necessidades especiais das pessoas
portadoras de deficiéncia; IV - apoio a formacao de recursos humanos para
atendimento da pessoa portadora de deficiéncia; V - articulagao de entidades
governamentais ¢ nao-governamentais, em nivel Federal, Estadual, do
Distrito Federal e Municipal, visando garantir efetividade aos programas de
prevengdo, de atendimento especializado e de integracdo social (BRASIL,
1993, art. 6°).

A partir de entdo vemos um protagonismo da SEESP em relacdo a elaboracio,
publicacdo e disseminagcdo de documentos orientadores para a area da Educagdo Especial,

algo que ja era realizado pelo CENESP, mas que nessa nova configuracdo passa a ter maior

Historicamente, o mercado foi o padrdao para o publico. A l6gica gerencial estd presente nos principios da
administracdo cientifica de Frederick Winslow Taylor. Tem o objetivo de acelerar o processo produtivo,
produzindo mais em menos tempo e com qualidade, por meio, entre outros, da divisdo do trabalho; da
especializacao; do controle pela geréncia; da padronizacdo, com aplicacdo de métodos cientificos para obter a
uniformidade e reduzir custos; e de incentivos salariais e prémios por produtividade. As teorias de
administracdo gerencial ndo sdo apenas discursos, também influenciam a gestdo da educagdo. Assim como o
neoliberalismo e a terceira via trouxeram influéncias do quase-mercado para a administragdo publica, outra
estratégia do capital para superagdo da sua crise foi a reestruturagdo produtiva, com os principios de
flexibilizagdo, trabalho em equipe, compressdo espago-tempo e respostas rapidas e criativas as demandas
(PERONI, 2012).
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proporcao, com distribuicao sistematica nas redes de ensino. Segundo Rosita Edler Carvalho,
entdo Secretaria de Educag¢do Especial, a decisdo politico-administrativa de recriar a
Secretaria “tem significados que extrapolam o ambito administrativo. Indica a valorizagdao que
a atual dire¢do superior do MEC da ao atendimento educacional aos portadores de
necessidades educativas especiais. Na condi¢do de Secretaria, a gestdo federal para a
Educagao Especial instituiu um espaco organizacional tanto para propor a politica do
atendimento educacional, como para fomentar técnica e financeiramente as Unidades
Federadas (UF) em suas agdes voltadas para a area” (BRASIL, 1994a, p. 126).

No plano internacional o Brasil passa a assumir a Declara¢do de Salamanca: sobre
principios, politicas e praticas na area de necessidades educativas especiais (1994), texto que
afirma que as escolas regulares “constituem os meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatorias, criando comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade
inclusiva”, atingindo a educag¢do para todos proporcionando “uma educagdo adequada a
maioria das criancas”. Além disso, tais pressupostos promovem a “eficiéncia, numa Optima
relacdo custo-qualidade, de todo o sistema educativo” (UNESCO, 1994, item 2, p. ix).

A partir dessa relagdo que tem por eixo o “custo-qualidade”, o documento aponta os

servigos de apoio:

A existéncia de servigos de apoio é de importancia fundamental para a
politica da educacdo inclusiva. A fim de garantir que, a todos os niveis, 0s
servigos externos estejam disponiveis para as criancas com necessidades
especiais, as autoridades educativas devem considerar o seguinte: [...] Tanto
as institui¢oes de formagdo de professores como o pessoal de apoio das
escolas especiais podem apoiar as escolas regulares. Aquelas devem servir,
cada vez mais, como centros de recursos para estas Ultimas, oferecendo
apoio directo aos alunos com necessidades educativas especiais. Tanto as
institui¢oes de formagao como as escolas especiais podem facilitar o acesso
a equipamentos especificos ¢ a materiais, bem como a formagdo em
estratégias educativas que nao sejam utilizadas nas classes regulares. [...].
Tais solugdes incluirdo também os servi¢os nao educativos, pois, na verdade,
a experiéncia demonstra que os servigos educativos podem retirar grandes
beneficios se for feito um maior esforco na rentabilizacio de todos os
recursos existentes (UNESCO, 1994, pp. 31-32, grifos nossos).

Afirma-se, portanto, que progressivamente as instituigdes especializadas deveriam se
constituir em suporte as escolas regulares. Além disso, todos os recursos disponiveis deveriam
ser racionalizados para a propagacdo da educagdo inclusiva. Apesar de seu aparente carater
conciliador e propositivo, tais discursos se procuram fazer hegemonicos, pois compde campo
de disputas e interesses. Pretendendo-se consensuais, induzem a proposi¢do de politicas em

diversos paises, valendo-se do emprego das mais variadas estratégias para a sua reproducao:
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[...] faz-se ainda mais decisiva a influéncia de ideias e valores que, gerados
mundialmente, articulam-se por sobre as fronteiras nacionais, criando e
movendo grupos que orientam suas expectativas e agdes segundo horizontes
transnacionais. Por isso, todas as conjunturas incluem uma rede de canais
intercomunicados que, superando as fronteiras nacionais, envolvem um
complexo sistema de filtragens por intermédio do qual se definem interesses,
nascem e morrem grupos e sdo tomadas as principais decisdes politicas
(FIORI, 2003, p. 98).

Tais iniciativas coincidem com um momento em que, no Brasil, ¢ em outros paises
considerados em desenvolvimento, é proposta uma série de reajustes estruturais na economia,
com caracteristicas similares ao que ocorreu na Europa nos anos 1970, como forma de sanar
os gastos com a politica social implantada apos a Segunda Guerra Mundial (BEHRING, 2007;
BRUNO, 2011). O Estado de caracteristicas neoliberais constitui-se assim como um
instrumento de reestruturacdo do poder de classe, com a finalidade de ampliar o acimulo do
poder financeiro. O ajuste econdmico estatal caracteriza-se como um “endurecimento de
jogo” no contexto em que nao ha mais projetos societarios em disputa, utilizando como
argumento a recuperacdo dos pressupostos do capitalismo cldssico para organizar
gerencialmente os gastos publicos.

Se por um lado a educacdo surge no discurso como resultado de lutas pela
democratizagdo do ensino, por outro, educacdo como aquisi¢do de competéncias minimas
passa a ser prioridade no plano ideol(')gico.7 Naquele momento na Educagao Especial, falar em

educacgdo inclusiva remete ao continuum de atendimentos especializados:

A mencdo a “todos os alunos” esta referenciada na proposi¢ao da politica
educacional de ‘“educacao para todos” (UNESCO, 1990) — cujos
beneficiarios, entretanto, ndo sdo todos os sujeitos em idade escolar. Seria
mais correto dizer que os esforgos da UNESCO nesses encaminhamentos
tém se voltado para “todos” aqueles que ndo tém obtido éxito nos processos
de acesso e¢ permanéncia na escola. E isso inclui o grupo de sujeitos
considerados com deficiéncias. A idéia de radicalizar a inser¢ao em relagdo a
estes ultimos, aparentemente, pressupde uma incompatibilidade com as
modalidades de atendimento do “continuum de servigos” da educacdo
especial, privilegiando a classe comum do ensino regular e propondo uma
nova bandeira — a da educacio inclusiva (GARCIA, 2004, p. 43, grifos no
original).

7 Na Conferéncia Mundial de Educagio para Todos de Jomtien, em 1990, chegou-se a algum consenso ao

estabelecer-se que as necessidades basicas compreendem tanto os instrumentos fundamentais de
aprendizagem (alfabetizagdo, expressdo oral, aritmética e resolu¢@o de problemas) como o contetido basico de
aprendizagem (conhecimentos, capacidades, valores e atitudes), com base nos pilares aprender a conhecer, a
fazer, a ser e a viver juntos. Esses pilares foram considerados nas reformas curriculares de alguns paises da
América Latina (UNESCO, 2008).



91

Enquanto o conceito de educagdo inclusiva, no sentido de escola para todos e respeito
a diversidade, era disseminado nos diversos foruns internacionais, com énfase no atendimento
das pessoas com deficiéncia em escolas regulares, € como mostra o discurso (UNESCO,
1994) sem dispensar a contribui¢do das institui¢des privado-assistenciais, a postura da SEESP

apontava a seguinte orientagao:

A racionalizagdo do atendimento, considerando-se de um lado a propria
rede governamental e de outro, as ONGs, é outra prioridade da SEESP. No
primeiro caso (OGs), preocupamo-nos com os encaminhamentos indevidos
de alunos para as classes especiais, sem que sejam, necessariamente,
portadores de alguma deficiéncia ou de condutas tipicas. [...] No caso das
ONGs, trata-se de trazer para as escolas regulares aqueles alunos que estiao
aptos a freqilienta-las, ainda que em classes especiais. Assim, as escolas
particulares e filantropicas se especializariam no atendimento aqueles
alunos que, por suas caracteristicas, ndo tém condicoes de freqiientar a rede
governamental. Pelo menos por agora... (BRASIL, 1994a, p. 128).

O Plano Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003) previa a integracdo a escola
de criangas e jovens portadores de deficiéncia e, quando necessario, o apoio a iniciativas de
atendimento educacional especializado, como forma de garantir “igualdade de acesso a
educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo” (BRASIL, 1993, p. 75). Apesar disso, ou seja, da adequagdo feita no
ambito educacional pelo Brasil j& demonstrar seu alinhamento as diretrizes propostas pelos
organismos multilaterais, a SEESP entendia que na Educagdo Especial a divisdo dos
atendimentos entre ensino comum e ensino especializado permaneceria, a0 menos por
enquanto. Explicita-se a “parceria” entre o setor publico e o privado, pois os alunos com
transtornos especificos de aprendizagem, mas que nao possuiam alguma deficiéncia deveriam
ser atendidos no ensino regular, enquanto os que ndo apresentassem as devidas condigdes,
permaneceriam sendo responsabilidade das escolas especializadas. Por outro lado, a
resisténcia da SEESP em incorporar as matriculas de alunos com deficiéncia no ensino
comum, também pode se tratar de uma leitura do documento de Salamanca (UNESCO, 1994),

que sugere a colaboragdo das organizagdes ndo governamentais.

Pluralidade de modalidades de atendimento

Em 1994, a SEESP publica a Politica Nacional de Educag¢do Especial, um documento
que tinha por objetivo geral a “fundamentacdo e orientagdo do processo global da educacao de
pessoas portadoras de deficiéncias, de condutas tipicas e de altas habilidades, criando

condi¢des adequadas para o desenvolvimento pleno de suas potencialidades, com vistas ao



92

exercicio consciente da cidadania”, a fim de inspirar planos de a¢do que definissem
responsabilidades dos orgdos publicos e das entidades ndo governamentais, cujo éxito
dependeria “da soma de esforgos e recursos das trés esferas de Governo e da sociedade civil”
(BRASIL, 1994b, p. 08 ¢ 43).

Nesse documento permanecem as modalidades ja existentes, com algumas mudancas
em relagdo ao documento normativo de 1986: atendimento domiciliar, classe comum (sem
mencionar a provisdo de “atendimento pedagogico especializado”, algo previsto pela Portaria
n°® 69/86), classe especial, classe hospitalar, centro integrado de educagdo especial, ensino
com professor itinerante, escola especial, oficina pedagogica, sala de estimulacao essencial e
sala de recursos (BRASIL, 1994b). No que diz respeito a especificagao desses itens, portanto,

constituem-se modalidades de atendimento em educagdo especial:

Atendimento domiciliar: Atendimento educacional prestado ao portador de
necessidades especiais, em sua casa, face a impossibilidade de sua
freqiiéncia a escola.

Classe comum: Ambiente dito regular de ensino/aprendizagem, no qual
também estdo matriculados, em processo de integragdo instrucional, os
portadores de necessidades especiais que possuem condi¢des de acompanhar
e desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais.

Classe especial: Sala de aula em escolas de ensino regular, organizada de
forma a se constituir em ambiente proprio e adequado ao processo
ensino/aprendizagem do alunado da educagdo especial. Nesse tipo de sala
especial, os professores capacitados, selecionados para essa fungao, utilizam
métodos, técnicas e recursos pedagogicos especializados e, quando
necessario, equipamentos ¢ materiais didaticos especificos.

Classe hospitalar: Ambiente hospitalar que possibilita o atendimento
educacional de criangas e jovens internados que necessitam de educagdo
especial e que estejam em tratamento hospitalar.

Centro Integrado de Educaciao Especial: Organiza¢do que dispde de
servigos de avaliacao diagnostica, de estimulagdo essencial, de escolarizagdo
propriamente dita, e de preparagdo para o trabalho, contando com o apoio de
equipe interdisciplinar que utiliza equipamentos, materiais € recursos
didaticos especificos para atender alunos portadores de necessidades
especiais.

Ensino com professor itinerante: Trabalho educativo desenvolvido em
varias escolas por docente especializado, que periodicamente trabalha com o
educando portador de necessidades especiais ¢ com o professor de classe
comum, proporcionando-lhes orientacdo, ensinamentos e supervisao
adequados.

Escola Especial: Instituigdo especializada, destinada a prestar atendimento
psicopedagogico a educandos portadores de deficiéncias e de condutas
tipicas, onde sdao desenvolvidos e utilizados, por profissionais qualificados,
curriculos  adaptados, programas e procedimentos metodologicos
diferenciados, apoiados em equipamentos e materiais didaticos especificos.
Oficina pedagégica: Ambiente destinado ao desenvolvimento das aptiddes e
habilidades de portadores de necessidades especiais, através de atividades
laborativas orientadas por professores capacitados, onde estdo disponiveis



93

diferentes tipos de equipamentos e materiais para o ensino/aprendizagem,
nas diversas areas do desempenho profissional.

Sala de estimulacio essencial: Local destinado a atendimento de portadores
de deficiéncia de 0 a 3 anos e de criangas consideradas de alto-risco, onde
sdo desenvolvidas atividades terap€uticas e educacionais voltadas para o seu
desenvolvimento global. A participacdo da familia ¢ fundamental nos
programas de estimulagcao (BRASIL, 1994b, pp. 19-21).

A sala de recursos ¢ apresentada com a seguinte descri¢ao:

Local com equipamentos, materiais e recursos pedagogicos especificos a
natureza das necessidades especiais do alunado, onde se oferece a
complementa¢do do atendimento educacional realizado em classes do
ensino comum. O aluno deve ser atendido individualmente ou em pequenos
grupos, por professor especializado, e em horario diferente do que freqgiienta
no ensino regular (BRASIL, 1994b, p. 21, grifos nossos).

A sala de recursos ¢ disposta como o local para a oferta de complementa¢do ao
atendimento educacional oferecido em sala comum. O atendimento deveria ser oferecido
individualmente ou, em pequenos grupos, ambos em horario diferente do atendimento em
ensino regular. Para alunos que ndo possuiam deficiéncias, mas que apresentam transtornos
especificos de aprendizagem, a SEESP propds, em parceria com a equipe técnica da
Secretaria de Educacao Fundamental (SEF), a implantagdao do atendimento especializado, em
salas de apoio pedagogico especifico (APE) no ensino regular (BRASIL, 1994c).

Em Linhas programaticas para o atendimento especializado na sala de apoio
pedagigico especifico (APE) (1994)°, afirma-se que o atendimento em sala especializada
deveria levar em consideragdo o principio de “ndo-segregacao”, ja que para frequenta-lo o

aluno deveria estar matriculado no ensino comum:

A sala de apoio pedagogico especifico complementa o trabalho educacional
desenvolvido na sala de aula do ensino regular com criangas das séries
iniciais. Embora ndo seja refor¢co escolar, as atividades devem estar
compatibilizadas com a programagdo desenvolvida pelo aluno na seriagdo e
turma que freqiienta, na escola de primeiro grau. Ha alguns aspectos de
suma importancia para a adequada compatibilizacdo. [...] Horario: Deve ser

¥ O documento Linhas Programdticas apresenta as linhas para o funcionamento das salas de Apoio Pedagégico

Especifico (APE), implantadas no ensino regular, com o objetivo de oferecer atendimento especializado aos
alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem (BRASIL, 1994c, p. 05). Este e os documentos:
Subsidios para organizagdo e funcionamento de servigos de educacdo especial: area de deficiéncia mental (v.
5), area da deficiéncia auditiva (v. 6), area de deficiéncia multipla (v. 7) e darea de deficiéncia visual (v. 8)
compdem a colegdo denominada “Educagdo Especial: um Direito Assegurado - Série Diretrizes”, publicagdo
realizada dentro do Acordo MEC/UNESCO. A publicacdo da “Série Diretrizes” tem inicio no governo Itamar
Franco em 1994 com continuidade no ano de 1995 no governo de Fernando Henrique Cardoso, contando com
reedigdes. Entendemos que tais documentos sdo singulares por representar os esforcos da SEESP/MEC, a fim
de estabelecer orientagdes para a proposicdo de diversos servicos especializados, incluindo salas de
recursos especificas para cada tipo de deficiéncia. Nesses documentos, nossa ateng@o voltou-se as salas de
recursos especificas previstas.
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diferente daquele que o aluno freqiienta no ensino regular. Se ele esta
matriculado no turno da manha, deve ser atendido no apoio especifico a
tarde, e vice-versa. Freqiiéncia: Deve ser de acordo com a necessidade da
crianca (em torno de 2 ou 3 vezes por semana). Numero de alunos por turma:
Deve ser variavel, de acordo com as necessidades pessoais dos que precisam
do APE, podendo ser individual, ou em grupos de até 5 criancas. Tempo de
duracio do atendimento especializado: Deve ser em torno de 6 horas por
semana, ou a critério da equipe pedagogica da escola. Programacgio do

r

atendimento: ¢ individualizada, organizada a partir das observagdes da
professora e da orientagdo dada ao caso, a reunido da equipe pedagdgica da
escola (BRASIL, 1994c, pp. 47-48).

Este espaco, assim como a sala de recursos (BRASIL, 1994b), deveria exercer o papel
de complemento do ensino regular. Nao se afirma em qué consistiria esse atendimento, apenas
que deveria ser compatibilizado com a programacao da turma que o aluno frequenta e que nao
deveria ser confundido com reforco escolar. Além da auséncia de defini¢do sobre quais
atividades seriam desenvolvidas neste espaco, quando se faz a sua caracterizacdo opta-se pelo
principio de negacao. Segundo Fairclough (2001), as frases negativas carregam tipos especiais
de pressuposi¢ao que se trata de ‘outro texto’, que pode ndo ser especificado ou identificavel,
um ‘texto’ mais nebuloso, correspondendo a opinido geral. As frases negativas também
funcionam intertextualmente, incorporando outros textos somente para contesta-los ou rejeita-
los. Assim, “ndo ser refor¢o escolar”, mas acompanhar as atividades programadas em sala de
aula ndo esclarece e confunde quanto ao tipo de trabalho elaborado neste espaco.

Em Subsidios para organizagdo e funcionamento de servi¢os de educagdo especial:
area de deficiéncia mental (1995) cita-se os servicos que poderiam ser disponibilizados em
estabelecimentos da rede regular de ensino/escola comum: classe comum, classe especial
integrada a escola comum, sala de recursos e ensino com professor itinerante. Em relagdo a
escola especial, menciona os servicos em educagdo infantil, estimulagdo precoce, pré-escola,
educagdao fundamental, educacdo de jovens e adultos e oportunidades de trabalho para os
portadores de deficiéncia (BRASIL, 1995b).

Perpassa o texto um rearranjo no que diz respeito a organizac¢do da sala de recursos,
ao se falar em “aproveitar espagos ociosos” da escola, por serem espagos que ndo
necessariamente “diferem da sala de aula comum”. O planejamento entre os professores da
classe comum e da sala de recursos deveria ser realizado em conjunto ¢ o atendimento ser
adequado conforme os diferentes grupos, de acordo com as necessidades dos alunos. A
quantidade de material pedagodgico a ser utilizado neste espaco dependia de diferentes fatores,
em primeiro lugar, dos recursos financeiros disponiveis e em ultimo “da necessidade de

introduzirem-se novos métodos e tecnologias de ensino-aprendizagem”. Além disso, importa
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dizer que ndo se discute a especificidade do trabalho pedagogico a ser realizado com os
alunos com deficiéncia mental nas salas de recursos. Para prestar esse atendimento a alunos
das séries iniciais do Ensino Fundamental, ao professor bastava possuir segundo grau, assim
como se dispunha na década de 1980 (BRASIL, 1984a) e somente para atender aos alunos
que estivessem cursando de quinta a oitava série (BRASIL, 1995b, pp. 39-40).

No documento Subsidios para organizagdo e funcionamento de servigos de educagdo
especial: area da deficiéncia auditiva (1995) tem-se a provisdo dos seguintes servicos: na
escola comum (classe comum, sala de recursos, ensino com professor itinerante e classe
especial para pré-escola e alfabetizacdo) e na escola especial ou centro de educagao especial
(educagdo infantil, estimulacdo precoce, pré-escola e educagdo fundamental) (BRASIL,
1995c¢).

O material didatico a ser utilizado também poderia ser semelhante ao sugerido a classe
especial. Paralela a integracdo do aluno em classe comum, ao contrario do documento
referente a deficiéncia mental, hé a especificagdo do trabalho pedagdgico a ser realizado neste
espaco: “atendimento especifico para estimulac¢do auditiva, treinamento fonoarticulatorio/fala,
correcdo e desenvolvimento da linguagem e apoio a escolaridade”. A organiza¢do do
atendimento se daria por professor especializado habilitado em Portugués e que tenha
dominio da Lingua de Sinais, de forma individual ou no maximo em grupo de seis alunos,
especificagdo esta que ndo ¢ feita com relagdo as salas de recursos para atendimento de
deficientes mentais (BRASIL, 1995c, pp. 35-36).

Em Subsidios para organizacdo e funcionamento de servicos de educa¢do especial:
area de deficiéncia multipla (1995) se prevé as seguintes modalidades de atendimento:
atendimento em escola regular (classe comum, sala de recursos, professor itinerante), escola
especial, atendimento em domicilio e hospital. Em relacao a sala de recursos para deficiéncia
multipla, propde-se um atendimento individualizado, como apoio ao ensino regular, conforme
as necessidades de cada aluno (BRASIL, 1995d, pp. 25-26).

Assim, como sugeria James J. Gallagher (1972), fala-se sobre a necessidade de
“entrosamento” entre o professor da sala de recursos e da sala comum, respeitando como
norma, as ‘“possibilidades cognitivas” do aluno. Posteriormente, vemos ao longo de sua
descricdo uma preocupacao maior com as questoes de acessibilidade do aluno neste espaco
(“a sala de recursos devera contar com barras paralelas ou corrimdes que permitam ao
educando sua movimentagdo pela sala”, entre outras adaptacdes) (BRASIL, 1995d, p. 25),

algo que ndo aparece nas caracterizagdes das salas de recursos para as outras deficiéncias.
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Em Subsidios para organiza¢do e funcionamento de servicos de educagdo especial:
area de deficiéncia visual (1995) sdo previstas as seguintes modalidades de atendimento:
escola regular (classe comum, sala de recursos, ensino com professor itinerante e classe
especial) e escola ou centro de educagdo especial (educagdo infantil, estimulagdo precoce,
pré-escola, educagio fundamental).” Apesar de se dizer que, em ndo havendo condi¢des locais
para a instalacdo de sala de recursos que atendesse aos requisitos solicitados, caberia ao
professor especializado e a equipe da escola organiza-la de forma mais semelhante possivel ao
modelo proposto, os aspectos fisicos das salas de recursos para deficientes visuais sdo mais
bem explicitados do que para as salas de recursos que atenderiam outras deficiéncias,
chegando inclusive a citar a estrutura fisica da sala (“area espagosa que permita boa
locomogdo do portador de deficiéncia visual com, no minimo 20 m’, piso lavavel e
antiderrapante, parede de cor clara lavavel, boa luminosidade”) e os materiais pedagogicos a
serem utilizados (BRASIL, 1995¢).

Nas salas de recursos para alunos com deficiéncia visual, estes, de diferentes faixas
etarias e provenientes de diferentes niveis de ensino, deveriam ser atendidos de modo
complementar a sua frequéncia na classe comum, em turno inverso, individual ou em grupo,
algo que ocorria em todos os grupos de deficiéncia (BRASIL, 1994b). A permanéncia em sala
de recursos dependeria do desenvolvimento atingido pelo aluno, reduzindo-se gradativamente
na medida em que ele fosse adquirindo o dominio das técnicas de leitura, escrita e autonomia
académica e social. Ainda, a sala deveria estar aberta em horarios livres para a utilizacao de
seus equipamentos (BRASIL, 1995e¢).

Em relagdo ao tipo de atendimento, propde-se operacionalizar as complementagdes
curriculares especificas necessarias a educa¢do do aluno no que se refere ao treinamento de
pré-mobilidade, atividades da vida didria (AVD), soroba e escrita cursiva. “As atividades
desenvolvidas em sala de recursos variam de acordo com o nivel de escolaridade e com o tipo
de deficiéncia visual devendo, todavia, estarem sempre integradas aos curriculos e programas
adotados para cada tipo ou nivel de ensino” (BRASIL, 1995e, p. 30).

O professor deveria possuir magistério e especializagdo na éarea de educacdo em
deficiéncia visual, sem se especificar o nivel dessa formacdo, trabalhar em regime integral e

manter estreita relagdo com o professor do ensino comum, pais € com os demais profissionais

° A deficiéncia visual é bastante enfatizada nos documentos das décadas de 1990 e 2000. Talvez isso possa ser
explicado pelo que Meletti e Bueno (2010, 2011) apontam sobre o Censo Demografico 2000, em que se
declararam como portadoras de algum tipo de deficiéncia 24,5 milhdes de pessoas, 14,5% da populagdo
brasileira, numero quase dez vezes maior que aquele apresentado no Censo Demografico de 1991, muito
provavelmente por limitagdes metodologicas no modo de coleta dos dados.
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da educacdo que trabalhassem na escola em que o aluno estivesse matriculado (BRASIL,

1995¢).

O quadro 3 aponta a sintese da concepcao de sala de recursos no periodo de 1992 a

1994. Apesar de alguns documentos da série Subsidios para organiza¢do e funcionamento de

servicos de educagdo especial citados acima datarem do ano de 1995, consideramos estes

pertencentes ao periodo 1992-1994. Isso porque se inicia a publicagdo de seus volumes

(BRASIL, 1994c) em 1994, no governo Itamar Franco. O governo Fernando Henrique
Cardoso se encarregaria de publicar os demais volumes (BRASIL, 1995b, 1995¢, 1995d,
1995¢) da série.

Quadro 3 - A sala de recursos (1992-1994)

POSICAO EN-

dualmente ou em
pequenos grupos,
por professor es-
pecializado, e em
horario diferente
do que freqilienta
no ensino regular
(BRASIL,
1994b).

(v. 6), drea de
deficiéncia mul-
tipla (v. 7) e
area de deficién-
cia visual (v. 8),
as salas de re-
cursos sdo des-
critas como ser-
vigos especificos
para cada tipo de
deficiéncia. Nes-
ses documentos
as salas de re-
cursos especifi-
cas sdo dispostas
como Servigos a
serem oferecidos
na escola regu-
lar/comum.

sala de recursos deve-
ra contar com barras
paralelas ou corrimdes
que permitam ao edu-
cando sua movimen-
tagdo pela sala”, entre
outras adaptacdes)
(BRASIL, 19954d).

Apesar de se dizer
que, em nao havendo
condi¢des locais para
a instalagdo de sala de
recursos que atendesse
aos requisitos solicita-
dos, caberia ao profes-
sor especializado e a
equipe da escola mon-
ta-la de forma mais
semelhante  possivel
ao modelo proposto,
os aspectos fisicos das
salas de recursos para
deficientes visuais sdo

sando o ginasio
(que atualmente
corresponde
aos anos finais
do Ensino Fun-
damental), 0
professor  de-
signado deveria
possuir ensino
superior
(BRASIL,
1995Db).

Sala de recur-
sos para defici-
entes auditivos:
A organizagdo
do atendimento

se daria por
professor
especializado

habilitado em
Portugués e que
tenha dominio

DESIGNA- s TREOS DIS- | ORGANIZACAO DO | poppvacAO | TIPO DE ATEN-
¢AO DA DEFINICAO TINTOS PRO- | LSPACO E MATE- DOCENTE DIMENTO REA-
SALA DE OFICIAL RIAL/ EQUIPAMEN-

RECURSOS CESSOS PRO- TOS EXIGIDA LIZADO

POSTOS

Modalidade | Local com equi- | Em Brasil | Sala de recursos para | Sala de recur- | Concep¢ao  hege-
de atendi- pamentos, mate- | (1994b), ¢ a ul- | deficientes mentais: | sos para defici- | monica:  comple-
mento em riais e recursos | tima modalidade | “aproveitar  espagos | entes mentais: mento técnico do

educagdo es- | pedagodgicos es- | descrita entre as | ociosos”, por serem | Para prestar es- | ensino regu-

pecial pecificos a natu- | demais. Entre- | espagos que ndo ne- | se atendimento | lar/comum (BRA-
(BRASIL, reza das necessi- | tanto, nos docu- | cessariamente “dife- | a alunos das sé- | SIL, 1994b).
1994b). dades especiais | mentos  Subsi- | rem da sala de aula | ries iniciais do
do alunado, onde | dios para orga- | comum”  (BRASIL, | Ensino Funda- | Sala de recursos pa-
Servigo se oferece a com- | nizagdo e funci- | 1995b). mental, ao pro- | ra deficientes men-
(BRASIL, plementacdo do | onamento de fessor Dbastava | tais: ndo se discute
1994c; atendimento edu- | servicos de edu- | Sala de recursos para | possuir segun- | a especificidade do
1995b; cacional realiza- | cagcdo especial: | deficiéncia multipla: do grau, e so- | trabalho pedagodgico
1995¢; do em classes do | drea de deficién- | Preocupacdo  maior | mente para | a ser realizado
1995d; ensino comum. O | cia mental (v. 5), | com as questdes de | atender aos | (BRASIL, 1995b).
1995e). aluno deve ser | drea da defici- | acessibilidade do alu- | alunos que es-
atendido indivi- | éncia  auditiva | no neste espaco (“a | tivessem cur- | Sala de recursos pa-

ra deficientes audi-
tivos: atendimento
especifico para es-
timulacdo auditiva,
treinamento fonoar-
ticulatorio/fala, cor-
recdo e desenvol-
vimento da lingua-
gem e apoio a esco-
laridade (BRASIL,
1995c¢).

Sala de recursos pa-
ra deficiéncia mul-
tipla: atendimento
individualizado,
como apoio ao en-
sino regular, con-
forme as necessida-
des de cada aluno
(BRASIL, 1995d).

Sala de recursos pa-
ra deficientes visu-
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mais bem especifica-
dos, citando a estrutu-
ra fisica da sala e os
materiais pedagdgicos
a serem utilizados
(BRASIL, 1995¢).

Sala de recursos para
deficiéncia visual

Equipamento minimo:
maquinas de datilo-
grafia Perkins/Braille,
maquinas de datilo-
grafia comum, de tipo
ampliado, auxilios Op-
ticos, gravador, ma-
quinas de reprografia
(xerox e thermoform),
mimedgrafo, e outros.
Material didatico es-
pecializado: pungoes,
regletes de mesa e de
bolso, bengalas, soro-
ba, livros em Braille,
papel para escrita em
Braille (40 kg), cader-
nos com pautas para
letras ampliadas, ma-
pas em relevo, maque-
tes em diversas esca-
las, relogios adapta-
dos, figuras geométri-
cas em relevo, lupas
de wvarias dioptrias,
luminarias, e outros
(BRASIL, 1995e).

da Lingua de
Sinais, de
forma
individual  ou
no maximo em
grupo de seis
alunos, especi-
ficagdo esta que
ndo ¢ feita com
relagdo as salas
de recursos pa-
ra atendimento
de deficientes
mentais (BRA-
SIL, 1995c¢).

Sala de recur-
sos para defici-
entes visuais:

O professor de-
veria  possuir
magistério e
especializacdo
na area de edu-
cacdo em defi-
ciéncia visual,
sem se especi-
ficar o nivel
dessa  forma-
¢do, trabalhar
em regime in-
tegral, manten-
do estreita rela-
¢d0 com O pro-
fessor do ensi-
no comum, pais
e com os de-
mais profissio-
nais da educa-
¢do que traba-
lhassem na es-
cola em que o
aluno estivesse
matriculado
(BRASIL,
1995e).

ais: atividades que
compdem a pro-
gramagdo curricular
e complementagdes
curriculares especi-
ficas (BRASIL,
1995e).

Fonte: Elaboragao propria com base em documentos oficiais do MEC.

N

A semelhanca do periodo anterior (1986-1991), a sala de recursos ¢ designada como
modalidade de atendimento em educagdo especial (BRASIL, 1994b) e servico (BRASIL,

1995b; 1995c; 1995d; 1995¢). Em sua defini¢do oficial aparece como local com

\

equipamentos, materiais e recursos pedagdgicos especificos a natureza das necessidades
especiais do alunado, onde se oferece a complementacdo do atendimento educacional
realizado em classes do ensino comum, em horério diferente do que frequenta no ensino
regular (BRASIL, 1994b).

Eram previstas salas de recursos especificas para cada tipo de deficiéncia, dispostas

como servigos a serem oferecidos em escolas regulares/comuns. Propunha-se ainda aproveitar
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espacos ociosos nas escolas para a sua instalagdo, com as salas de recursos para deficiéncia
multipla e visual apresentando caracterizacdo mais completa, quanto aos equipamentos,
adaptagdes na estrutura fisica da sala, etc., demonstrando-se uma preocupagdo com o
atendimento especializado as deficiéncias mais severas. O professor especializado requerido,
entre os varios tipos de salas de recursos, precisava ter no minimo segundo grau € no maximo
ensino superior. Para atuar nas salas de recursos em deficiéncia auditiva o professor
especializado deveria ser habilitado em Portugués e ter dominio da Lingua de Sinais
(BRASIL, 1995c), e para deficiéncia visual possuir magistério e especializacdo na area
(BRASIL, 1995¢).

A concep¢ao hegemonica era de um servico de atendimento como complemento
técnico do ensino regular, sem especificar o trabalho pedagdgico a ser realizado com os
alunos, com exce¢do da sala de recursos para deficientes auditivos, cujas atividades
correspondiam a “corregdo e desenvolvimento da linguagem e apoio a escolaridade”
(BRASIL, 1995c). Fala-se também em “complementacdes curriculares” para deficientes
visuais.

Esse quadro nos mostra a pretensdo do atendimento a ser prestado nesses espagos,
entre as varias alternativas de atendimento (BRASIL, 1994b). Mesmo em um contexto
econdmico desfavoravel pelo qual o pais passava, com os servicos dispostos em uma
racionalidade prépria (BRASIL, 1995b; 1995¢; 1995d; 1995¢), eram indicadas varias formas
possiveis de organizagao do atendimento em Educagao Especial. Entretanto, enquanto
propostas, nao nos possibilita analisar as condi¢des materiais de implementacdo desses

atendimentos, os meios disponibilizados para que as redes de ensino pudessem fazé-lo.

2.2.2 Politica de Educacdo Especial sob o discurso da inclusio (1995-2002): a
racionalizacdo dos servicos como eufemismo para fechamento de atendimentos
especializados

Nos anos 1990, do ponto de vista politico, em particular no periodo Fernando
Henrique Cardoso, o governo brasileiro incentiva a participagdo da sociedade civil
vislumbrando as possibilidades surgidas ao aderir a politica internacional. Para Fiori (2003),
na pratica, ocorreu um aumento da internacionaliza¢do dos centros de decisdo brasileiros e
uma fragilizacdo do Estado, cada vez mais dependente do apoio norte-americano nas
situacdes de crise.

A manuten¢ao da estabilidade econdmica através do Plano Real e a implementacao de

reformas institucionais foram marcas de seu governo. Sua estratégia se baseava nos eixos:
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prestacdo dos servigos sociais basicos envolvendo a previdéncia social, saude, educacao,
assisténcia social, habitacdo e saneamento; programas de trabalho, geracdo de emprego e
renda; e programas prioritarios, de combate a pobreza. Para tanto, eram condi¢des necessarias
consolidar e garantir a estabilidade macroecondmica, promover a Reforma do Estado, da
Administracdo, a Reforma Tributaria e a reestruturagdo dos servicos sociais basicos
(BRASIL, 1995a; 1996b).

Seguindo a légica gerencial de matriz neoliberalizante, em que importa minimizar os
custos e aumentar a eficiéncia das administragdes publicas do Estado, no que dizia respeito a
Educagao Especial, a op¢ao do governo Fernando Henrique Cardoso era extinguir a SEESP.

Conforme o documento Politicas e Resultados - Educagdo Especial (1995-2002):

A orientagdo geral da politica educacional em relagdo a educagdo especial
foi, desde o inicio do governo Fernando Henrique Cardoso, a de promover a
inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas classes e
escolas regulares. No entanto, a principio, entendia-se que se a politica
educacional para essa populacdo efetivava-se por meio de uma agdo
transversal das secretarias-fim do Ministério da Educagdo, ndo havia a
necessidade de um orgdo especialmente dedicado ao assunto. Uma forte
reacao por parte das principais liderancas comunitarias ligadas ao tema
reivindicou a manutencdo da Secretaria de Educacdo Especial, na estrutura
do Ministério, considerando a necessidade de um setor que organizasse a
efetivacdo da politica e viabilizasse os recursos necessarios para atendimento
aos educandos. A decisdo do governo foi no sentido de reconhecer e acatar a
reivindicagdo. [...] O Ministério da Educagdo, entdo, de 1995 a 2001, por
meio de sua Secretaria de Educagdo Especial, passou a investir intensamente
nessas trés vertentes: politica, administrativa/gestdo, e pedagogica (BRASIL,
2002, pp. 10-11).

Assim, a SEESP continua a existir por intermédio das reivindicacdes das instituicdes
especializadas e o governo procura de outro modo colocar em pratica o ideario da inclusio
escolar: “intensificou-se a necessidade de constru¢cao de um ambiente escolar inclusivo, ja que
o ensino regular passou a receber alunos com necessidades educacionais especiais, com 0s
quais ndo tinha familiaridade” (BRASIL, 2002, p.12).10 No bojo desta contradi¢do, na
educacdo como um todo, forjou-se nesse governo o consenso de que a oferta educativa teria

de ser ampliada no nivel fundamental e na formagado profissional de natureza instrumental, e

10 Segundo o entdo Ministro da Educagdo Paulo Renato Souza: “Na educag@o especial, a orientagdo geral da politica
educacional foi a de promover a inclusio dos portadores de necessidades especiais nas classes e escolas do ensino
regular. A pratica dessa politica, com seu enorme éxito, constitui-se de fato em um importante componente da politica
de universalizaciio do acesso ao ensino fundamental. Assim como era importante criar os meios para incluir na escola o
segmento de populacdo afastado das politicas publicas devido a caréncia econdmica, era também essencial promover a
inclusdo dos que estavam fora da escola devido a alguma deficiéncia.[...] Essas perspectivas estiveram sempre presentes
na produgdo editorial do Ministério da Educagdo. As publicagdes neste periodo servem justamente ao proposito de
orientar os gestores do sistema de educag@o brasileiro. Procuram convencer sem impor, liderar sem submeter. [...]. Na
educagdo, as coisas ndo acontecem da noite para o dia. O processo ¢ lento, dificil” (BRASIL, 2002, p. 4, grifos nossos).
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as parcerias publico-privadas deveriam ser incentivadas em todos os niveis e modalidades de
ensino, legitimando iniciativas empresariais especificas (LEHER, 2010).

No ano de promulgagdo da LDBEN/96, a distribuicdo dos servigos de educagdo
especial no Brasil apresentava as caracteristicas abaixo. No levantamento estatistico de 1996,
“entende-se por Educacdo Especial a modalidade de educacdo escolar destinada aos
educandos portadores de necessidade especiais, oferecida tanto na rede regular de ensino
como em instituicdes especializadas. No ensino regular, para efeito de levantamento do Censo
Escolar, s6 foram consideradas como estabelecimentos de educagdo especial até 1997 as
escolas que ofereciam algum atendimento especializado, seja em classes especiais ou mesmo
escolas comuns (integragdo). Para identificar o contingente que esta plenamente integrado,
entretanto sem receber atendimento especializado — o que ndo caracteriza educagdo especial —
foi introduzido um quesito no questiondrio do Censo Escolar de 1998, ainda ndo apurado.
Esta informacao ajudaréd os especialistas desta area a definir as politicas do setor” (BRASIL,

1998, p. 203).

Tabela 8 - Servicos de Educagdo Especial no Brasil: Numero de Turmas e de Alunos Matriculados (1996)

NUMERO DE TURMAS POR MODALIDADE DE ATENDIMENTO EDUCATIVO

TOTAL SALA DE OFICINA PE- Cé“/A:P g%l\/}[ilél_\/l CLASSE EDUCACAO OUTROS
RECURSOS DAGOGICA PECIALIZADO ESPECIAL PRECOCE
29.533 4.058 3.613 1.436 11.167 1.785 7.474
% 13,74 12,24 4,86 37,81 6,05 25,30

NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS POR MODALIDADE DE ATENDIMENTO EDUCATIVO

TOTAL SALA DE OFICINA PE- Cé/A:I; g%\gél_“ CLASSE  EDUCACAO 0o
RECURSOS DAGOGICA PECIALIZADO ~ ESPECIAL  PRECOCE
291.521 43.556 38.730 13.476 106.420 15.623 73.716
% 14,94 13,30 4,63 36,50 535 2528

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (1998). Quando um aluno ¢ atendido em mais de uma
modalidade, ele ¢ registrado em cada modalidade correspondente.

Em nossa investigacdo, encontramos pela primeira vez o registro de alunos
matriculados em “classe comum com apoio especializado” no ano de 1996. Essas matriculas
Ja existiam, pois encontramos anteriormente dados de estabelecimentos com “classe comum”,
“classe comum com consultor” (BRASIL, 1975a) e “classe comum com servi¢o de apoio
especializado” (BRASIL, 1991a; 1991b). As matriculas em classes comuns nos anos
anteriores podem estar agregadas a outra classificagdo, como ensino regular, por exemplo,

que poderia incluir estas e as matriculas em classes especiais.
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Entre os servigos dispostos, a sala de recursos (13,74%) ja constituia o terceiro com o
maior nimero de turmas registradas, atrds somente das classes especiais (37,81%) e outras
(25,3%). Oficina pedagogica (12,14%), educagdo precoce (6,05%) e classe comum com apoio
especializado (4,86%) apresentavam um menor nimero de turmas. Em relagdo ao numero de
alunos matriculados por modalidade de atendimento educativo, essa ordem se reproduz. A
sinopse consultada ndo nos permite saber qual apoio especializado era oferecido ao aluno
matriculado no ensino comum, nem apresenta explicacdo sobre porque existirem mais de
4.058 turmas em salas de recursos para 1.436 em classes comuns com apoio especializado, no
entanto, poderd ser devido ao fato de haverem salas de recursos especificas para diferentes
tipos de deficiéncia e turmas com diferentes numeros de alunos (em grupos ou individual). Da
mesma forma, em relacdo ao numero de alunos, com a possibilidade de haver alunos que
frequentassem a sala de recursos sem estar matriculado em classe comum.

A tabela 9 informa o niumero de turmas por modalidade de atendimento educativo e
dependéncia administrativa no Brasil em 1996. Em alguns momentos nesse texto, como o
seguinte, aglutinamos as dependéncias administrativas federal, estadual e municipal
correspondendo ao setor publico, isolando a dependéncia administrativa particular. Na
sinopse consultada ndo se apresenta o conceito de “particular”, nem se especifica quais seriam
os “outros” entre as modalidades de atendimento educativo.

Tabela 9 - Educag@o Especial: Numero de Turmas por Modalidade de Atendimento Educativo e Dependéncia
Administrativa no Brasil (1996)

MODALI- PUBLICO
DADE DE TO- FEDE- ESTA- MUNICI- LIEDIEIAL, % PARTICU- “
ATENDI- TAL RAL DUAL PAL ESTADUAL PU- LAR PARTICU-
MENTO E MUNICI- BLICO LAR
EDUCATIVO PAL)
Sala de recur- | 4.058 25 1.610 423 2.058 50,71 2.000 49,29
S0S
Oficina peda- | 3.613 28 936 250 1.214 33,60 2.399 66,40
gogica
Classe comum | 1.436 1 630 334 965 67,20 471 32,80
¢/ apoio espe-
cializado
Classe especial | 11.167 6 6.265 2417 8.688 77,80 2.479 22,20
Educagdo pre- | 1.785 5 311 151 467 26,16 1.318 73,84
coce
Outros 7.474 14 1.005 828 1.847 24,71 5.627 72,29
Total 29.533 79 10.757 4.403 15.239 51,60* 14.294 48,40*

*Proporcao relativa ao total de 29.533 turmas.
Fonte: Elaborag@o propria com base em Brasil (1998).

Separadamente, a dependéncia administrativa que apresentava a maior propor¢do de

turmas era a particular (14.294 em numeros absolutos), seguida de estadual (10.757),
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municipal (4.403) e federal (79). Entretanto, se somarmos o total (federal, estadual e
municipal), temos 51,60% de atendimento publico e 48,40% particular. Entre o total de
atendimentos especializados, 11.167 eram turmas de classes especiais, 4.058 turmas de salas
de recursos, 7.474 outros, 3.613 turmas de oficinas pedagogicas, 1.785 turmas em educacao
precoce e 1.436 turmas de classe comum com apoio especializado. Entre o total de salas de
recursos havia 2.000 delas em instituigdes particulares, 1.610 na dependéncia estadual, 423 na
dependéncia municipal e 25 na federal. No documento ndo se especifica o registro de turmas
em escolas especiais, podendo estar registradas na modalidade ‘“outros”, ou mais
provavelmente diluidas entre as modalidades, em estabelecimentos particulares.

A tabela 10 apresenta o numero de alunos matriculados por modalidade de
atendimento educativo e dependéncia administrativa no Brasil em 1996:

Tabela 10 - Educacido Especial: Nimero de Alunos Matriculados por Modalidade de Atendimento Educativo e
Dependéncia Administrativa no Brasil (1996)

MODALI- PUBLICO
DADE DE (FEDERAL, % %
ATENDI- TOTAL FIEADE ED%T;*L' M?ZILCI' ESTADUAL PUBLI- PAElfU' PARTICU-
MENTO E MUNICI- Cco LAR
EDUCATIVO PAL)
Sala de Re- 43.556 719 18.359 4.071 23.149 53,14 20.407 46,86
cursos
Oficina Peda- | 38.730 240 11.939 2.425 14.604 37,70 24.126 62,30
gbgica
Classe Co- 13.476 4 7.724 1.973 9.701 71,98 3.775 28,02
mum ¢/ Apoio
Especializado
Classe Espe- | 106.420 45 62.044 19.751 81.840 76,90 24.580 23,10
cial
Educagcio 15.623 62 2.433 1.159 3.654 23,38 11.969 76,62
Precoce
Outros 73.716 67 14.500 6.489 21.056 28,56 52.660 71,44
Total 291.521 1.137 116.999 35.868 154.004 52,83 137.517 47,17*

*Proporcao relativa ao total de 291.521 alunos matriculados. Nota do MEC/INEP/SEEC: Quando um aluno ¢
atendido em mais de uma modalidade ele ¢ registrado em cada modalidade correspondente.
Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1998).

A dependéncia administrativa que apresentava o maior nimero de alunos matriculados
por modalidade de atendimento educativo era a particular (137.517), seguida de estadual
(116.999), municipal (35.868) e federal (1.132). No entanto, somando as matriculas em
espacos publicos, estas totalizam 52,83%, ja o particular correspondia a 47,17% delas. Entre o
total de matriculas nos atendimentos especializados, 106.420 estavam em classes especiais,
73.716 em outros, 43.556 em salas de recursos, 38.730 em oficinas pedagogicas, 15.623 em
educagdo precoce e 13.476 em classes comuns com apoio especializado. Entre o total de

matriculas em salas de recursos (que somavam 43.556) havia 20.407 delas em institui¢des



104

particulares, 18.359 na dependéncia estadual, 4.071 na dependéncia municipal e 719 na
federal. Assim como ocorre com as furmas (na tabela 9), ndo aparece o registro de matriculas
de alunos em escolas especiais, talvez incorporadas na modalidade “outros” ou diluidas na
dependéncia “particular”. Também aqui ndo se especificam “outros”.

A tabela 11 mostra o nimero de alunos matriculados na Educacao Especial por nivel

de ensino no ano de 1996:

Tabela 11 - Educag@o Especial: Numero de Alunos Matriculados na Educag@o Especial por Nivel de Ensino no

Brasil (1996)
TOTAL TOTAL PRE
NO ANO NO ANO ESC OL-AR % FUNDAMENTAL % MEDIO %
DE 1974 DE 1996
96.413 201.142 78.948 39,25 118.575 58,95 3.619 1,80

Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1975a; 1997).

Registrou-se um ntmero consideravel de matriculas no Ensino Fundamental em
relagdo ao de matriculas no Ensino Médio e pouco menos que a metade do total de matriculas
(201.142) em Pré-Escolar. Se compararmos o numero de 96.413 alunos matriculados na
Educagdo Especial no ano de 1974 com os 201.142 alunos no ano de 1996, vemos a demora
com que essas pessoas vém sendo inseridas nas estatisticas educacionais.

Comparando o total de matriculas gerais e o total de matriculas no ensino regular e em

educagao especial (espagos segregados), temos:

Tabela 12 - Matricula no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, por dependéncia administrativa e
modalidades Ensino Regular e Educagdo Especial (exclusiva) no Brasil (1996)

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO

Total Federal Estadual Municipal ~ Particular Total Federal Estadual ~ Municipal  Particular
ER 33.131.270 | 33.564 18.468.772 10.921.037  3.707.897 | 5.739.077 113.091 4.137.324 312.143 1.176.519

EE 118.575 651 70.132 19.432 28.360 3.619 67 966 542 2.044

% 0,35 1,94 0,37 0,17 0,76 0,06 0,05 0,02 0,17 0,17

ER — Matriculas gerais no Ensino Regular. Nao contém as matriculas em Educacao Especial (EE).
EE — Matriculas em Educacdo Especial (classes especiais e estabelecimentos exclusivamente de Educacao
Especial).
Fonte: Elaboragao propria com base em Brasil (1997).

O numero de matriculas em Educagdo Especial (classes especiais e escolas exclusivas)
corresponde a 0,35% do total de matriculas gerais no Ensino Regular. No Ensino M¢dio,

apenas 0,06% das matriculas correspondem a modalidade Educagdo Especial. As matriculas

concentram-se no Ensino Fundamental (regular e especial) nas modalidades estadual e
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municipal, enquanto que as de Ensino Médio (especial) na dependéncia particular, seguido de
estadual, municipal e federal respectivamente.

A tabela 13 apresenta o nimero de estabelecimentos de Educagdo Especial por
dependéncia administrativa em 1996 e 2002. Os espagos publicos correspondem a um maior
numero de estabelecimentos. Em Brasil (1997) a nomenclatura usada ¢ “particular” e na
Sinopse estatistica da Educag¢do Basica de (MEC/INEP) de 2002 utiliza-se o termo “privada”
para definir uma das dependéncias administrativas. Optamos por respeitar o uso das

nomenclaturas diferentes, ao longo do texto.

Tabela 13 - Numero de Estabelecimentos de Educagdo Especial, por Dependéncia Administrativa no Brasil

(1996 ¢ 2002)

TO- | FEDE- ESTA- MUNICI- PUBLI- PARTICU- .
ANO | 1ap, | AL ®  puaL  ” PAL & Cco % | LARPRIVADA 7
1996 | 6313 6 0,1 3919 62,07 1.256 1990 [ 5.181 82,07 1.132 17,93
2002 | 6.795 3 0,05 2449 3604 2317 3410 | 4769 70,19 2.026 29,81

Fonte: Elaboragdo propria com base em Brasil (1997) e Sinopse Estatistica da Educagdo Basica MEC/INEP
(2002). O mesmo estabelecimento pod