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PACCINI, Jassonia Lima Vasconcelos. O “Programa Educacado Inclusiva: direito a
diversidade” no contexto das politicas educacionais: Implementacdo nos municipios-
polo de Campo Grande e Paranaiba/MS — 2003 a 2010. Campo Grande, 2014. 286
p. Tese (Doutorado) Universidade Catdlica Dom Bosco.

RESUMO

Este estudo tem como objeto de investigacdo o processo de implementacdo do
“Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”, desenvolvido em &ambito
nacional pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio da Secretaria de Educacgao
Especial (SEESP). Vincula-se a Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, Gestao
da Escola e Formacdo Docente, e ao Grupo de Pesquisas Politicas Publicas e
Gestdo da Educacdo (GEPPE) da Universidade Catolica Dom Bosco. Trata-se de
pesquisa de natureza qualitativa, fundamentada no pressuposto de que, apesar
deste Programa governamental ser especifico de educacgdo inclusiva para a
educacéao basica, constituido nos anos 2000, ele retoma
conceitos/propostas/perspectivas tradicionais da politica nacional de educacao
especial da década de 1990. Seu objetivo geral é analisar como o Programa se
constituiu no ambito das politicas educacionais e sua implementacdo nos
municipios-polo sul-mato-grossenses de Campo Grande e Paranaiba, no periodo de
2003 a 2010. Seus objetivos especificos sdo: a) identificar a concepc¢ao de inclusao
escolar, propostas e perspectivas expressas no “Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade”; b) verificar a relacdo do governo federal com os entes
federados (municipios), no processo de implantacéo e implementacao do Programa;
e c) investigar o processo de implementacdo do Programa em municipios-polo de
Mato Grosso do Sul, na perspectiva do governo federal de construcéo de “sistemas
educacionais inclusivos”. Como procedimento metodologico utilizou-se a analise de
documentos produzidos em ambito federal e municipal que registraram a proposta e
a materializacdo do Programa, as politicas de educacéo e da educacao especial, 0s
planos de governo, a legislacdo educacional local e as entrevistas de carater
semiestruturado, com 0s secretarios municipais de Educacdo e coordenadores
locais do Programa. Os resultados mostram que o Programa lancado em 2003
estava inserido no Projeto Plurianual de implementacdo da educacado inclusiva:
acesso e qualidade para todos nos municipios brasileiros. Em 2007, inseriu-se no
Plano de Acbes Articuladas (PAR), integrante do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE), como instrumento de politica de educacgdo inclusiva para a
educacado basica. Trata-se de um Programa unificado de formacéo continuada de
educadores, elaborado pelo governo federal e executado pelos municipios-polo. Foi
desenvolvido em parceria com 169 municipios-polo e atingiu 100% dos municipios
do pais. Em Mato Grosso do Sul o Programa foi desenvolvido em cinco municipios-
polo, atingindo todos os 79 municipios do estado. Verificou-se que o Programa
retoma conceitos e perspectivas de anos anteriores ao focar suas agdes nos grupos
com deficiéncia e ter como locus prioritario os servigos de atendimento educacional



especializado. Com o Programa 0s municipios estudados passaram a matricular
esse grupo de alunos nos seus sistemas de ensino. Paranaiba designou um
responsavel pela educacédo especial e passou a ofertar atendimento educacional
especializado, como sala de recursos multifuncional. Campo Grande ampliou em
100% o atendimento educacional especializado. A expansdo dos servicos
especializados ocorreu com apoio do MEC, principalmente a partir de 2007, aliando
a focalizacdo de suas acdes ao grupo com deficiéncia, discurso comum nas
politicas dos anos 1990.

PALAVRAS-CHAVE : Politica educacional. Educacgéo especial. Programa Educacgéo
Inclusiva: direito a diversidade.



PACCINI, Jassonia Lima Vasconcelos. The government programme “Inclusive
Education: the right to diversity” in the context of education policy: Implementation of
the programme in two municipality hubs of the state of Mato Grosso do Sul, Campo
Grande and Paranaiba, during 2003-2010. Campo Grande, 2014, 286 p. Dissertation
(Doctorate) Dom Bosco Catholic University.

ABSTRACT

This study aims to examine the process of implementation of the Brazilian government
“Programme Inclusive Education: The right to diversity”, developed at the national level by
the Ministry of Education through its Department of Special Education. It is bound up with
the line of research “Educational Policy, School Management, and Teacher Training”, and
with the group research “Public Policy and Management of Education” at the graduation
program of Dom Bosco Catholic University. It is a qualitative research, based on the
assumption that, though the government programme (began in 2000s) is specific about
inclusive education for based education level, it resumes traditional concepts, proposals,
prospects of the national policy of special education from the 90s. Our general objective is to
analyze how the programme has become the framework of educational policy and its
implementation in two municipalities of the state of Mato Grosso do Sul, namely, Campo
Grande and Paranaiba, in the period 2003-2010. Our specific objectives are the following: a)
to identify the idea of inclusion conceived by the “Programme Inclusive Education: The right
to diversity”; b) to verify the relationship the federal administration maintains with the
federated entities (municipalities) during the process of implantation and implementation of
the government programme; and c) to examine the process of implementation of the
government programme in two municipalities of the state of Mato Grosso do Sul under the
federal administration’s perspective of building “educational inclusive systems”. As
methodological procedures we analyzed documents written at the federal and municipal
levels reporting the programme’s proposal and steps, educational and special education
policies, government plans, local educational legislation. We also have conducted semi-
structured interviews with the municipal secretaries of Education and the coordinators of the
programme. Our results show the programme launched in 2003 was part of the Multiannual
Project to Implement the Inclusive Education: Access and Quality for All in every Brazilian
municipality. In 2007, it became part of the Joint Action Plan, which is part of the Education
Development Plan as an instrument of inclusive education policy for basic education. It is a
unified programme of continuing education for educators drawn by the federal administration
and run by municipality hubs. It is developed in partnership with 169 municipality hubs and
reached 100 per cent of the country’s municipalities. In the state of Mato Grosso do Sul the
programme was conducted in five municipality hubs, reaching all the 79 counties in the
state. We found that the programme resumes ideas and perspectives from previous years
when it focus its actions on groups of disable people and has as priority the specialized
education services. With the implementation of the programme the two municipalities
studied started to enroll disable students in their school systems. The municipality of
Paranaiba appointed a coordinator for special education and started to make available



specialized education services, such as a multifunctional resource rooms. The municipality
of Campo Grande increased by 100 per cent its services on specialized education. The
expansion of specialized services occurred with the support of the Ministry of Education,
especially since 2007, combining its attention over the actions of the disable people, a
common discourse present in the policies of the 1990s.

KEYWORDS: Education policy.Special education.Inclusive Education: The right to diversity.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como foco de investigacdo o “Programa Educacédo

hY

Inclusiva: direito a diversidade™

no contexto das politicas educacionais,
implementado no periodo compreendido entre 2003 e 2010, que corresponde aos
dois mandatos do governo Luiz Inéacio Lula da Silva.

Ele esta inserido na Linha de Pesquisa Politicas Educacionais, Gestédo da
Escola e Formac&o Docentee no Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e Gest&o da
Educacdo (GEPPE), do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — Mestrado e
Doutorado da Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB). Vincula-se ao Projeto
Interinstitucional de pesquisa denominado “Gestdo das Politicas Educacionais: O
Impacto do Plano de Ac¢bes Articuladas (PAR) em Municipios Sul-Mato-Grossenses”,
com a participacdo de pesquisadores de Mato Grosso do Sul (MS) e alunos de
quatro universidades, de modo especial, dos Programas de P0s-Graduacdo em
Educacdo da UCDB; da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Campo Grande; da UFMS, campus do Pantanal; da Universidade Federal da Grande
Dourados (UFGD); e da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), sob
a coordenacao da professora Regina Tereza Cestari de Oliveira (UCDB). O projeto

interinstitucional, por sua vez, vinculou-se a pesquisa em rede nacional denominada

'Neste estudo, utiliza-se o termo Programa para denominar o “Programa de Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade”.

’0 objetivo central desta Linha de Pesquisa é “analisar 0s processos macroestruturais que
fundamentam as politicas educacionais. Ela examina a interferéncia dos organismos internacionais
na formulacéo de politicas educacionais, notadamente nos paises da América Latina, assim como a
concretizacdo dessas politicas no ambito escolar. Algumas tematicas podem ser destacadas, nesse
ambito de intencdes: a) o papel do Estado na formulagéo, regulagdo e avaliagdo das politicas
publicas educacionais; b) o papel da sociedade civil no processo de elaboragdo, avaliagdo e
controle das politicas educacionais; [...] g) a legislacdo educacional no contexto da histéria da
educacédo brasileira e da formulacdo das politicas educacionais; [...] j) 0os processos de exclusao
educacional e as politicas de acesso e permanéncia na escola nos varios niveis e modalidades.”
(Disponivel em: <http://www.mestradoeducacao.ucdb.br/geppe>. Acesso em: 10 dez. 2011).
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“Gestéo das politicas educacionais no Brasil e seus mecanismos de centralizagéo e
descentralizagdo: o desafio do Plano de Agbes Articuladas (PAR)”, sob a
coordenacao da professora Dra. Marilia Fonseca (Universidade de Brasilia -UnB),
desenvolvido com a participacdo de pesquisadores e estudantes de diferentes
universidades brasileiras: Universidade Federal do Espirito Santo (UFES);
Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Estadual de Montes Claros
(UNIMONTES) e Universidade Estadual de Goias (UEG), além das universidades
mencionadas de Mato Grosso do Sul.

O Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, lancado em
dezembro de 2003 no primeiro mandato do governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2006), com o objetivo de “formar gestores e educadores para efetivar a
transformacdo dos sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos”
(BRASIL, 2005, p. 9), fazia parte do conjunto de acdes desencadeadas no mesmo
periodo pelo governo federal e foi desenvolvido pelo Ministério da Educacao (MEC)
e Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), em todos os municipios, estados e
Distrito Federal.

A decisdo de analisar o Programa fundamenta-se, pois, no aspecto de
relevancia social e politica que ele ocupa como estratégia para implementacéo da
politica educacional de inclusdo para o pais em uma acdo compartilhada com os
entes federados e por estender as redes municipais 0 acesso as proposi¢cdes desta
politica, uma vez que o municipio foi protagonista da implementagdo do Programa,
distinguindo-se do modelo de implementacdo de politica de educacdo especial dos
anos 1990 que focava suas acdes nas secretarias estaduais de educacao. Apesar
de o processo de corresponsabilidade e gestdo da educacédo para 0s municipios ter
como marco as reformas educacionais iniciadas na década de 1990, é a partir de
2000 que ganham forca os programas do MEC de apoio técnico e financeiro
voltados prioritariamente aos municipios. Portanto, por se tratar de um programa
desenvolvido em ambito nacional, envolvendo a participacdo dos entes federados na
sua implementacgédo, justificam-se a importancia do seu estudo, a necessidade do
aprofundamento tedrico e a investigagdo empirica sobre o0 processo de
implementacdo das politicas inclusivas, no contexto da politica educacional
brasileira.

A vinculacdo da pesquisadora com esta tematica teve inicio em 1985,

quando entdo ingressara na equipe de Educacéo Especial da Secretaria de Estado
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de Educacdo de Mato Grosso do Sul e perdura ao longo da trajetoria profissional,
em que atua como psicologa, especialista em educacgéo especial e como docente no
setor publico e privado, trabalhando em cursos de licenciaturas, graduacdo em
psicologia, nos cursos de especializacdo, nos cursos de capacitacdo de professores
e na implantagédo e implementagéo de politicas sociais. Devem-se destacar, dentre
as suas atividades de ensino, pesquisa e extensdo académicas, as questdes
referentes aos estudantes considerados com deficiéncia®e sua relacdo no ambito
educacional e social.

No inicio dos anos 1990, como membro da equipe de Educacado Especial
da Secretaria de Estado de Educacgédo de Mato Grosso do Sul, foi possivel cursar a
Especializacdo na area da educacdo especial, na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul, o que permitiu intensificar o interesse pelas questdes educacionais e
sociais voltadas a esse segmento da sociedade.

No final da década de 1990, na dissertacdo de Mestrado em Educacéo na
Universidade Catdlica Dom Bosco, sob orientacdo do professor Eduardo José
Manzini, evidenciou-se que, embora houvesse garantias constitucionais em relacéo
ao direito a educacdo, havia desconhecimento e certa resisténcia por parte dos
diretores, coordenadores pedagogicos e professores com relagdo a pessoa com
deficiéncia e a integracdo no ensino regular da escola publica. As reflexdes centrais
dessa investigacao foram representacdes sociais ho ambito escolar, tendo a politica
educacional como referéncia para o desenvolvimento do estudo (PACCINI, 1999).

Faz-se necessario mencionar que a atuagdo como conselheira no
Conselho Estadual da Pessoa Portadora de Deficiéncia de Mato Grosso do Sul
(CONSEP) e o trabalho na Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso do
Sul, na condicdo de gestora de educacao especial, no periodo de 2001 a 2003,
possibilitou conhecer, participar e acompanhar a implementacdo de programas
norteadores das Politicas de Educacao Inclusiva nos ambitos municipal, estadual e
federal.

O interesse, portanto, em aprofundar os estudos sobre este tema é fruto
do movimento de trajetéria profissional e académica, das inquietacdes, dos

aprofundamentos de trabalhos desenvolvidos no ensino, pesquisa e extensao, no

*Neste estudo se mantém as terminologias de acordo com o momento histérico e com as fontes as
quais se referem: excepcional, pessoa portadora de deficiéncia, portadores de necessidades
especiais, alunos com necessidades educativas/educacionais especiais, alunos com deficiéncia.
Contudo a terminologia utilizada pela pesquisadora é pessoa com deficiéncia.
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ambito das politicas de educacdo especial. Como docente da UFMS, tenho
supervisionado estigios de psicologia da educacdo, na educacdo bésica, e
constantemente depara-me com os desafios enfrentados pelos sistemas de ensino
diante da politica de educacéao inclusiva.

Nesse sentido, com base na atuagao profissional, uma das possibilidades
que se evidenciou como necessidade para avancar nas reflexdes sobre essa
tematica foi dedicar maior atencdo a politica publica de educacdo basica e sua
articulacdo com a proposta do governo federal de “inclusédo escolar” e, mais
precisamente, abordar a implementacdo do Programa Educacédo Inclusiva: direito a
diversidade, nos municipios-polo sul-mato-grossenses de Campo Grande e de
Paranaiba no periodo de 2003 a 2010. Esses municipios aderiram ao Programa
desenvolvido pelo MEC, por meio da SEESP, e responsabilizaram-se pela
multiplicacéo das a¢cbes do Programa nos municipios de sua area de abrangéncia.

Dessa forma, € necessario esclarecer o entendimento de implementacdao,
no ambito da pesquisa, pela relevancia neste estudo e pela auséncia de um
consenso entre os autores da literatura especializada.

De acordo com Silva e Melo (2000), na visao tradicional a implementacéo
se constitui em uma das fases do policycycle, que corresponde a execugcdo com
vistas a obtencdo de metas definidas no processo de formulacdo das politicas. Em
outras palavras, essa visdo nao considera o policycycle como um processo.

Os autores argumentam acerca da implementagdo e enfatizam a
necessidade de se ter uma visdo estratégica dos problemas do processo de
implementacdo como a viabilidade politica de politicas e os problemas de
coordenacao interorganizacional.

Do mesmo modo, Shiroma, Campos e Garcia (2005), com base Bowe e
Ball (1992), consideram que as politicas sdo, a0 mesmo tempo, processos e
resultados que estdo em movimento desde sua formulacdo até a pratica. Para as
autoras, os contextos de formulacéo e implementacao estéo inter-relacionados, nao
tém uma dimensao temporal ou sequencial e ndo sao fases lineares. Cada contexto
apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e embates.

Assim, por compreender como 0S autores mencionados que a
implementacdo de uma politica ocorre em ambientes marcados por transformacoes,

neste estudo recusa-se a nogdo de implementacdo como uma etapa subsequente a
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formulagdo. A implementacdo é entendida como um processo iniciado com o
estabelecimento da politica até o seu impacto onde decisfes sao tomadas e nao so
implementadas (SILVA; MELO, 2000).

Para estes autores, a implementacdo € vista como um processo em
movimento em que novas circunstancias estdo sempre sendo enfrentadas num
mesmo nivel ou em diferentes niveis governamentais.

Concorda-se com o entendimento para a analise do processo de
implementacdo do Programa, uma vez que tal processo € compreendido como um
ciclo multifacetado e dialético, necessitando articular as influéncias macro e micro
contextuais.

Para tanto, o aspecto da realidade investigado nesta pesquisa partiu da
seguinte formulacdo: De que forma o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, na perspectiva do governo federal, contribuiu para a construcado de
“sistemas educacionais inclusivos”?

Cabe sublinhar que segundo os documentos oriundos do governo federal
um “sistema educacional inclusivo” é aquele que garante o acesso e a permanéncia
dos alunos com necessidades educacionais especiais no estabelecimento
educacional, oferece atendimento educacional especializado complementar ou
suplementar a escolarizagcdo comum e tenha um dirigente de Educacdo Especial.
(BRASIL, 2004d).

Assim, a investigacdo centrou-se nas pesquisas e nas politicas
educacionais, em particular a politica de educacao basica, empreendidas no periodo
de 2003 a 2010, correspondentes ao contexto de formulacdo e implementacdo do
Programa, ao longo dos dois mandatos do governo Luiz Inacio Lula da Silva, por
entender que nesse periodo o discurso de educacao inclusiva foi utilizado com
destaque significativo no desenvolvimento das politicas publicas educacionais desse
governo. O periodo de tempo delimitado para analisar o objeto de estudo, justificou-
se, ainda, pela necessidade de acompanhar os desdobramentos da implementacao
do Programa num maior periodo, considerada a reeleicdo do presidente Lula da
Silva em 2006. Todavia, compreende-se, como Frigotto (2011, p. 237), que o tempo
cronoldgico, o periodo delimitado para o estudo “ndo se interpreta nele mesmo nem
tampouco pelo que nele fez, mas pela natureza desse fazer e das forcas sociais que

o0 materializam para além das intencdes e do discurso”.



25

Assim sendo, entende-se que, ao tratar de politica publica, especialmente
de educacao, é preciso compreendé-la no seu periodo histérico, ou seja, considerar
0 contexto, a conjuntura e a determinacéo da estrutura socioecondémica e politica de
seu tempo.

Portanto, o processo de implementagcéo do Programa Educacao inclusiva:
direito a diversidade, como materializacdo da politica de educagéo inclusiva para a
educacao basica é discutido e compreendido em seu tempo historico, buscando sua
relacdo com os outros fenbmenos educacionais.

E nesse movimento da politica de educac&o inclusiva que se desenvolveu
este trabalho. Nesse sentido, este estudo teve como objetivo geral analisar como o
“Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade” constituiu-se no ambito das
politicas educacionais e como ocorreu seu processo de implementacdo em
municipios sul-mato-grossenses no periodo de 2003 a 2010. Foram estabelecidos
para o presente estudo os seguintes objetivos especificos: a) identificar a concepc¢éo
de incluséo escolar, as propostas e perspectivas expressas no “Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade”; b) verificar a relacdo do governo federal com os
entes federados (municipios), no processo de implantacdo e implementacdo do
Programa; e c) investigar o processo de implementacdo do Programa em
municipios-polo de Mato Grosso do Sul, na perspectivado governo federal de
construcéo de “sistemas educacionais inclusivos”.

Para tanto, o pressuposto subjacente € o de que, apesar do Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade ser um programa especifico de educagéo
inclusiva para a educacdo bdésica, constituido nos anos 2000 ele retoma
conceitos/propostas/perspectivas tradicionais da politica Nacional de educacéo
especial da década de 1990.

Por entender que o conhecimento € um processo em construgdo que se
faz com base em conhecimentos acumulados anteriormente, é que se apresentam
alguns estudos que, sob as diferentes perspectivas, vém tratando as politicas
inclusivas na educacao brasileira. Para essa compreensado, fez-se necessario,
inicialmente, fazer um levantamento de como essa problematica tem sido abordada
pelos pesquisadores brasileiros correspondentes as duas Uultimas décadas, por
considerar que, desde os anos 1990, vem sendo preconizada pelo Estado a

elaboracdo de politicas de inclusdo para diferentes grupos sociais. Os trabalhos



26

relacionados demonstram a importancia do estudo sobre a inclusdo educacional e
as politicas inclusivas.

Cabe sublinhar que a implementacao do “Programa Educacao Inclusiva:
direito a diversidade”, lancado em 2003, ainda estad em curso, situacao que resultou
em ter poucos estudos concluidos no periodo estudado, ou seja, até 2010.
Consequentemente tais estudos sdo producbes elaboradas, até certo ponto, ao
mesmo tempo em que a presente pesquisa. Assim, sao inevitaveis as semelhancas
nos diferentes trabalhos, principalmente, no que se refere a descricdo do processo
de desenvolvimento do Programa.

No primeiro momento iniciou-se o levantamento de teses e dissertacbes
sobre a tematica pelo Programa a qual esta pesquisa esta vinculada® seguindo para
outros Programas de PoOs-Graduacdo das universidades locais e posteriormente
buscaram-se as produgcdes no Banco das Teses e Dissertacbes da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).> Com a utilizacdo de
termos descritores como tais “Programa Educacdo Inclusiva”, “inclusdo” e
“educacao”, foi possivel acessar varias pesquisas acerca do assunto e algumas
sobre o Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade. Em virtude da maioria
dos trabalhos encontrados néo ter correlacdo direta com a tematica pesquisada, fez-
se uma selecao, tendo como critério a especificidade abordada nos objetivos desta
tese.

Assim, em um primeiro conjunto apresentam-se seis estudos que
investigaram as politicas de inclusdo nos diferentes niveis, etapas e modalidades de
educacdo, a politica educacional do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE)
e em um segundo momento foram destacadas cinco pesquisas produzidas em
programas de pos-graduacdo em educacao de diversas regides brasileiras, tendo
como objeto de estudo o Programa Educacao Inclusiva: direito & diversidade.

Corréa (2005) em dissertacdo de Mestrado em Educacéo, defendida na
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, intitulada A construcdo do processo
de municipalizacdo da educacédo especial em Campo Gr ande no periodo de
1996 a 2004, analisa como o referido municipio organizou-se para atender as
diretrizes emanadas pela politica nacional em Educacdo Especial, com a

*Informa-se que ndo foi encontrado nenhum trabalho relacionado diretamente ao objeto de pesquisa,
no Programa de Pds-Graduacgédo — Mestrado e Doutorado da UCDB.
5Disponivel em: <http://servicos.capes.gov.br/capesdw/>. Acesso em: 20 maio 2011.
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promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB)/1996. A pesquisadora
desenvolveu o estudo fundamentado no materialismo histérico, com base na
pesquisa documental e entrevista com 0s sujeitos participantes na implementacao
dos servicos de educacao especial no municipio de Campo Grande e no Estado de
Mato Grosso do Sul. Em sua analise dos dados, conclui que a municipalizacdo da
Educacao Especial e a organizagédo dos servicos em Campo Grande ocorreu com
exclusiva participagdo da administracdo municipal, sem a participacdo da
comunidade escolar nas decisdes desse processo. De acordo com a autora, aliado a
ISso se evidenciou um movimento de publicizagdo e terceirizagdo com instituicoes
privadas e organizacdes n&o governamentais dos servicos complementares
oferecidos de saude e de educacao, indicando que o “[...] poder publico ndo assumiu
efetivamente os servicos a serem prestados a populacéo.” (CORREA, 2005, p. 8). O
estudo contribuiu, no sentido de possibilitar a apreensdao do panorama local
(municipio) em que o Programa, como politica de educacao inclusiva, se constituiu.
Michels (2000), em dissertacdo de Mestrado defendida na Universidade
Federal de Santa Catarina, pesquisou sobre os Caminhos da exclusado: o portador
de necessidades especiais na politica educacional n  0s anos 90 e examinou 0s
documentos elaborados e difundidos por agéncias multilaterais e 6rgaos oficiais
brasileiros para compreender as conexdes existentes entre as politicas educacionais
no Brasil, nos anos 1990 adotadas pelo governo federal para a Educacéao Especial,
ou seja, politica de integracdo. Segundo a pesquisadora, no que tange a gestado da
politica de integracéo no Brasil, a reforma nos anos 1990 demonstrou ambiguidades.
Se, por um lado, o governo federal traca as politicas que objetivam a integracao das
pessoas com necessidades especiais, por outro, delega aos estados, municipios e
organiza¢cfes ndo governamentais (ONGs) as medidas que assegurariam tal politica.
Para a autora, a politica oficial de integracdo dessas pessoas € assumida no plano
do discurso e, no da agao, promove-se a segregacao. Ela cita como exemplo a nao
previsdo de investimentos para integracdo da pessoa com deficiéncia pela Lei do
Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério (FUNDEF), Lei n. 9.424/1996 (BRASIL,1996a), assim como a nao
mencdo dos alunos com necessidades especiais nos documentos oficiais da
educacdo como “Toda Crianca na Escola.” (BRASIL, 2007). A autora analisa as

contradicbes presentes nas politicas educacionais de integracdo dos anos 1990,
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explicitando o papel do Estado na elaboracdo das politicas e mostrando a coeréncia
dessas politicas com o projeto governamental neoliberal da época.

Na mesma direcdo, Garcia (2004), em tese de Doutorado defendida
também na Universidade Federal de Santa Catarina, intitulada Politicas de
inclusdo: uma andlise no campo da educacédo especial brasileira , analisa essas
politicas nos anos 1990 e inicio do século XXI e suas implicacbes para a educacgao
dos sujeitos considerados com deficiéncia. O trabalho tem o mérito de caracterizar e
contextualizar a Politica Nacional de Educacéo Especial na virada do século, pois é
nesse periodo em que o movimento pela inclusdo ganha destaque. Além disso, faz
uma reflexdo sobre as bases tedricas das politicas de inclusdo nos debates nacional
e internacional e a influéncia do Estado no desenvolvimento dessas politicas. Nas

palavras da autora:

Ao analisar as politicas de inclusdo tenho como ponto de partida que
os discursos politicos sdo produzidos a luz de um determinado
embate de interesses: sdo gestados, sdo expressdo e sdo
apreendidos em relacbes de conflito. Sdo assimilados por grupos
diferentes de maneira seletiva, a partir de seus crivos, segundo
aquilo que é julgado como mais importante nos enunciados politicos.
(GARCIA, 2004, p. 9).

Enfim, a pesquisadora faz uma andlise dos discursos politicos em sua
tridimensionalidade, como textos, como praticas discursivas e como praticas sociais.
Para a autora, embora as politicas de educacao inclusiva articulem um discurso
“politicamente correto”, proposta para todos, numa perspectiva de universalizacao,
“contribui para um processo de dissimulagdo das desigualdades produzidas pelo
metabolismo do capital”. Ao mesmo tempo, “[...] valoriza a educagdo como uma das
vias principais para o desenvolvimento da inclusdo, estabelecendo uma
correspondéncia entre uma educacao inclusiva e uma comunidade coesa,
participativa, solidaria e voluntaria” (GARCIA, 2004, p. 197).

Ja a tese de Doutorado de Leal (2008) apresentada no Programa de
Doutorado em Sociologia do Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas da
Universidade Estadual de Campinas, intitulada Exclusdo social e rupturas dos
lagos sociais: analise critica do debate ,faz uma andlise critica e teodrica da nogéo
de excluséo social utilizada pelas ciéncias humanas no Brasil a partir da década de
1990. A autora examina a exclusdo social como fragilizacdo e ruptura de lacos

sociais. Além de investigar as origens da excluséo social na produgéo bibliografica
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francesa, o estudo concentra-se na bibliografia brasileira e analisa criticamente o
conceito de exclusdo social e a sua pertinéncia para caracterizar o fenbmeno ao
qual se refere e a relacédo entre a emergéncia do conceito e 0 contexto social; por
fim analisa as implicacdes praticas do uso de tal conceito para pensar possibilidades

de superacao do problema da exclusao social. Segundo a autora,

pensar seriamente como se desenvolve o processo de exclusdo
social sugere a necessidade de pensar a interacdo entre o0s
condicionantes macrossociais (crises do capital e respostas dadas a
elas, crises e papel do Estado, transformagfes de longo prazo dos
valores e dos moldes das relacdes sociais etc.) e as possibilidades
de acédo e reacdo dos individuos frente a elas. (LEAL, 2008, p. 233).

Desse modo, o estudo traz uma vasta producdo bibliografica sobre o
processo de excluséo social, assim como o entendimento conceitual da dualidade
exclusao/inclusdo, pensada como um processo complexo e dindmico das relagbes
sociais em constante movimento, e que tem sua origem entrelacada nas distintas
esferas, econGmica, cultural e politica.

Camini (2009), em tese de Doutorado apresentada no Programa de Pods-
Graduacdo em Educacédo da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, intitulada A gestdo educacional e a relacdo entre entes
federados na Politica educacional do PDE/Plano de M etas Compromisso
Todos pela Educacgéo , analisa a politica educacional do Plano de Desenvolvimento
da Educacédo (PDE), apresentado pelo Ministério da Educacgéo, em abril de 2007,
tendo como eixo articulador de descentralizacdo da politica, o Plano Metas
Compromisso Todos pela Educacao e sua execucdo por meio do PAR nos estados
e municipios. Focaliza o estudo na relacdo do MEC com os entes federados e a
gestdo educacional. A autora verifica que a elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacéo ocorreu sem o debate com as entidades cientificas e
sindicais do campo educacional. A integracao dos entes federados ao PAR ocorreu
com a assinatura do termo de adeséao, traduzido em compromisso na adoc¢ao das 28
diretrizes na gestdo de suas redes e escolas, como garantia de acesso a assisténcia
técnica e financeira do MEC. Na analise da autora, o regime de colaboracédo tem
sido uma estratégia encontrada pelo Estado brasileiro para minimizar as grandes
desigualdades regionais do pais. O trabalho contribui tanto para compreensao no
ambito da relagdo intergovernamental na constru¢cdo de uma politica educacional

quanto nos estudos dos Planos (PDE e o PAR), que reunem ac¢les e programas
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desenvolvidos pelo MEC a partir de 2007, como é o caso do objeto desta pesquisa,
além de ter contribuido com fundamentos tedricos que embasam o estudo da
politica educacional.

Vale lembrar que a implementacdo do “Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade”, iniciado em 2003, ainda estd em curso, sendo selecionado,
em um segundo conjunto, pesquisas que tratam mais diretamente do programa em
foco. Foram encontradas cinco pesquisas, sendo duas dissertacdes e duas teses,
gue compdem o coletivo de estudos que vém sendo produzidos com focos diversos
sobre o referido Programa como politica de educacdo que preconiza a inclusado. Isso
possibilitou estabelecer uma relagcdo com o objeto desta pesquisa e constatar que
em muitos aspectos o Programa ainda precisa ser estudado.

A dissertacdo de Mestrado de Leodoro (2008), apresentada no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da Universidade de
Séo Paulo (USP), intitulada Incluséo escolar e formacéo continuada: o programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade , analisa o mencionado Programa no
periodo de 2004 e 2007, com objetivo de “[...] conhecer as iniciativas oficiais para
formacao continuada de professores para a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais [...]", nesse periodo. (LEODORO, 2008, p. 19).
A pesquisadora realizou um levantamento dos programas, dos materiais publicados
e dos projetos realizados pela MEC/SEESP com essa finalidade. Utilizou-se da
analise documental de carater qualitativo e a andlise critica de discurso, para
identificar os atores sociais e filiagbes teoricas e politicas do discurso desses
materiais, associando-0s ao contexto politico de sua elaboragdo. A autora em sua

analise identifica evolucdo na politica de formacgéo continuada e conclui que

[...] o programa, ao proporcionar subsidios tedricos e materiais para
a formacéo docente para a educagéao inclusiva e para a organizacdo
de servigcos de atendimento especializado nos estados e municipios
brasileiros, contribuiu para o crescimento das matriculas de alunos
com necessidades educacionais especiais em classes e escolas
comuns do ensino regular. (LEODORO, 2008, p. 4).

Oliveira, M. (2008), em dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Mestrado em Politicas Publicas e Sociedade (MAPPS) da Universidade Estadual do
Ceard, intitulada Educar para a diversidade: um olhar sobre as politi cas
publicas para a educacdo especial desenvolvidas no municipio de Sobral

(1995-2006), analisa o contexto das politicas publicas para a educacdo especial



31

desenvolvidas em Sobral-CE para atender a politica de inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais, sobretudo, mediante as a¢gbes do Programa
Educacdo Inclusiva: direito a diversidade. Trata-se de um estudo qualitativo
descritivo com analise teorico-documental e trabalho de campo. A autora aliou a
aproximacdo empirica realizada nas escolas a outras fontes orientadoras e
organizadoras da Educacgédo Inclusiva em Sobral, como relatérios, projetos e planos.
Acentua que, na esfera municipal, a acdo ndo corresponde a magnitude da proposta
da politica nacional de educacdo inclusiva. Os dados revelam que a “educacao
inclusiva em Sobral traz em suas a¢des muitos elementos do modelo de integracao
e ndo da inclusdo” e seu trabalho com o aluno com necessidades educacionais
especiais restringe-se a um projeto de atendimento educacional especializado.
(OLIVEIRA, M., 2008, p. 6).

O estudo desenvolvido por Soares (2010), na dissertacdao de Mestrado
em Educacgdo, defendida na Universidade Federal da Paraiba, com o titulo
Programa Educacéo Inclusiva Direito a Diversidade: Estudo de Caso sobre
estratégia de multiplicacdo de politicas publicas , estuda a estratégia de
multiplicacdo no ambito das politicas publicas desenvolvidas pelo MEC como forma
de alcancar todos os municipios do pais, tendo como foco o Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade. E uma investigacdo fundamentada no campo dos
estudos culturais e realizada em cinco municipios-polo da Bahia no periodo de 2003
a 2008. Os dados indicam que h& similaridades nas agfes realizadas pelos
municipios na multiplicacdo do Programa. Assinala que o modelo da multiplicagéo
enfrenta inUmeras barreiras para sua operacionalizacdo. Dentre eles destaca: a)
falta de avaliacdo e acompanhamento sistematico por parte da Secretaria de
Educacdo Especial que toma como referéncia apenas dados quantitativos; b)
descontinuidade dos governos municipais que leva a substituicdo das equipes e/ou
descontinuidade das acdes; c) grande niamero de municipios sob responsabilidade
de um municipio-polo; d) falta de participacdo e discussdo coletiva entre 0s
participantes do programa,; e) dificuldades enfrentadas pelos gestores do programa
nos municipios-polo para gerenciar os recursos financeiros; e f) distancia entre
muitos municipios do municipio-polo e a falta de articulagdo entre os setores
responsaveis dos municipios, estados e governo federal. A autora alerta para a

necessidade de estudos avaliativos dos resultados da aplicacdo da estratégia de
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multiplicacdo de politicas publicas de inclusdo, considerando-se a dimenséo
territorial do pais, a realidade regional e local.

A tese de Doutorado em educacao defendida na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, no ano de 2007, por Brizolla, intitulada Politicas publicas de
inclusdo escolar: negociagfes sem fim , analisa a politica publica de inclusdo no
Rio Grande do Sul a partir da implementacdo do Programa. Trata-se de uma
pesquisa que tem como questdo fundamental a “avaliacdo do processo” de
implementacdo do Programa Educacédo Inclusiva: direito a diversidade no Rio
Grande do Sul. A pesquisadora analisou o0 processo de implementacdo e o0s
resultados provocados pelo Programa, tendo como finalidade a construcdo de um
modelo de avaliacdo de uma politica publica. Essa pesquisa contribui quando expde
as peculiaridades da avaliacdo do processo de implementacdo de uma politica
publica. Além disso, o trabalho mostra o conjunto oficial de materiais do “Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade” (BRIZOLLA, 2007, p. 862).

Ja a tese de Doutorado em educacdo de Lima (2009), defendida na
Universidade Federal da Paraiba (UFPB), intitulada Programa educacao inclusiva:
direito a diversidade no municipio-polo de Campina Grande-PB — da politica oficial &
pratica explicitada,investiga o Programa Educac¢do Inclusiva: direito a diversidade,
desenvolvido pelo Ministério da Educacédo, por meio da Secretaria de Educacao
Especial (MEC/SEESP), no intuito de analisar sua implementacdo no municipio-polo
de Campina Grande-PB e em um dos municipios de sua abrangéncia (Puxinana), no
periodo de 2004 a 2006. O estudo, norteado por uma perspectiva critica da politica
de incluséo, discute o tema no contexto do debate educativo geral e suas conexdes
com o0s processos ideolégicos da globalizacdo neoliberal, problematiza as
concepcoes de inclusdo escolar, diversidade, curriculo, descentralizagdo e formacéo
continuada presentes nos documentos oficiais, produzidos pelo MEC/SEESP e pelo
municipio-polo e sua materializacdo em algumas instituicdes publicas de Ensino
Fundamental. O estudo evidencia que ha auséncia de maior suporte estrutural basico
necessario a inclusdo nas escolas, para atender as determinagdes legais. Mostra a
necessidade de um redimensionamento da relagao entre as instancias formadoras e as
secretarias de educacéo, visando a desenvolver a¢cdes articuladas em prol da defesa da
qualidade na formacéo inicial e continua dos profissionais da educacao.

Chama-se a atencdo para o fato de nado ter encontrado trabalhos

concluidos referentes ao Programa no Estado de Mato Grosso do Sul, no periodo de
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2003 a 2010, o que reforca, ainda mais, a necessidade desta pesquisa. Contudo,
cabe destacar que a tematica deste estudo e a educacdo especial tém sido
investigadas, entre outros, pelo Grupo de Pesquisa "Politicas Publicas de Educacéo
e Educacéo Especial”’, coordenado pela Profé. Dr2, Ménica de Carvalho Magalhaes
Kassar, da UFMS.

O presente estudo difere dos trabalhos localizados e acima mencionados
quanto ao foco de investigacdo, periodo e contexto, ou seja, analisa o Programa no
contexto das politicas educacionais nos dois mandatos do governo Lula da Silva
(2003-2010) e quanto ao processo de implementacdo em realidade ainda nao
estudada, isto é, municipios sul-mato-grossenses.

Assim, tomando-se as reflexdes presentes nos trabalhos citados como
referéncia, verificou-se que cabe ainda analisar o Programa Educacao Inclusiva:
direito a diversidade e seu processo de implementagédo no periodo de 2003 a 2010,
com vistas a compreender como ele foi organizado, no ambito das politicas
educacionais e como foi implementado nos municipios sul-mato-grossenses, na
perspectiva da construcdo de “sistemas educacionais inclusivos”, conforme objetivo

do Programa.

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Nesta pesquisa tem-se presente o entendimento de que uma politica ndo
tem um fim em si mesmo, mas apresenta-se num campo de interesses
diversificados e conflitantes e que sua materializacdo é o produto de embates entre
forcas sociais. Desse modo, 0 aporte tedrico-metodolégico de andlise deste estudo
fundamentou-se em principios do materialismo histérico-dialético tendo como base as
categorias da totalidade e da contradicdo (MARX, 1973, 1985; MARX; ENGELS, 1984).

Na dialética materialista histérica,’ o pensador e o pensamento se
constituem reciprocamente no movimento das mudltiplas determinacbes que
sintetizam o real, sendo fundamental esse compromisso de interpretacdo da
realidade para se chegar a constru¢do da categoria. Conforme Cury (1987, p. 21),
“as categorias sao conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e

®Lowy (1985) retoma a ideia de Marx em “O Capital” para definir o0 método dialético, acrescentando:
“Para Marx, aplicando o método dialético, todos os fendmenos econdémicos ou sociais, todas as
chamadas leis da economia e da sociedade, sdo produto da acdo humana e, portanto, podem ser
transformados por essa a¢do. N&o sio leis eternas absolutas ou naturais.” (LOWY, 1985, p.15).
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essenciais do real, suas conexdes e relacbes. Elas surgem da andlise da
multiplicidade dos fenbmenos e pretendem um alto grau de generalidade”. O autor
assinala que a realidade esta em constante movimento e expansao. Por isso “[...] as
categorias s6 adquirem consisténcia quando elaboradas a partir de um contexto

econdmico-social e politico, historicamente determinado [...]". Assim, segundo o autor,

as categorias ajudam a entender o todo, cujos elementos sdo os
constituintes da realidade e nele, os elementos da educacdo. [...] A
categoria da totalidade justifica-se enquanto o homem n&o busca
apenas uma compreensdo particular do real, mas pretende uma
visdo que seja capaz de conectar dialeticamente um processo
particular com outros processos [...] A categoria da contradicdo
(poder-se-ia denomina-la de lei, dado seu alcance globalizante) é
base de uma metodologia dialética. Ela € o movimento conceitual
explicativo mais amplo, uma vez que reflete o movimento mais
originario do real. A contradicdo é o proprio motor interno do
desenvolvimento [...] € o elemento chave das sociedades. (CURY,
1987, p. 27).

Dessa forma, além das categorias do método (totalidade e contradi¢cao)
as categorias que direcionardo as andlises desta pesquisa estdo assim constituidas:
inclusdo escolar, descentralizacdo e relacdes federativas. Em relacdo ao regime
federativo, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, estabelece no
Art. 1° a caracteristica principal do federalismo brasileiro, ou seja, a formacédo de
uma republica indissolivel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal,
constituida em “Estado Democratico de Direito”. Cada um dos entes federados
(Unido, estados, Distrito Federal e municipios) tem autonomia administrativa, politica
e financeira e, principalmente, responsabilidades especificas (BRASIL, 1988).

Considera-se que, para o adequado entendimento das categorias
inclusdo escolar e descentralizacdo, exige-se 0s seus termos opostos que Sao:
exclusdo e centralizacdo. Essa separacdo sO pode ser concebida mediante um
raciocinio l6gico formal, que admite a possibilidade de ideias descoladas de
situagcdes concretas. O que implica compreender que a inclusdo s6 existe em
relacdo a exclusdo como parte constitutiva dela e se estabelece na direcdo de
questionar e superar praticas sociais fundadas na desigualdade (MARTINS, 1997,
2002). E esta a razdo pela qual importa considerar analiticamente a categoria
inclusdo/exclusdo ndo como um ‘estado’ ou ‘condicdo’ resultante de atributos

individuais ou coletivos, mas como um processo mais abrangente da sociedade
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decorrentes das transformacbes que se operam historicamente no mundo das
relacbes de produgédo material e social.

No que refere ao binbmio centralizacdo/descentralizacdo, € aqui
entendido como descentralizacdo da distribuicdo das funcdes administrativas entre
0s niveis de governo. Dito de outro modo, descentralizacdo é a transferéncia de
poder de um nivel de governo a outro, pela responsabilidade de gestdo de
determinadas politicas a ele subordinadas, acompanhadas dos recursos e da
participacdo em todas as etapas do processo decisorio, no intuito de viabilizar a
execucgdo. Inversamente a centralizagdo, ocorre quando o poder de gestdo das
politicas publicas fica centrado nos 6rgaos centrais do Estado, ou seja, é reduzido
ao minimo indispensavel o poder das esferas locais e dos 6rgdos periféricos.
(ARRETCHE, 1999, 2002a).

Nesse estudo, buscou-se a fundamentacdo tedrica em literaturas que
abordam as politicas publicas sociais, em especial a educacgéo, e a sua indissociavel
relacdo com o Estado nos marcos da sociedade capitalista. Partiu-se do pressuposto
de que, ao se tratar de politica educacional, é preciso compreendé-la no seu periodo
histérico, ou seja, no contexto socioeconémico e politico em que os homens
desenvolvem entre si as relacdes de producdo da sua vida material, com base nas
quais todas as demais condi¢cées materializam-se.

Como salienta Marx (1974), os homens fazem sua propria histéria, mas a
fazem condicionados pelas circunstancias que encontram imediatamente diante de
si, determinadas por um conjunto de condig¢@es histérica e socialmente construidas.

Desse modo, no que concerne a educacdo, entende-se como Azevedo
(2004, p. 5) que

[...] abordar a educacdo como uma politica social, requer dilui-la na
sua insercdo mais ampla: o espago tedrico-analitico proprio das
politicas publicas, que representam a materialidade da intervengéo
do Estado, ou o ‘Estado em acao’.

Compreende-se a politica publica social como o “Estado em acédo” em
movimento, por meio da qual o Estado interfere na realidade e é também por ela
influenciado (AZEVEDO, 2004; O'DONNELL, 1981).

Dessa forma, a medida que a proposta de implementacdo desse
Programa prevé uma acdo compartilhada intergovernamental com a participacéo

dos estados, municipios e Distrito Federal, tornou-se necessario entender as
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relacdes federativas na implementacdo dessa politica assim como a regulacdo do
Estado representado pelo MEC na centralizagdo/descentralizacédo na distribuicdo e
difusdo do poder entre os entes federados nas decisdes e nas definicbes de acbes
para implantar e implementar tal Programa.

Nesse sentido, o estudo concebe a descentralizagdo no ambito da
educacgédo e considera, também, o ponto de vista de Arretche (1999) segundo o qual
a descentralizacdo pode genericamente significar a institucionalizacdo, no plano
local, de condi¢cdes técnicas para a implementacéo de tarefas de gestéo de politicas
sociais.

Segundo Azevedo (2009, p. 213), “os programas expressam uma
determinada definicdo social a respeito da ‘democracia’ que vai encontrar uma
articulacdo com o referencial normativo global: o projeto de sociedade que se esta
tentando implantar”. A autora assinala que 0S conceitos presentes nesses
programas, tendem a assumir “[...] conotacdes diferenciadas, que variam de acordo
com o referencial normativo global e 0 modo como se estabelece a relacédo entre
esse e o referencial normativo setorial, predominantes em determinada conjuntura”
(AZEVEDO, 2009, p. 213).

Ao mesmo tempo, a autora reconhece que a implementacéo de politicas e

programas governamentais esta sujeita aos conflitos intra e intergovernamentais:

O conjunto de atores e de mediadores que se envolvem na definicdo
e implementacdo dos programas de acdo, portam os conflitos que
sdo inerentes as relacdes sociais e, portanto, suas praticas se
desenvolvem em arenas que se revestem de diferentes interesses e
de diferentes percepcdes da realidade. (AZEVEDO, 2009, p. 213).

Nessa logica, a autora adverte que a implementacdo de uma politica que
envolve diferentes niveis de governo — federal, estadual, municipal — ou diferentes
regides do pais (AZEVEDO, 2009), pode tornar-se uma questao mais problematica,
uma vez que o controle do processo torna-se mais complexo (AZEVEDO, 2009),
como no Programa ora pesquisado.

Em sintese, entende-se que as politicas publicas sociais, como as
educacionais, podem ser compreendidas como processo mediado e resultado de
relagbes complexas e contraditorias que se estabelecem entre Estado e sociedade
no ambito dos conflitos, envolvendo a producdo e a reproducdo do capitalismo
(VIEIRA, E., 1992; AZEVEDO, 2004).
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E sob essa perspectiva que se entendem os discursos sobre inclusdo que
vém sendo formulados por diferentes instancias de poder ao longo da historia.
Assim, considerou-se necessario apreender os conceitos, analisa-los e defini-los
como historicamente especificos e socialmente condicionados num espaco em
constante movimento em que as relagdes de poder se fazem presentes nas relagbes
estabelecidas (MARX, 1974).

Portanto o Estado, ao organizar programas de educacao inclusiva e de
democratizacdo do acesso, estabelece politicas que beneficiam varios sujeitos
sociais, anteriormente excluidos. Contudo, o Estado ndo deve ser compreendido
como um ente independente e imune aos conflitos que se configuram na sociedade.

O Estado moderno, de acordo com Meészaros (2002, p. 126), € parte
integrante da base material do capital e surge de forma a complementar o comando
politico do sistema, no qual € responsavel pela formacdo, consolidacdo e
funcionamento das estruturas reprodutivas da sociedade, atuando de forma a
controlar os conflitos que possam surgir em seu contexto. Ainda destaca Mészaros
(2006) em seus estudos que, embora a politica social ndo possa resolver 0s
problemas de crise da acumulac&o capitalista, ela funciona como amortecedora de
conflitos e reguladora da forca de trabalho. Assim, para o autor, o Estado que temos
€ aquele que esta entranhado em todos os planos da vida social. Desse modo, tanto
as politicas publicas em geral como a educacdo podem assumir padrdes distintos
em diferentes momentos histéricos e sociais, sendo fundamental a compreenséao do
papel do Estado como proponente de politicas publicas sociais.

As contribuicbes de Mészaros (2009) apontam na direcdo de que a
relacdo Estado/capital/trabalho continua tendo centralidade na analise social.
Considera fundamental para se pensar/discutir a politica de inclusdo, entendendo-se
que o Estado esté presente nas relagdes sociais e econémicas e na elaboracdo das
leis que regem o pais.

Nesse sentido, Mészaros (2009, p. 245, grifo do autor) afirma que:

[...] capital ndo é ‘mera coisa’, mas um modo dindmico de controle
sociometabdlico, com sua estrutura de comando especifica
desenvolvida ao longo da histéria ndo apenas no terreno da
reproducdo material, mas também da politica.

De acordo com Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 8), o Estado

capitalista, impossibilitado de superar as contradicbes que sao constitutivas da
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sociedade e dele proprio, administra-as com sua face social, em um equilibrio

instdvel de compromissos, empenhos e responsabilidades, submetido aos

interesses gerais do capital. Nesse sentido, para as autoras, € estratégica a

importancia das politicas de carater social — saude, educacao, cultura, previdéncia,

seguridade, habitacdo — para o Estado capitalista. Por isso mesmo, segundo as

autoras,

a andlise das politicas sociais se obrigaria a considerar ndo apenas a
dindmica do movimento do capital, seus meandros e articulacoes,
mas os antagbnicos e complexos processos sociais que com ele se
confrontam [...] Temos a convicgdo que as politicas educacionais,
mesmo sob semblante muitas vezes humanitario e benfeitor,
expressam sempre as contradicdes [...]. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 9).

Portanto, por serem mediadas pelas pressfes e conflitos sociais, as

politicas publicas sociais ndo sdo neutras nem abstratas, mas estrategicamente

empregadas pelo Estado, na manutencgéo da sociedade capitalista.

Nessa perspectiva, Vieira, E. (1992), em sua analise sobre a politica

social e o papel do Estado, afirma que:

a politica social consiste em estratégia governamental e
normalmente se exibe em forma de rela¢des juridicas e politicas, ndo
podendo ser compreendida por si mesma. Nao se definindo a si, nem
resultando apenas do desabrochar do espirito humano, a politica
social € uma maneira de expressar as relacées sociais, cujas raizes
se localizam no mundo da producdo [..]. E ndo se pbem como
totalidades absolutas enquanto esferas mais amplas, com a
denominacdo de politica social ou, em outro caso, de politica
econdmica. Muito menos se pdem como totalidades absolutas
enquanto esferas especificas, que levam o nome de politica
educacional, habitacional, de saude, previdenciaria ou assistencial.
(VIEIRA, E., 1992, p. 21-22).

Vieira, E. (2009) assinala que, ao estudar uma politica social, € preciso

considerar,

0 grau de antagonismo atingido no confronto das for¢as sociais, em
dado momento e em determinado lugar, o0s interesses e as
ideologias predominantes na burocracia do Estado, sobretudo nos
setores responséaveis pela elaboragéo e aplicacdo da politica social:
a formacdo dos chamados técnicos [...] 0 movimento da histdria
destas e o0 de outras politicas sdo elementos muito mais
imprescindiveis a analise. (VIEIRA, E., 2009, p. 146).



39

Dessa forma, neste trabalho buscou-se entender os contornos especificos
das politicas educacionais e do “Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”, implementado em ambito nacional, considerando-se as dimensdes
locais e as desigualdades regionais, sociais e econémicas que comportam o vasto
territorio brasileiro.

Desse modo, fundamentados nos autores aqui citados no referencial
tedrico, o ponto de partida para a analise do Programa como politica publica social
de educacdo na perspectiva inclusiva € o entendimento de que as politicas e o0s
discursos politicos sdo produzidos em embates de interesses e apreendidos em
relacdes de conflitos. Os enunciados politicos sado apropriados de modos diferentes
pelos diversos grupos, de acordo com seus crivos, segundo aquilo que é julgado
como mais importante e a implementacao das politicas e programas ocorre por um
processo dindmico de relacbes dialéticas, sofrendo, portanto, influéncias em todas
as suas fases, dependendo dos contextos e sujeitos sociais envolvidos no processo
(AZEVEDO, 2009).

E oportuno também observar que na dinamica da sociedade capitalista,
com o movimento das forcas produtivas e das relacdes de producdo, também se
alteram as relagdes sociais, pois as relacbes econdmicas sao relagdes sociais que
se desdobram dialeticamente entre homens. Como afirma Marx (1985) em “O
Capital”, as relagbes sociais sdo inteiramente interligadas as forcas produtivas e
modificam todas as relacfes sociais.

Além disso, as “relacdes sociais séo relacdes politicas porque estas se
dao dentro de um contexto de dominagéo e de dire¢cao” (CURY, 1986, p. 46). Dessa
forma, segundo Cury (1986, p. 70), uma “visdo de totalidade a respeito da educacéo
implica na continua dialetizacdo entre as relagdes sociais de producédo e a (re)
producao de (velhas) relacdes sociais”.

Na mesma direcdo, para Lowy (1985) € preciso considerar a realidade
social como um todo orgéanico, estruturado historicamente, pois “para entender os
processos de transformacgbes sociais do mundo, precisamos ver 0 que estava
acontecendo na histdria social e econdmica dessas épocas.” Portanto, “todas as
interpretacdes da realidade tém de ser vistas na sua limitagdo histérica” (LOWY,
1985, p. 15-16).

Marx e Engels (1984, p. 35) por um lado nos adverte:
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E preciso que, em cada caso particular, a observacdo empirica
coloque necessariamente em relevo — empiricamente e sem
gualquer especulacdo ou mistificacdo — a conexdo entre estrutura
social, politica e producao.

De outro, chama-nos a atencéo para a significacdo da acédo do sujeito
historico:
Nao sé as condicdes objetivas se modificam no ato da reproducdo
[...] mas também os reprodutores mudam, pois trazem a luz novas
gualidades que neles existiam, envolvem-se com a producéo,
transformam-se, desenvolvem novos poderes e ideias, novos modos

de intercambio, novas necessidades e novas linguagens. (MARX,
1973, p. 494).

No ambito da totalidade, o papel do Estado, no atual estagio de
desenvolvimento capitalista, foi incorporado nas analises deste estudo na medida
em que formula, implanta e implementa politicas sociais de educac¢do na perspectiva
inclusiva.

Com base nestes fundamentos tedrico-metodologicos, buscou-se
compreender e desenvolver este estudo, trazendo aspectos para a compreenséao do
‘Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade’ no contexto das politicas
educacionais e sua implementacdo nos municipios-polo de Campo Grande e
Paranaiba/MS no periodo de 2003 a 2010.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E ORGANIZACAO DA TESE

A andlise da politica de inclusdo desenvolvida nesta pesquisa
fundamenta-se na dialética materialista que explica o real e 0 mundo como um
processo histérico, dialético e complexo nos quais as coisas estdo em mudancas
continuas e ininterruptas de devir.

A perspectiva dialética parte do principio que os objetos, os fen6menos da
natureza encerram movimentos, contradi¢cdes, tanto do mundo exterior como do
pensamento humano. Desse modo, para desenvolver este estudo, compreende-se
gue a realidade vivida e investigada é constituida num processo historico dialético
complexo, por um conjunto de relagbes sociais contraditdrias em continuas
mudancas. Isso implica necessariamente tomar o objeto de analise como parte de
uma totalidade historica constituida na relacdo inseparavel entre o estrutural e o
conjuntural (FRIGOTTO, 2011).
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O objeto desta investigacao refere-se ao estudo do Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade, implementado pelo MEC/SEESP, no periodo de 2003
a 2010, nos municipios brasileiros, em particular em dois dos cinco municipios-polo
(Campo Grande, Corumba, Coxim, Dourados e Paranaiba) do Estado de Mato
Grosso do Sul, responsaveis por disseminar a politica de inclusdo nos municipios de
sua abrangéncia. A escolha dos municipios como campo empirico dessa pesquisa
se justifica pela sua importancia no processo de implementacdo das politicas
educacionais, uma vez que € em ambito local que se conferem as acdes que
desencadeiam tal processo.

Nesse sentido, a selecdo dos municipios investigados atendeu aos
seguintes critérios: dois municipios de Mato Grosso do Sul que aderiram ao
Programa, no periodo de 2003 a 2010, e que compunham a base de multiplicacéo
do Programa nos municipios de sua abrangéncia, assim distribuidos: o primeiro, um
municipio-polo, com populacdo acima de 100 mil habitantes, a capital do Estado; o
segundo, um municipio-polo do interior do Estado com a populacédo abaixo de 50 mil
habitantes, que compreenda a maior quantidade de distritos e esteja localizado mais
distante da capital. Considerando isso, apresenta-se no Quadro 1 a caracterizagao

dos cinco municipios-polo de Mato Grosso do Sul.

Quadro 1 — Caracterizacdo dos municipios-polo de Mato Grosso do Sul

Habitantes Localizacao/distancia
IBGE/2010 da capital

1. Campo Grande 786.797 | Regido central do Estado | Rochedinho e Anhandui
Albuguerque, Amolar,
Coimbra, Nhecolandia (ex-

Municipios-polo Distritos

2. Corumba 103.703 | Regido oeste/444 km Mercedes), Paiaguéas
(amigo Santa Rosa) e Porto
Esperanca.

3. Coxim 32.159 | Regido norte/243 km eI Sao R
Taquari.

Guacu, Indapolis (ex-
Serraria), Itaum, Panambi,
Picadinha, S&o Pedro, Vila
Formosa e Vila Vargas.
Alto Santana, Alto

5. Paranaiba 40.192 | Regido leste/413 km Tamandaré, Vila Raimundo

e Sao Joao do Aporé.
Fonte: Organizado por Paccini (2013), de IBGE (2011a, 2011b). Disponivel em: <http://www.ibge.br>. Acesso em: 28 jul. 2011.

4. Dourados 196.035 | Regido sul/225 km
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Para tanto, os dois municipios-polo’sul-mato-grossenses que atenderam
aos critérios propostos para este estudo sdo Campo Grande, por ser a capital do
estado e Paranaiba, pois, segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2010), Paranaiba tem como populacdo 40.192 habitantes e, em
divisdo territorial, o municipio aparece constituido de quatro distritos: Alto Santana,
Alto Tamandaré, Vila Raimundo e Sao Jodo do Aporé e esta localizado na regido
leste do Estado a 413 km da capital® O Quadro 2 apresenta os critérios e

caracterizacdo dos municipios selecionados.

Quadro 2 — Caracterizacdo dos municipios-polo de Mato Grosso do Sul (MS) selecionados
Adeséo ao Programa 2004-2010.

Adeséo ao Programa 2004-
2010.

Capital do Estado Municipio-polo do interior do Estado.
Populacdo abaixo de 50 mil
habitantes. Maior quantidade de
distritos. Localizado mais distante da

capital.

Critério

Municipio Campo Grande Paranaiba

Populacéo
estimada (hab.)
IBGE/2003/2007

2003 2007 2003 2007

705.975 724.524 38.406 40.192

Capital do estado de MS,
situado

na regido central do Estado.

Municipio-polo do interior do Estado.
Localizado a 413 km de distancia da
capital.

Caracterizacéo
geral

Possui dois distritos. Comp0e a
base de multiplicacdo do
Programa para 16 municipios de
sua abrangéncia, no periodo de
2004-2010. Apresenta em 2010
IDH-elevado de 0,814, ocupando
a segunda posicdo no ranking
do estado. Seu indice de
pobreza ¢é de 6,12% de
indigentes e 18,64% de pobres.

Situado na regido leste do Estado,
constituido por quatro distritos. Faz
divisa com Goias e Minas Gerais.

Responsavel pela multiplicacdo do
Programa para 12 municipios do
estado no periodo de 2004-2010.
Apresenta IDH-Médio de 0,772,
estando em 14° lugar no ranking do
estado.

Fonte: Organizado por Paccini (2013) de IBGE (2010). Disponivel em: <http://www.ibge.br> ; INEP (s.d.): <http:// www.. inep.
gov.br>. Acesso em: 20 nov. 2011.

A caracterizacdo e descricio detalhada dos municipios participantes da pesquisa deverdo ser
realizadas com a devida atengdo no capitulo 3 dessa pesquisa, nos itens 3.1; 3.2; 3.3 e 3.4.
8Disponivel em: <http://www.emsampa.com.br/xspxmsint.htm Disténcia entre cidades.> Acesso em:

28 jul. 2011.
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Para entender o contexto sociopolitico e educacional em que os principais
documentos oficiais do Programa foram elaborados, tem-se como fonte a andlise
documental:® leis, pareceres, decretos, convénios, planos de governo, ou seja, o
Plano Plurianual (PPA), o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, o Plano de
Acdes Articuladas dos municipios selecionados para o estudo, além dos relatorios
oficiais, documentos norteadores do Programa produzidos tanto pelo Ministério da
Educacdo como pelos municipios-polo e produc¢des que abordam, principalmente, o
Programa e as politicas publicas de inclusdo no periodo.

Segundo Lidke e André (1986, p. 39), os “[...] documentos constituem
uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem
afirmacdes e declaracbes do pesquisador”. Além disso, as autoras destacam que 0s
documentos “[...] ndo sdo apenas uma fonte de informacdo contextualizada, mas
surgem num determinado contexto e fornecem informacdes sobre esse mesmo
contexto”. Desse modo, a analise documental foi importante estratégia
metodoldgica, tanto por permitir transcender o texto escrito e seu discurso ideoldgico
como por esclarecer implicagées contidas na unidade de estudo.

E relevante, neste estudo, a andlise documental como fonte de
informacdo e estratégia metodoldgica, por fundamentar a andlise de fatores ainda
obscuros, além de permitir maior aproximacdo com o que vem sendo proclamado
oficialmente nas politicas publicas de educacéo na busca por torna-la “de todos” por
meio da perspectiva inclusiva. Para tanto, a analise documental é importante para
elucidar a pergunta norteadora da pesquisa: De que forma o “Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade”, na perspectiva do governo federal, contribuiu para a
construcéo de “sistemas educacionais inclusivos™?

Também foi utilizada a entrevista semiestruturada, com um roteiro
previamente elaborado, para a coleta de informac¢des com 0s secretarios municipais
de educacdo e coordenadores envolvidos diretamente no processo de
implementacdo do Programa. O critério de escolha dos entrevistados ocorreu em
virtude de eles terem exercido cargos que |lhes permitiram tomadas de decisdo sobre

a implementag&o do Programa em ambito local.

°A anélise documental é um tipo de estudo descritivo que favorece ao investigador a possibilidade de
reunir uma grande quantidade de informacado sobre leis de educacao, processos e condicdes,
requisitos e dados, livros, textos etc. (TRIVINOS, 1987, p. 111).
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Para Trivinos (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos, apoiados em teorias e hip6teses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Tais questionamentos dariam frutos a novas
hipoteses surgidas a partir das respostas dos informantes. O autor complementa
afirmando que a entrevista semiestruturada “[...] favorece ndo sé a descricdo dos
fendbmenos sociais, mas também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade
[...]”, além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo
de coleta de informacées (TRIVINOS, 1987, p. 152).

A entrevista foi utilizada como técnica complementar, por permitir o
aprofundamento de pontos levantados na analise documental. Com prévia
autorizacdo (Anexos A e B), as entrevistas foram gravadas, para preservar a
integralidade das informacdes concedidas, e posteriormente transcritas para analise.
Recorremos a gravacdo da entrevista, pois permite, como lembra Trivifios (1987),
contar com todo o material fornecido pelo informante.

As entrevistas com 0s gestores e coordenadores municipais do Programa
foram realizadas nos locais definidos pelos entrevistados, nos meses de agosto e
setembro de 2012, com data, horario e duracdo previamente estabelecidos. Isso,
sem duavida, foi importante, pois ndo s6 permitiu ao pesquisador o planejamento de
seu tempo, mas também significou respeito pelas atividades dos informantes. Os
resultados desse estudo retornardo aos municipios participantes por meio de uma
cOpia da tese que sera disponibilizada ao final da pesquisa.

Os dados das entrevistas evidenciaram as peculiaridades locais e a forma
como cada Secretaria Municipal de Educacdo conduz a sua politica educacional e a
implementacédo do Programa.

Portanto, o caminho metodologico envolveu trés momentos distintos. O
primeiro consistiu na revisdo de literatura, analise dos documentos que tratavam do
Programa, dos planos de governo e andlise das normatiza¢des que implantaram a
politica de educacao inclusiva. No segundo momento foram realizadas visitas aos
municipios eleitos para a pesquisa, a fim de informar sobre o estudo (Apéndice A),
solicitar o consentimento para a participacdo no estudo, colher informacdes
necesséarias sobre a implementagcdo do Programa e agendar as entrevistas. O
terceiro momento envolveu a realizacdo das entrevistas semiestruturadas (Apéndice
B), ap0s aprovacédo do projeto pelo Comité de ética da UCDB, visando a analise do

processo de implementacdo do Programa.
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E importante ressaltar, ainda, que a ética na coleta das informacoes foi
contemplada, entre outros procedimentos, pelo consentimento prévio dos
entrevistados em participar da pesquisa, registrado no “Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido”. A utilizacdo do audio ocorreu com a autorizacao especifica dos
participantes e a adesdo a pesquisa foi voluntaria.

Participaram do estudo duas coordenadoras locais do Programa,
conforme o previsto no projeto de pesquisa, sendo uma de Campo Grande e a outra
de Paranaiba. Quanto aos Secretarios municipais de educacdo, participou da
pesquisa apenas a Secretaria de Paranaiba, embora ela estivesse assumindo
interinamente a funcdo. O Secretario de Educacdo de Campo Grande né&o
participou, alegando que, apesar de ser servidor municipal responsavel pelo setor
financeiro da Secretaria, havia assumido o cargo de secretario municipal de
educagdo h& poucos meses e sob o argumento de que a pessoa indicada para
fornecer os dados referentes ao Programa seria a coordenadora da Educagéo
Especial. Esta, por sua vez, sob a alegacdo de que participou apenas dos
seminarios nacionais do Programa ocorridos em Brasilia e ndo do processo de
implementacéo local, indicou outra técnica da Coordenadoria de Educacéo Especial,
que havia acompanhado os cursos de implementacdo do Programa no municipio.

Destague-se ainda que, para a andlise e a discussdo dos aspectos
necessarios a compreensdao do Programa, foram consideradas as categorias
tedricas norteadoras da pesquisa e definidos os seguintes eixos de analise:
concepgao de inclusdo que constitui base de sustentacdo do Programa; adesao dos
municipios ao Programa; relacdo do governo com os entes federados — os
municipios; participagdo dos sujeitos sociais envolvidos na implantacdo e
implementacdo do Programa; papel e responsabilidade dos entres federados —
Unido, estados e municipios no ambito do Programa; apoio técnico e financeiro do
MEC; e beneficios do Programa para as Secretarias municipais de educacao e para
as escolas.

O construto dessa reflexdo esta disposto nos seguintes capitulos: no
primeiro capitulo — Politica de educacédo inclusiva no Brasil no contexto politico
brasileiro — analisa-se a politica de educacao inclusiva no Brasil no periodo de 2003
a 2010, levando-se em conta o contexto historico e as determinacdes da
configuracdo sociopolitica internacional e nacional em que foram criadas as

condi¢des para o desenvolvimento da referida politica.
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No segundo capitulo — O “Programa Educacdo inclusiva: Direito a
Diversidade”: caracterizacdo e trajetoria histérica —, aborda-se o Programa, sua
caracterizacdo, seus objetivos, principios, fundamentos filosoficos e sua trajetoria
historica durante o governo Lula da Silva (2003-2010).

O terceiro capitulo, intitulado “O processo de implementacdo do Programa
Educacédo Inclusiva Direito a Diversidade nos municipios sul-mato-grossenses de
Campo Grande e Paranaiba”, incide sobre o processo de implementacdo do
Programa em ambito local e a relacdo entre os entes federados. Inicialmente
apresentam-se 0s aspectos especificos referentes as politicas publicas de educacéo
dos municipios de Campo Grande e Paranaiba para compreender o contexto e a
trajetoria histérica das acoes e estratégias desses municipios na implementacéo da
politica de educacdo inclusiva. Posteriormente enfatiza-se o desdobramento do
Programa nos municipios, ou seja, a acao dos municipios diante das orienta¢des do
Programa, na perspectiva da constru¢ao de “sistemas educacionais inclusivos”.

Nas consideracdes finais traz-se a sintese dos resultados da
investigacdo. Apresentam-se, também, os resultados, com base nos dados
coletados e analisados, em relagcdo ao pressuposto e aos objetivos estabelecidos.
Apresentam-se, ainda, algumas inquietacbes que persistem e sugestdes para novas
pesquisas relacionadas a politica de educacao na perspectiva inclusiva.



CAPITULO 1 — POLITICA DE EDUCACAO INCLUSIVA NO
CONTEXTO POLITICO BRASILEIRO

Este capitulo busca analisar os elementos que compdem a politica de
educacao inclusiva brasileira no periodo de 2003 a 2010, levando-se em conta o
contexto de mudancas no capitalismo contemporaneo. Prioriza-se discutir o conceito
de inclusdo e o processo em que foram criadas as condicdes para o
desenvolvimento da referida politica, no ambito das politicas educacionais,
instituidas num contexto histérico determinado por um conjunto antagénico de forcas
sociais em constante disputa, como pondera Vieira, E. (2009). Para tanto, busca-se
inicialmente problematizar a concepcéo de incluséo.

Entende-se que a andlise da politica da educagéo requer investigagao,
tanto da influéncia internacional quanto das disposi¢cdes nacionais. Assim, analisam-
se 0s documentos internacionais que embasam as politicas de educacao inclusiva
em nosso pais, no sentido de buscar problematizar suas possibilidades e limites, de
modo a compreender a articulagdo com as politicas desenvolvidas em nosso
contexto. Para o presente estudo, considera-se importante examinar as tendéncias
que se desenharam no contexto internacional na década de 1990, pelos possiveis
impactos e destaque em que viriam assumir na conjuntura dos governos Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010).

1.1 Inclus&o um conceito e um processo complexo e ¢ ontraditorio

O tema inclusdo/exclusdo tem sido debatido nas ciéncias humanas ha
muito tempo de diferentes formas, enfatizando, principalmente, a preocupac¢do com
a sociedade dividida em classes sociais, estando uma delas explorando as demais,

como descrito nos trabalhos de Marx (1985).
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No Brasil, nos ultimos 20 anos, muito se tem falado sobre a incluséo,
tanto nos programas de partidos politicos, nas pesquisas, nas definicbes de missdes
de organizacbes ndo governamentais, na imprensa, como nas politicas publicas de
corte social, bem como se pode observar a presenca e a expansao da preocupacao
com esse tema a partir da década de 1990, na qual o conceito de inclusdo suscita
multiplas contradi¢cdes que se tornam foco de intensos debates.

Para Garcia (2004) tal conceito e concepcédo tém servido a discursos
progressistas e conservadores, a diferentes pressupostos politicos ideoldgicos,
dificultando identificar suas filiagbes. Observa-se que ndo ha uma definicdo Unica
para inclusdo, mas uma diversidade de pressupostos, que se constroem em torno
dela, o que torna este estudo necessario.

Entende-se que os termos, as concepg¢des, 0s conceitos ndo sdo neutros,
pois carregam uma perspectiva de mundo associada a uma visdo de sociedade,
construida com base em um ponto de vista determinado. Sabe-se, também, que,
tanto no plano tedrico como na pratica, 0 modo como se compreende um problema
tem implicacdes sobre os caminhos a serem escolhidos para os encaminhamentos
qgue lhe sdo dados. Assim, para compreender as politicas inclusivas, percebe-se a
necessidade de se discutir o posicionamento de alguns autores e examinar as
construcdes tedricas em torno delas.

Cury (2005, p. 14), ao discutir as Politicas Inclusivas e Compensatorias
para a Educacdo Basica, busca a raiz etimologica da palavra incluir, que vem do
latim includere, “colocar algo ou alguém dentro de outro espaco/lugar”; esse verbo
latino € a sintese do prefixo in com verbo cludo, cudere, que significa “fechar,
encerrar”. Participa da origem desse verbo o substantivo portugués “claustro”, que é
um espaco do qual alguns ja “fazem parte”. Como “espaco delimitado, murado,
rodeado”. Portanto, para o autor, incluir & “entrar no claustro”, adentrar um lugar até
entdo fechado e que, por conter algumas vantagens, ndo era, até entao,
compartilhado com outros.

De acordo com o autor, ha uma dialética entre 0 movimento “inclusdo e
exclusao”, pois, como termos relacionais, a inclusédo (o de dentro) e a excluséo (o de
fora) ndo existem isoladamente. Desse modo, excluir é tanto a acao de afastar como
a de néo deixar entrar.

Do mesmo modo, para Sawaia (2001, p. 108), a ideia de inclusdo esta

intrinsecamente ligada a exclusdo; a autora afirma que inclusdo e exclusdo fazem
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parte de um mesmo conceito-processo e estdo em relagdo dialética, ndo
constituindo assim categorias em si, pois 0s significados de cada um dos termos se
constituem na relacdo entre eles. Na logica dialética tudo estd em movimento e todo
movimento é causado por elementos contraditorios coexistindo numa totalidade
estruturada, vinculada a condi¢cdes materiais objetivas. Ao analisar o termo exclusao

e 0 processo contraditério que o constitui, a autora afirma:

A qualidade de conter em si a sua negacgao e ndo existir sem ela, isto

€, ser idéntico a inclusdo (inversdo social perversa). A sociedade
exclui para incluir e esta transmutacédo € condi¢cdo da ordem social
desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo. (SAWAIA,
2001, p. 8).

Conforme a referida autora, a complexidade e a contraditoriedade do
processo de exclusdo € dada pelo fato de as duas faces do mesmo processo de
exclusado e inclusdo negarem-se e, a0 mesmo tempo, confundirem-se, unindo-se na
insercdo social perversa. Para Sawaia (2001, p. 8) a “exclusdo passa a ser
entendida como descompromisso politico com o sofrimento do outro” (homem), por

parte do Estado. Assim,

[..] a exclusdo €& um processo complexo e multifacetado, uma
configuracdo de dimensbGes materiais, politicas, relacionais e
subjetivas. E processo sutil e dialético, pois s6 existe em relacéo a
inclusdo como parte constitutiva dela. Ndo € uma coisa ou um
estado, € um processo que envolve o homem por inteiro e suas
relacdes com os outros. Nao tem uma uUnica forma e nem € uma
falha do sistema, devendo ser combatida como algo que perturba a

ordem social, ao contrario, ele é produto do funcionamento do
sistema. (SAWAIA, 2001, p. 9).

Este estudo ancora-se também no pensamento de Sawaia (2001, p. 109),
por considerar-se a possibilidade de compreender a contradicio do processo
inclusdo/exclusédo e seu movimento real, além de destacar na definicdo de exclusédo
0 seu carater de processo e a ideia de que ela é parte constitutiva das sociedades
contemporaneas e produto do sistema. A autora afirma que num conceito ndo ha[...]
“essencialidade, mas movimento, e sé adquire sentido quando recheado com a vida
pulsante nos diferentes contextos historicos”. Dessa forma, a autora discute a

concepcao dialética da inclusdo/exclusédo e, apoiando-se na teoria, marxiana afirma:

[...] a concepcdo marxista sobre o papel fundamental da miséria e da
servidao na sobrevivéncia do sistema capitalista, que constitui a ideia
central da dialética exclusdo/inclusdo, a ideia de que a sociedade
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inclui o trabalhador alienando-o de seu esfor¢co vital. Nesta
concepcdo a exclusdo perde a ingenuidade e se insere nas
estratégias historicas de manutencdo da ordem social, isto € no
movimento de restituicAo sem cessar de formas de desigualdades
[...]- (SAWAIA, 2001, p. 108).

Pode-se afirmar que os termos exclusdo social e excluido popularizaram-
se nos anos 1970 a partir da obra de René Lenoir, Les Exclus (CASTEL, 2000).
Eram considerados excluidos naquele momento todos os deficientes fisicos e
mentais, doentes mentais, idosos invalidos economicamente frageis, o0s
considerados inadaptados socialmente em funcdo das caracteristicas pessoais.
Entretanto, recentemente, segundo Castel (2000, p. 17), “a exclusdo vem se
impondo a pouco como um mot-valise para definir todas as modalidades de miséria
do mundo: o desempregado de longa duracao, o jovem da periferia, 0 sem domicilio
fixo, etc.,” sdo “excluidos”.

Do mesmo modo, Oliveira, A. (2004, p. 17), na obra “Marx e a exclusao”,
destaca que o termo exclusdo estd hoje fortemente presente em todas as areas.
Segundo o autor, 0 “termo é empregado na maioria das ciéncias sociais, como se
fosse um conceito de uso cientifico, que ndo mais precisasse ser definido” e
constitui-se em alvo prioritario das acdes das politicas publicas e até mesmo de
movimentos religiosos, “cujo conceito de “pobre” transcende o significado
sociologico, renderam-se ao magnetismo do excluido”. Na esteira da complexidade

conceitual, o autor faz o seguinte questionamento: “Quem sao os excluidos?”

Ora o termo refere-se as minorias étnicas, ora aos segregados pela
cor; por vezes aos desempregados de longa duracéo, outras vezes
aos sem moradia; em certos casos aos que fazem opcodes
existenciais contrarias & moral vigente, em outros aos portadores de
deficiéncias [...] Excluidos, entre nds, sdo os desempregados, 0s
subempregados, os trabalhadores do mercado informal, os sem
terra, os moradores de rua, os favelados, os que ndo tém acesso a
saude, educacdo, previdéncia etc., 0s negros, os indios, as
mulheres, os jovens, os velhos, os homossexuais, os portadores de
necessidades especiais [...]. (OLIVEIRA, A., 2004, p. 17).

Para o autor, o termo exclusdo tem-se tornado um conceito de utilizacao
indiscriminado “empregado por quase todo o mundo para desighar quase todo o
mundo, reveste-se de imprecisdo e carece de rigor conceitual’. Oliveira, A. (2004),

apoiado na perspectiva de analise marxiana, afirma que
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[...] exclusdo e inclusdo subordinada sdo duas faces da mesma

moeda; [...] o principio da exclusdo/inclusdo €é constitutivo l6gico
necessario das sociedades capitalistas modernas; [...] a légica do
capital inclui a excluséo; [...] o conceito exclusdo s6 adquire sentido
no interior de uma totalidade complexa, orientada na perspectiva da
sociedade de classes; e que por isso mesmo, o conceito de exclusédo
ndo é capaz de consubstanciar um novo paradigma social, ndo
sendo mais do que a forma de aparecimento contemporaneo da
I6gica interna do sistema do capital. (OLIVEIRA, A., 2004, p. 95-149).

Sob esse ponto de vista, 0 movimento exclusao/inclusdo como fenbmeno
social s6 pode ser compreendido por meio da andlise socioeconémica da sociedade
que a mantém.

Nessa direcdo, Sposati (1999, p. 127) reconhece o carater estrutural da
exclusao, afirmando que a “exclusdo social ndo € um novo fenbmeno” e que o
“modo de producdo capitalista é estruturalmente excludente”, e ainda acrescenta
que a “excluséo social como logica inerente a um dado processo de producao” ja foi
demonstrado por Marx na metade do século XIX. Mesmo assim, segundo Sposati
(1999, p. 127) cabe considerar que o “refor¢o a exclusdo social”’, enquanto conceito
aparece ao mesmo tempo em que a sociedade se torna recessiva econbmica e
socialmente, a partir da regulacéo neoliberal que é mundializada a partir da segunda
metade da década de 1970.

A partir do final do século XX, a exclusédo social assume o carater de um
conceito/denincia da ruptura da nocdo de responsabilidade social e publica
construida apds a Segunda Guerra (1939-1945), como também da quebra da
universalidade da cidadania conquistada nos paises desenvolvidos. De modo
concomitante ao fato de que mundialmente a sociedade vem sendo marcada pelo
direito a diferenca e a nocdo de igualdade que s6 se completa, segundo
determinada logica, se compartilhada com a nocédo de equidade. Desse modo, nao
basta mais um padrdo homogéneo universal, que ndo comporta o direito a diferenca,
mas sim um padrao equanime (SPOSATI, 1999).

Em face dessa compreensao, € interessante considerar que a no¢ado da
universalidade da condicdo de cidadania, mesmo que individual e regulada pelas
regras de acesso mediadas pelas politicas sociais, constituiu a alternativa capitalista
de igualdade e da inclusdo social. Concretiza-se, assim, a possibilidade da
constituicdo da responsabilidade social do Estado para com necessidades de
reproducdo social antes entendida como de responsabilidade individual. Isso
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significa a possibilidade da aquisicdo de um nivel de cidadania e de acessos sociais,
aspectos de grande contribuicdo da social-democracia nos paises desenvolvidos, que
se estendeu como expectativa para os paises do terceiro mundo (SPOSATI, 1999).

Desse modo, para a autora, o conceito de excluséo social

z

[...] neste final de século é reforcado no primeiro mundo por duas
grandes marcas: a perda de um patamar alcancado e do néo
respeito a aquisicao do novo direito a diferenca. Ou a perda do lugar
conquistado na responsabilidade publica, social e a discriminacéo
guando da nao realizacdo do direito a diferenca. (SPOSATI, 1999, p.
128).

Portanto, por considerar que hoje o conceito de exclusédo social confronta-
se com a concepcao de universalidade e com a dos direitos sociais e da cidadania,
Sposati (1999) coloca a exclusdo no patamar de conceito-denuncia do aviltamento
do estatuto universal da condigdo humana.

Além disso, no que se refere a definicAo dos direitos sociais e da
cidadania, cabe considerar que ocorreu por um processo complexo, em intima
relacdo com as transformacdes globais da sociedade (HORTA, 1998, p. 2). Nessa
direcao, Telles (1997, p. 4) salienta “hoje em dia mais do que nunca, sera importante
reativar o sentido politico inscrito nos direitos sociais”. No mesmo sentido, Bobbio
(1992, p. 25, 75 e 80) acrescenta que o problema mais grave, hoje, ndo é mais o de
fundamentar os direitos do homem, e sim de protegé-los. Ele argumenta afirmando
que uma coisa é falar dos direitos do homem, direitos sempre novos e cada vez
mais extensos e justifica-los convincentes, outra coisa € garantir-lhes uma protecao
efetiva. Essa € a andlise que Bobbio (1992) endereca a educacéo, afirmando que
ndo existe atualmente nenhuma carta de direitos, que ndo reconheca o direito a
instrucdo. Ainda sobre a questao do direito, 0 autor assevera que “a figura do direito

tem como correlato a figura da obrigacao” e adverte:

A linguagem dos direitos tem indubitavelmente uma grande funcgao
pratica, que é emprestar uma forca particular as reivindicages dos
movimentos que demandam para si e para 0s outros a satisfacdo de
novos carecimentos materiais e morais, mas ela se torna
enganadora se obscurecer ou ocultar a diferenca entre o direito
reivindicado e o direito reconhecido e protegido. Nado se poderia
explicar a contradicdo entre a literatura que faz a apologia da era dos
direitos e aquela que denuncia a massa dos ‘sem direitos’. Mas os
direitos de que fala a primeira sdo somente proclamados nas
instituicdes internacionais e nos congressos, enquanto os direitos de
gue fala a segunda sdo aqueles que a esmagadora maioria da
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humanidade n&o possui de fato ainda que sejam solene e
repetidamente proclamados. (BOBBIO, 1992, p. 10).

Embora a educacédo seja hoje um direito, reconhecido como um dos
direitos fundamentais do homem e consagrado na legislacao de praticamente todos
0s paises, de acordo com Horta (1998, p. 10), o direito a educacdo sO se
concretizara quando o seu reconhecimento juridico for acompanhado da vontade
politica dos poderes publicos no sentido de torné-lo efetivo e da capacidade da
sociedade civil organizar-se e mobilizar-se para exigir o seu atendimento.

Por isso mesmo, segundo Telles (1997), falar dos direitos sociais é falar

de um dos dilemas cruciais do mundo contemporaneo:

[...] nesses tempos de neoliberalismo vitorioso, a0 mesmo tempo em
gue leva ao agravamento da situacdo social das maiorias, vem se
traduzindo em um estreitamento do horizonte de legitimidade dos
direitos e isso em espécie de operacdo ideoldgica pela qual a
faléncia dos servicos publicos € mobilizada como prova de verdade
de um discurso que opera com oposicdes simplificadoras,
associando Estado, atraso e anacronismo de um lado, e de outro,
modernidade e mercado. (TELLES, 1997, p. 1).

Com efeito, para a autora os dilemas contemporaneos descaracterizam a
propria nocao de direitos, desvinculando-os do parametro de justica e da igualdade,
associando-os a custos e donus ou entdo a privilégios corporativos. E, ao mesmo
tempo, explicitam as dificeis e frageis relacbes entre o mundo social e 0 universo
publico da cidadania, na disjuncdo, sempre, reaberta, entre a ordem legal que
promete a igualdade e a reposicdo das desigualdades e exclusdes das relacdes
sociais; entre a exigéncia ética da justica e os imperativos de eficacia da economia e
a légica do mercado.

No mesmo sentido, Martins (1997), em suas andlises sobre exclusao,
parte de uma concepcdo da sociedade como um todo contraditério: “a sociedade
gue exclui € a mesma que inclui e integra que cria formas também desumanas de
participacdo, na medida em que delas faz condicbes de privilégios e nao de direitos”
(MARTINS, 2002, p. 11). O autor apresenta a tese de que “a sociedade capitalista
desenraiza, exclui, para incluir de outro modo, com suas proprias regras, segundo
sua proépria logica” (MARTINS, 2002, p. 32).

Martins (1997) afirma que a inclusdo/exclusdo sdo faces da mesma
moeda e assinala que a exclusdo, pensada como momento da dinamica

contraditdria, informa apenas parte do processo, e para que este seja conhecido em
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sua totalidade é necessario pensar também a inclusdo. Para o autor, o problema
transfere-se entdo para o “modo como se inclui”. Considerada, muitas vezes
‘degradante’, ‘marginal’ e ‘precaria’, essa inclusdo degradada € compreendida como
exclusdo. Percebe-se, na analise do autor, que o termo exclusdo é usado para

referir-se ao

[...] conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de uma
incluséo precéria e instavel, marginal. A inclusdo daqueles que estdo
sendo alcancados pela nova desigualdade social produzida pelas
grandes transformacdes econdmicas e para os quais nao ha senéo,
na sociedade, lugares residuais. (MARTINS, 1997, p. 26).

A exclusao, contudo, ndo € uma condi¢cao permanente, ela é na afirmacgéo

de Martins (1997, p. 18):

[...] um momento da percep¢do que cada um e todos podem ter
daquilo que concretamente se traduz em privacdo: privacdo do
emprego, privacdo dos meios para participar do mercado de
consumo, privacdo de bem-estar, privacdo de direitos, privacdo de
liberdade, privacdo de esperanca.

Cury (2008a, p. 209) argumenta que ndo se pode tomar a exclusdo como
um conceito genérico, abrangente que venha “[...] a ser empregado para significar e
conceituar todo e qualquer problema social, de qualquer momento histérico ou de
qualquer contexto social”. Nas palavras do autor, [...] “é preciso se interrogar se nao
seria mais acertado um conceito como inclusédo excludente, sobretudo caso se

considere a logica do capitalismo”. Por isso, segundo ele,

[..] a educacdo escolar, similar a outras dimensdes da vida
sociocultural, entdo coexiste nessa contradicdo de ser inclusiva e
seletiva nos modos e meios dessa inclusdo e estar, a0 mesmo
tempo, sob o signo universal do direito. Ela ndo teve e ainda ndo tem
sua distribuicdo efetivamente posta a disposicdo do conjunto dos
cidaddos sob a égide da igualdade de oportunidades e de condicoes.
(CURY, 2008a, p. 210).

Contudo, continua o autor, apesar do direito a educacéo e a cidadania ter
sido duramente conquistado pelas lutas sociais, € do Estado, sobretudo, “que a
sociedade continua esperando condi¢cdes para a ultrapassagem de situacdes de
excludéncia, vindas do passado e aliadas a outras nascidas dos tempos presentes”
(CURY, 2008a, p. 219). Neste sentido, de acordo com Cury (2005, p. 14),
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[...] as politicas inclusivas podem ser entendidas como estratégias
voltadas para universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais.
Elas buscam pela presenca interventora do Estado, aproximar os
valores formais proclamados no ordenamento juridico dos valores
reais existentes em situacao de desigualdade.

Na analise de Cury (2005), uma sociedade de classes apresenta graus
consideraveis de desigualdade. Desse modo, as politicas inclusivas trabalham com
conceitos de igualdade formal e buscam corrigir as fragilidades de uma
universalidade focalizada, tendo em vista a reducdo dessa desigualdade social. No
entanto, no que concerne ao Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade,
como politica inclusiva, a pesquisa mostrou que ele tem como foco a garantia do
direito & matricula dos alunos com deficiéncia na escola comum.

Assim, compreende-se que a inclusdo esta intrinsecamente ligada a
exclusdo, como um processo complexo configurado nas dimensdes materiais,
sociais e politicas, que se espraia para toda a sociedade. Portanto, o combate a
exclusdo por meio das politicas inclusivas se estabelece na direcdo de questionar e

superar praticas sociais fundadas na desigualdade.

1.2 Contexto do movimento de educagéao inclusiva

As Ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI tém sido
consideradas como um novo tempo-espaco “[...] marcados por profundas mudangas
no campo econdmico, social, ético-politico e tedrico”, explicitando-se numa “triplice
crise: do sistema capital, ético-politica e tedrica” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p.
94), caracterizado por uma nova fase, de crise estrutural do sistema global do capital
(MESZAROS, 2009). Essas mudancas assinalam um mundo cada vez mais
globalizado™® e tecnoldgico que modificam a relacdo homem/trabalho e geram novos
desafios econdmicos, politicos e sociais. De acordo com lanni (1999, p. 11), “a
globalizacdo do mundo expressa um novo ciclo de expansédo do capitalismo, como

modo de producdo e processo civilizatério de alcance mundial’. Ressalta que este

%0 adjetivo “global” surgiu no comeco dos anos 1980, nas faculdades americanas de administracdo
de empresas, business management schools, de Harvard, Columbia, Stanford, etc. Foi um periodo
em que se organizava um novo processo de reestruturagdo produtiva no contexto da “mundializacéo do
capital” (CHESNAIS, 1996, p. 23), com as grandes poténcias tornando-se cada vez mais ricas, enquanto
aos paises de economia dependente era imposto o Programa de Ajuste Estrutural (PAE).
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processo foi ampliado apds o fim da Guerra Fria (1946-1989), quando houve um
desenvolvimento extensivo e intensivo do capitalismo adquirindo propor¢des universais.

Segundo o autor, os aspectos ideoldgicos que redirecionam o papel do
Estado por meio das politicas neoliberais,'* delineadas apés a segunda metade do
século XX, estdo presentes nos processos hegemdnicos da globalizacdo. Sob o
signo do neoliberalismo, “tudo se move”, “literalmente embaralha-se o mapa do
mundo”, desaparecem as fronteiras, “modificam-se os significados das nacfes de
paises centrais e periféricos, do norte e sul, industrializados e agrarios, modernos e
arcaicos, ocidentais e orientais”. Para o autor, “[...] estA em curso um novo surto de
universalizagdo do capitalismo, como modo de producado e processo civilizatorio”. A
polarizacdo de estruturas globais de poder “parece reduzir-se o significado da
soberania nacional, j& que o estado-nacdo comeca a ser obrigado a compartilhar ou
aceitar decisoes e diretrizes provenientes de centro de poder regionais e mundiais” (IANNI,
1999, p. 12).

O autor assinala que os principais guardides dos ideais e das praticas
neoliberais em todas as partes do mundo tém sido o Fundo Monetario Internacional
(FMI), o Banco Mundial ou Banco Internacional de Reconstrucdo e Desenvolvimento
(BIRD) e a Organizacdo Mundial de Comércio (OMC), sendo que esta organizacao
multilateral € a herdeira do Acordo Geral de Tarifas e Comércio (GATT) (IANNI,
1999, p. 18).

Acrescenta que essas organizagdes séo os atores na formacéo do quadro
que define os encaminhamentos e entendimentos do mundo globalizado e também
0s protetores dos interesses do mercado internacional e destaca o fato de que as
mesmas condi¢cdes favoraveis aos “[...] novos surtos de expansdo mundial do
capitalismo, da reproducdo ampliada do capital em escala global, essas mesmas
condicbes trazem consigo a criacdo e a reproducdo de desigualdades, caréncias,
inquietacbes, tensdes, antagonismos”. Acrescenta: “Esse 0 contexto em que se

desenvolve a globalizacdo da questdo social” (IANNI, 1999, p. 21). Com efeito, os

0 neoliberalismo, como arcabouco teérico e ideoldgico, nasceu no inicio da década de 1940, como
combate as teses keynesianas e ao ideario do Estado de bem-estar, sobretudo aos direitos sociais.
Seu postulado fundamental é de que o mercado é a lei social soberana, tendo como principais
tedricos Hayek, Friedman e Popper. A implementacdo econbmica e politico-social das teses
neoliberais teve inicio no contexto da crise do capitalismo avancado na década de 1970 e da crise
do colapso do socialismo real. Os lideres desta investida sdo Margaret Tatcher, na Inglaterra, e
Ronald Reagan, nos Estados Unidos. O ideério neoliberal espalhou-se pelo mundo pelo BM e FMI
gue sdo os ‘intelectuais coletivos’ que implementam e supervisionam os processos denominados de
ajuste das economias a nova ordem mundial globalizada (BIANCHETT]I, 2005).
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processos hegemonicos da globalizacdo n&o se restringem aos campos econdmico,
politico e social, mas interferem também nas politicas publicas de corte social como a
educacao.

Do ponto de vista da educacdo, ocorre uma disputa entre 0 ajuste
dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem do capital e
as demandas por uma efetiva democratizacdo do acesso ao
conhecimento em todos os seus niveis. Os anos 1990 registram a
presenca dos organismos internacionais que entram em cena em
termos organizacionais e pedagdgicos, marcados por grandes
eventos, assessorias técnicas e farta producdo documental.
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 97).

Neste processo denominado por Vieira, S. (2000, p. 78) de “globalizacao
das agendas educacionais, 0 Brasil assume compromissos perante instituicoes e
organismos internacionais que necessitam ser honrados”. Assim, para a autora, as
politicas educacionais deixam de ter como referéncia apenas as realidades
nacionais e locais para incorporar prioridades de agendas internacionais em suas
proprias orientacbes. E nesse contexto da globalizacio e reestruturacdo capitalista,
principalmente a partir da década de 1990, quando o debate da inclusdo ganhou
enfoque no cenario nacional e internacional, que vamos encontrar as politicas de
educacéo inclusiva definida por Bueno (2008, p. 49) “[...] como um objetivo politico a
ser alcancado”.

Shiroma, Campos e Garcia (2005) constatam, em seus estudos, uma
transformacao no discurso utilizado pelas instituicdes nacionais e internacionais, nos
anos 1990, sobre a politica educacional. As autoras sintetizam suas analises dessa
década afirmando que

[...] no inicio dos anos 1990, predominaram os argumentos em prol
da qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia e eficacia; ao
final da década percebe-se uma guinada do viés explicitamente
economicista para uma face mais humanitaria na politica
educacional, sugerida pela crescente énfase nos conceitos de justica,
equidade, coesdo social, inclusdo, empowerment, oportunidade e
seguranca. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 428).

Esse viés humanitario enfatiza também o conceito de incluséo. Nele todos
esses conceitos apresentam-se articulados pela ideia de que o que faz sobreviver
uma sociedade sdo os lagos de solidariedade. Assim, para tornar “exequivel a
convivéncia harmoniosa em sociedade” que se “irmanam na luta contra a exclusao
social” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2005 p. 97-98), na visdo dos organismos
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internacionais, o viés humanitério deveria compor a base da construcao de politicas
sociais e educativas.

Ainda seguindo a mesma linha de discusséao, vale a pena compartilhar o
raciocinio de Shiroma, Campos e Garcia (2005), quanto a influéncia das

organizac6es multilaterais na producgdo de diretrizes politicas para a educacao.

As reformas educacionais desencadeadas nos Estados Unidos
Inglaterra com a publicacdo dos relatérios The Paideia Proposal
(ADLER, 1982) e A Nation at Risk (1983) forneceram as bases para
a avalanche de reformas verificadas em varios paises nas ultimas
décadas (APPLE, 1995). Nessa empreitada, tiveram marcada
influéncia os organismos multilaterais como Banco Mundial (BM),
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), Programa das Nac¢des Unidas
para o Desenvolvimento (PNUD), entre outros, que por meio de seus
documentos ndo apenas prescreviam as orientacbes a serem
adotadas, mas também produziam o discurso ‘justificador’ das
reformas [...]. (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430).

Cumpre destacar que, com o proposito de desenvolver projetos na area
social e educacional nos paises em desenvolvimento e subdesenvolvidos, essas
agéncias internacionais tiveram significativa influéncia nas décadas finais do século
XX, gquando a educacéo tornou-se para elas alternativa para superar a exclusao
social dos mais pobres.

Em consonancia com esse entendimento, Krawczyk e Vieira (2008)
chamam a atencédo para o processo de inducao da reforma educacional na América

Latina nos anos 1990.

Na ultima década do século XX, quase todos os paises da América
Latina iniciaram reformas educacionais resultantes, em grande
medida, de um processo de inducdo externa liderado pelos
organismos internacionais — principalmente o Banco Mundial e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento — que condicionavam a
concessdo de empréstimos aos Estados nacionais da regido a
implantacdo dessas reformas. Os diagndsticos e as mudancas
propostas por tais organismos na América Latina foram elaborados
sob a égide de uma forte critica as funcées dos Estados nacionais e
a légica da gestdo publica do modelo de desenvolvimento
keynesiano,'? critica essa decorrente da crise do processo de

A teoria keynesiana é uma teoria econémica que ganhou destaque na década de 1930, momento
em que o capitalismo vivia uma crise, com o declinio das atividades econémicas. O keynesianismo
defende que o equilibrio no desenvolvimento econémico de uma nagéo estaria atrelado ao principio
de intervencéo do Estado na economia. Com este formato o Estado assume um papel decisivo na
promocéao do desenvolvimento econdmico e social e passa a desempenhar um papel estratégico na
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acumulacédo capitalista. Foram impostas a reformulagédo do papel do
Estado na provisdo de bens e servigcos sociais, a substituicdo do
controle centralizado no Estado pela incorporacdo da iniciativa
privada e individual na gestdo publica, reservando-se ao Estado as
funcdes de coordenacdo e regulamentacdo. (KRAWCZYK; VIEIRA,
2008, p. 15).

Com efeito, de acordo com Krawczyk (2008), a cada momento historico
h& conceitos que se destacam na politica e na educacdo, e 0s conceitos que
marcaram as analises das politicas educacionais na década de 1990, no ambito
nacional e internacional, foram *“regulacdo, descentralizacdo, desconcentracdo e
federalismo”. Tais conceitos “expressam diferentes formas de relacdo entre o Estado
e a sociedade” e supbem uma “concepcdo de organizagdo social, politica e
econbmica, a partir da qual se definem responsabilidades e competéncias do
Estado, do mercado e da sociedade” (KRAWCZYK, 2008, p. 798).

Dessa maneira, como mostra Shiroma (2000, p. 56), vale conferir as
propostas para a educacdo emanadas por organismos multilaterais desde a década
de 1990 que “atuaram como arautos das reformas que se efetivariam no pais neste
final de século”. E importante destacar que nao foi feita uma descricdo detalhada
dos aspectos que figuram nestas agendas sobre educacdo, mas apenas delas

selecionaram-se fragmentos significativos a discusséo desta tese.

1.3 Elementos da agenda internacional para a educa¢ &o, documentos

orientadores no ambito internacional para educacéo

A tendéncia da politica social na década de 1990 constitui-se em
promover a integracdo, a participacdo e o combate a exclusdo. No ambito da
educacdo, essas concepcdes refletem-se no desenvolvimento de politicas e de
estratégias que procuram alcangar a igualdade de oportunidades. Nesse sentido, a
Assembleia Geral da Organizacdo das Naces Unidas (ONU)™ produziu vérios

documentos norteadores para o desenvolvimento de politicas publicas de seus

coordenacdo da economia capitalista, alavancando o desenvolvimento econémico e corrigindo
distorc6es do mercado (BIANCHETTI, 2005).

®A ONU foi criada em 1945 com a finalidade de atuar como uma corte internacional de justica e
promover o desenvolvimento social e a paz no mundo. E também, financiar o desenvolvimento dos
paises aliados. Uma de as suas primeiras publicacdes é a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, de 1948 (ONU, 1948).
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paises membros e o Brasil, como pais membro da ONU, é signatario desses
documentos, na elaboracdo das politicas publicas internas.

Desse modo, desde os anos 1990, tem havido um movimento mundial
voltado a elaboracéo de politicas de inclusdo para diferentes grupos sociais, entre
eles as pessoas com deficiéncia. O ponto de partida para as politicas de educacéo
inclusivas foram inspiradas nos pressupostos filoséficos e politicos estabelecidos na
“Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, realizada em marco de 1990 em Jomtien, Tailandia,
promovida pelo Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacado, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Nacdes Unidas para
Infancia (UNICEF) e o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), na qual foi promulgada a Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para
Todos: satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem (1990), conhecida
como, Declaragdo de Jomtien, onde os paises relembraram que a educag¢do é um
direito fundamental de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo
inteiro, entendendo-se que a “educacao pode contribuir para conquistar um mundo
mais seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, que, ao
mesmo tempo, favoreca o progresso social, econdmico e cultural, a tolerancia e a
cooperacao internacional” (UNESCO, 1990, p. 2).

A Conferéncia Mundial sobre a Educacao para Todos (1990) considera,
em seu preambulo, que apesar de as nacbes do mundo terem afirmado na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948) que “toda a pessoa tem direito a
educacgdo”, ainda persistia, na época, uma realidade critica ha educacao:

Mais de 100 milhdes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes
sd0 meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960
milhdes de adultos, dois tercos dos quais mulheres séo analfabetos,
e o analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os
paises industrializados ou em desenvolvimento; mais de um terco
dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso,
as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a
qualidade de vida e ajuda-los a perceber e adaptar-se as mudancas
sociais e culturais; e mais de 100 milhGes de criangas e incontaveis
adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes,
apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e
habilidades essenciais. (UNESCO, 1990, Preambulo).

Essa formulacdo serviu de articulacdo discursiva para a UNESCO

mobilizar a necessidade de medidas efetivas para reduzir as desigualdades,
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promover a equidade mediante a focalizagdo das politicas, “sabendo que a
educacgdo, embora ndo seja condicao suficiente, é de importancia fundamental para
0 progresso pessoal e social” (UNESCO, 1990, Preambulo).

Para rever o quadro critico em que a educacao se encontrava na €poca, a
Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos (1990) trouxe em suas
proposicées, no artigo 2° a necessidade de um enfoque abrangente, capaz de ir
além dos niveis atuais de recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos e
dos sistemas convencionais de ensino, para atender as necessidades basicas de
aprendizagem de todos. Enfatiza no artigo 3%, item dois, a universalizacdo do acesso
a escolarizacdo minima, para todos, o principio da equidade como superacdo das
desigualdades; no item trés afirma que deve ser eliminado da educacao todo tipo de
esteredtipos; no item quatro reafirma que no acesso as oportunidades educacionais,
0S grupos excluidos — os pobres, as criancas de rua ou trabalhadores, as
populacdes das periferias urbanas e zonas rurais os ndmades e os trabalhadores
migrantes, os povos indigenas, as minorias étnicas, raciais e linguisticas ndo devem
sofrer qualquer tipo de discriminacdo; e no item cinco do mesmo artigo destaca que
€ preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educacdo aos
portadores de toda e qualquer tipo de deficiéncia como parte integrante do sistema
educativo. Por conseguinte, a educacgdo basica deve estar centrada na aquisi¢cdo e
nos resultados efetivos da aprendizagem, e ndo mais exclusivamente na matricula e
frequéncia, dai a necessidade de se definirem, nos programas educacionais, 0S
niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e de implementarem-se sistemas
de avaliacdo de desempenho, como destaca o artigo 4°.

Nesse sentido, o artigo 7° ressalta a responsabilidade e a obrigacdo dos
entes federados com a oferta da educacdo basica e a necessidade de se
estabelecerem articulacbes e fortalecerem-se aliangas com os demais 6rgdos de
governo, incluindo os de planejamento, finangas, trabalho, comunicacgdes, e outros
setores sociais; entre as organiza¢des governamentais e nado governamentais, com
o setor privado, com as comunidades locais, com 0s grupos religiosos, com as
familias. O documento salienta também, no artigo 10, o fortalecimento da
solidariedade internacional, ao afirmar que a “comunidade mundial, incluindo os
organismos e instituicbes intergovernamentais, tem a responsabilidade urgente de
atenuar as limitacbes que impedem algumas naclOes de alcancar a meta da
educacao para todos” (UNESCO, 1990).
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Cumpre ressaltar que a Conferéncia Mundial sobre Educacgéo para Todos
(1990) foi passo significativo para as politicas de educacao inclusiva, ao assumir a
perspectiva do direito a educacdo como um direito fundamental de todos e ao
reconhecer que todos tém necessidades basicas de aprendizagem.

O que ficou acordado naquela Conferéncia representa o consenso dos
155 governos que subscreveram a Declaragcéo ali aprovada comprometendo-se a
assegurar uma educacao basica de qualidade a criangas, jovens e adultos. Como
observam Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 59), tal “Conferéncia deveria
funcionar, ela mesma, como momento da difusdo e expansao do projeto educacional
internacional” a ser executado pelos paises signatarios durante o decénio.

No entanto, as autoras ressaltam que no Brasil um dos problemas
enfrentados apos a Conferéncia foi a expressdo “para todos”, que sugeria a
universalizagdo da educacgdo basica, que, no Brasil, a partir da LDB de 1996,
corresponde desde a educacéo infantil até o ensino médio, e que para a Conferéncia
correspondia a universalizacdo da educacdo primaria. Porém, no caso brasileiro
correspondeu apenas ao ensino fundamental. Outro problema refere-se a natureza
do ensino a ser ministrado, a estratos sociais diferentes, uma vez que 0 ensino
deveria atender as necessidades basicas de aprendizagem de cada um
considerando suas peculiaridades. Essas formulacdes reeditavam o dualismo na
educacdo brasileira, em que determinados grupos sociais, como as “camadas
empobrecidas” e as pessoas com deficiéncia “deveriam continuar tendo atendimento
diverso do demandado por clientela mais seleta” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2000, p. 62).

Importa sublinhar que no Brasil, naquele momento, iniciava-se o governo
Fernando Collor de Melo (1990-1992), que durou pouco mais de um ano e que a
implementacéo desse ideario teve inicio no governo Itamar Franco (1992-1994) com
a elaboracédo do Plano Decenal de Educacao para Todos, em 1993, na gestdo do
Ministro da Educacéo Murilio de Avellar Hingel.

No sentido de reafirmar os compromissos assumidos em Jomtien, foi
realizada a Conferéncia de Nova Dehli, em dezembro de 1993, da qual foram
convidados a participar os nove paises com as maiores taxas de analfabetismo do
mundo (Bangladesch, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistdo) conhecidos como E 9. Seus governos comprometeram-se a impulsionar

politicas educativas articuladas com o Forum Consultivo Internacional para a
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“Educacgdo para Todos”, coordenado pela UNESCO que, ao longo da década de
1990, realizou reunibes regionais e globais de natureza avaliativa. Nessa
Conferéncia os paises membros reconheceram que as suas aspiracdes e metas de
desenvolvimento somente seriam atendidas mediante a garantia de educacédo para
todos e que “a educacdo é — e tem que ser — responsabilidade da sociedade,
englobando igualmente os governos, as familias, as comunidades e as organizacfes
nao governamentais, exige 0 compromisso e a participacado de todos” (UNESCO,
1993, s.p.).

Os referidos paises deveriam redobrar esforcos para assegurar a todas
as criancas, jovens e adultos, até o ano 2000, conteddos minimos de aprendizagem
tidos como elementares para a vida contemporanea. No entanto, posteriormente a
Conferéncia de Dakar (UNESCO, 2000), protelou essa meta educacional até o ano
2015 (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000).

Assim, como o Estado-nacéo, outras organiza¢cdes foram chamadas para
realizar essa tarefa social, quanto ao provimento da educacgéo, pois “segundo o
diagnoéstico dos organismos multilaterais, o que esta em risco €, nada mais nada
menos, que a paz mundial'” (SHIROMA, MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 61).

Tais declaragcbes representavam iniciativas em prol da paz, diante das
desigualdades de acesso a educacgdo, considerado fator de exclusdo social; elas
irdo posteriormente fundamentar os propositos das politicas de educacéao inclusiva,
pela promocéo de educacado para todos, erradicacdo e combate a desigualdade e a
qualquer tipo de discriminagdo e pela construgdo mundial de uma cultura de paz.
Mesmo compreendendo que a reflexdo acerca de uma cultura da paz envolva a
discusséo sobre a sociedade capitalista, deve-se notar o alerta de Bobbio (1992, p.
1), ao afirmar que “havera paz estavel [...], somente quando ndo existirem cidadaos
deste ou daquele Estado, mas sim do mundo”.

Em contrapartida, Mészaros (2005, p. 11) faz um alerta de que “o simples
acesso a escola é condicdo necessaria, mas nao suficiente para tirar das sombras
do esquecimento social milhdes de pessoas cuja existéncia s6 é reconhecida nos
quadros estatisticos”. O autor complementa essa andlise, argumentando que “a
educacdo, que poderia ser uma alavanca essencial para a mudancga, tornou-se
instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista: fornecer os conhecimentos

e 0 pessoal necessario a maquina produtiva do sistema capitalista [...] e legitima os
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interesses dominantes”. Com efeito, acrescenta o autor, “no reino do capital, a
educacio é, ela mesma, uma mercadoria” (MESZAROS, 2005, p. 15-16).

Na continuidade desse processo, nho ano seguinte, em junho de 1994, a
UNESCO realizou em Salamanca a “Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais: acesso e qualidade”, conhecida como Declaracdo de
Salamanca,'* representada por 92 paises e 25 organizacdes internacionais. Nela,
além de ser reafirmado o direito a educacéo de todos os individuos, tal como esta
inscrito na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem de 1948, e renovado o
compromisso mundial em prol da Educacéo para Todos de 1990, de assegurar esse
direito, independentemente das diferencas individuais, foram também reconhecidas
a necessidade e a urgéncia de garantir a educacdo para as pessoas com
necessidades educativas especiais®® no quadro do sistema regular de ensino. Na
Declaragao de Salamanca o conceito de “necessidades educativas especiais” refere-
se as criangcas com deficiéncia ou bem dotadas, criancas que vivem na rua ou que
trabalham, criancas de populacbes remotas ou némades, criancas de minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos desfavorecidos ou
marginais (UNESCO, 1994, p. 6).

As pessoas com “necessidades educativas especiais”, conforme a

Declaracao de Jomtien (1990), fazem parte dos grupos de excluidos, ou seja,

[...] — os pobres; os meninos e as meninas de rua ou trabalhadores;
as populacdes das periferias urbanas e zonas rurais; os nébmades e 0s
trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas; raciais
e linguisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e 0s povos
submetidos a um regime de ocupacédo. (UNESCO, 1990, Art. 3, item 4).

Observa-se nessa definicdo “uma preocupacdo com outras categorias
para além da deficiéncia e altas habilidades, tais como etnia, classe, enfim um
conjunto representativo daquilo que vem sendo tratado como” “minoria ou como
excluidos” (GARCIA, 2004, p. 79). No entanto, Bueno (2005) chama a atencéo para

outro aspecto da Declaracédo de Salamanca (1994) quando afirma que

“Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso em: 20 ago.
2010.

0 conceito de necessidades educacionais especiais foi utilizado no Relatério Warnock sobre a
educacdo especial inglesa, publicado em 1978 (CARVALHO, 2000). No Brasil popularizou-se a
partir da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e foi incorporado em legislacdo a partir de
2001 com as Diretrizes Nacionais para Educacéo Especial na Educacéo Basica (BRASIL, 2001).
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[...] na realidade a declaragdo faz € o reconhecimento de que as
politicas educacionais de todo o mundo fracassaram no sentido de
estender a todas as suas criangas a educacao obrigatéria e de que é
preciso modificar tanto as politicas quanto as préticas escolares
sedimentadas na perspectiva da homogeneidade do alunado.
(BUENO, 2005, p. 3).

Além disso, na analise do autor,

[..] a discussdo a respeito da integracdo escolar e social dos
deficientes e das pessoas com necessidades educativas
especiais, grupo de excluidos denominado por Jomtie n (1990),
foi feita como se o processo de marginalizagdo ocorresse somente
em funcdo de suas dificuldades especificas, sem que se
estabelecesse relagcdo entre esse fendmeno e o0 processo de
exclusédo-participagdo das camadas subalternas inerentes ao
desenvolvimento capitalista. (BUENO, 2004. p. 171, grifo nosso).

A Declaracdo em pauta apresenta orientagcbes do enquadramento das
acOes propostas, fundamentadas no principio de que as escolas devem se ajustar a
todas as criancas, jovens e adultos independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentem. Assim, as diretrizes desta Declaracdo focam nos pontos
gue devem ser considerados na integracao de alunos com necessidades educativas
especiais, que vao desde a legislacdo, a versatilidade do curriculo a adaptacéo
curricular e a gestéo escolar, ressaltando a importancia do preparo adequado de
todo o pessoal educativo e a existéncia de servicos de apoio para atender as
necessidades educativas especiais dos alunos. Para este fim 0os governos deveriam
tomar a iniciativa de promover a colaboracdo e a cooperacdo entre autoridades
escolares, professores, pais e comunidade (UNESCO, 1994).

Além das acbes no ambito nacional, a Declaracdo apresenta também as
diretrizes de acdo no ambito regional e internacional por entender que a cooperagao
internacional entre organiza¢gbes governamentais e ndo governamentais, regionais,
inter-regionais e 0s organismos financeiros bilaterais poderiam juntar esforcos na

implementacéo das diretrizes e das estratégias seguintes:

A assisténcia técnica deve ser orientada para campos estratégicos
de intervengdo, com efeito multiplicador, especialmente nos paises
em desenvolvimento. Uma importante tarefa da cooperacdo
internacional consiste em apoiar o lancamento de projetos-piloto™
gue tenham por objetivo avaliar novas perspectivas e capacidades
de realizacdo. [..] A cooperagcdo internacional deve apoiar

®por exemplo, Projeto Educar na Diversidade nos paises do Mercado Comum do Sul (MERCOSUL)
(2000-2002). Férum de educagéo Especial das IES (1990).
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semindrios avancados para gestores da educacdo [..] a nivel
regional e publicar documentos de referéncia e producdo de
materiais pedagoégicos. A cooperacdo técnica internacional e as
agéncias financiadoras envolvidas no apoio e no desenvolvimento de
iniciativas para Educacdo para Todos devem assegurar que a
educacao das criancas e jovens com necessidades especiais faca
parte integrante de todos os projetos de desenvolvimento.
(UNESCO, 1994, p. 45-47).

De acordo com esse documento, a Declaracdo de Salamanca
representou um consenso mundial sobre as futuras orientacbes da educacdo das
criancas e jovens com necessidades educativas especiais. Pretendia-se que tal
documento se constituisse em um guia para os Estados membros e para as
organizagbes governamentais e ndo governamentais na implementacdo dos
principios, politica e pratica na area das necessidades educativas especiais.

Assim, os paises membros foram convidados a considerar em suas
politicas educacionais e na organiza¢do dos seus sistemas educativos o principio da
igualdade de oportunidades para as criangas, 0s jovens e 0s adultos com
necessidades educativas especiais.

Os paises signatarios, dos quais o Brasil faz parte, traduziram e
proclamaram documentos resultantes dessa Conferéncia. Cabe lembrar que a
Declaracdo de Salamanca (1994) foi o marco para a elaboracdo das politicas de
educacdao inclusiva em vigor em nosso pais.

Assim, pode-se afirmar que as recomendac¢fes constantes tanto da
Declaragdo Mundial sobre Educacgéo para Todos (1990) como da Declaracdo de
Salamanca (1994) comecaram a ser contempladas na formulacdo das politicas
nacionais a partir do Plano Nacional de Educacao (Lei n. 10.172/2001).

Passados dez anos da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990 reuniram-se em Dacar, Senegal,
representantes de governos de 164 paises para avaliar os progressos realizados
desde essa Conferéncia. Tendo-se verificado que a agenda de Educacdo para
Todos (1990) havia sido negligenciada por muitos paises, firmou-se o chamado
Compromisso de Dacar, estabelecendo metas a serem cumpridas pelos paises
signatarios até 2015. O compromisso foi expresso em seis objetivos no chamado
Marco de Acéo de Educacéo para Todos (EPT), os quais abrangem: a expansao da
educacdo e o cuidado na primeira infancia, a universalizacdo da educacgao

elementar gratuita e obrigatoria, a aprendizagem de jovens e adultos, a reducdo das



67

taxas de analfabetismo, a igualdade entre homens e mulheres nas oportunidades
educacionais e a qualidade da educacdo em todos 0s seus aspectos. Assim, 0S
paises firmaram acordo de expandir significativamente as oportunidades
educacionais e a UNESCO, desde entdo, vem publicando relatérios anuais de
monitoramentos das metas (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005).

Dessa forma, como pondera Evangelista (2012), “0s compromissos
assumidos nestas Conferéncias e com 0s organismos multilaterais sdo ao mesmo
tempo, produto e produtores de orientacdes politicas no ambito da educacao” em
NOsSsO pais e expressam nao apenas diretrizes para a educacdo, mas articulam
interesses. Com isso, a seguir examinam-se a dire¢cdo adotada e as possibilidades

de desdobramentos acerca da educacéo inclusiva, no contexto nacional.

1.4 Politicas inclusivas na educacdo basica brasile ira: tendéncias e
proposic¢des (1990-2010)

E importante observar que compreender a adoc&o da proposta inclusiva,
como constitutivo do processo formal, significa voltar os olhos para a década de
1990, que foi quando o debate sobre a inclusdo ganhou enfoque no cenario nacional
e internacional; é nessa década que se evidenciam, no Brasil, a presenca do ideario
neoliberal, interferindo no papel do Estado e nas politicas publicas.

Contudo, discutir a educagcdo em nosso pais nesse periodo pressupde
necessariamente, por um lado, fazer referéncia, ainda que breve, a década de 1980,
considerada pelos economistas brasileiros como “década perdida”; por outro lado,
como acentuam o0s cientistas sociais e estudiosos como Moraes (2000), Shiroma
(2000) e Vieira, S. (2000), isso talvez mereca revisdo, pois, para a educagao foi uma
década de espacos conquistados, muito rica em termos de realizagdes educacionais
e de disputa politica pela redemocratizacdo da sociedade brasileira. Além da
conquista de direitos fundamentais, politicos e sociais com a promulgacdo da
Constituicdo da Republica de 1988. Nessa década, ocorreu também a reorganizagéo
dos movimentos sociais das entidades e instituicdes (SHIROMA, 2000).

Do ponto de vista econ6mico, na década de 1980, a inflagdo era
crescente e parecia incontrolavel com perdas expressivas na renda per capita,
marcada por uma estagnacao econdémica gerada, entre outros fatores, pelo aumento

mundial no preco do petroleo e do délar, multiplicando-se a divida externa do pais.
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Como lembra Shiroma (2000) em sua analise, foram, sim, anos de crise, mas crise
econdmica iniciada ainda nos anos 1970, nos governos militares (1964-1985), que
deixaram como herancga o crescimento do desequilibrio financeiro do setor publico e
da divida externa. A autora acentua que essa crise econdmica foi “iniciada em 1979,
quando os banqueiros internacionais, diante da elevacdo da taxa de juros e
recessdo nos Estados Unidos da América, passaram a cortar os créditos para o
Brasil” (SHIROMA, 2000, p. 46).

Os anos 1980 no Brasil e na América Latina foram caracterizados como
de transicdo, pois é nesse periodo histérico que se completa o processo de
transicdo “negociada” de governo militar'’ para o governo civili com o
restabelecimento de eleicbes diretas e secretas (ARELARO, 2000, p. 95).

Ao analisar a educacdo nesse periodo, Vieira, S. (2000, p. 20) destaca
que a expressado transicdo tem sido adotada para caracterizar periodos marcados
por “forte ambiguidade, resultante da existéncia de elementos de cada um dos polos
entre 0s quais se transita: o polo autoritario e o polo democratico”. A autora lembra,
ainda, que nesse contexto vivido pelo pais, de passagem de um momento politico
para outro, também a educacgdo viveu um periodo em que seus contornos nao
estavam claramente visiveis. Assim, segundo a autora, crescia um movimento critico
reivindicando mudancgas no sistema educacional, formado por novos partidos
politicos e por associacdes cientificas e sindicais da area recém-criadas no final da
década de 1970. Reivindicavam-se a constituicdo de um sistema nacional de educacéo,
a erradicacdo do analfabetismo e a universalizacéo da escola publica, entre outros.

Shiroma (2000) também alerta para o fato de que, em meados da década
de 1980, 50% das criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do 1°
grau, 30% da populacédo eram analfabetos e que 60% da populacéo brasileira viviam
abaixo da linha de pobreza. Esses dados forneciam as condicdes para as
reivindicagOes apresentadas.

A década de 1980 no Brasil foi marcada por intensas mobilizacdes
sociais, entre elas as organizacfes de e para a pessoa com deficiéncia que reagiam

ao uso indiscriminado de terminologia de cunho terapéutico como retardo mental,

Ditadura militar foi o periodo da politica brasileira em que os militares governaram o Brasil; essa
época iniciou-se com o golpe de Estado em 1964 e durou até 1985 quando o Colégio Eleitoral
elegeu por meio de processo de eleicdo indireta Tancredo Neves para presidente e José Sarney
para vice. Caracterizou-se pela falta de democracia, supresséo de direitos constitucionais, censura,
perseguicao politica e repressao aos que eram contra o regime militar.
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mongolismo, excepcional, entre outros. Alegavam que 0 uso desses termos,
principalmente para a educacgdo, encobria imperfeicoes e deficiéncias do meio
circundante, contribuindo para diagnosticos referenciados em incapacidades individuais.

Cabe destacar que, em 1981, foi instituido o Ano Internacional das
Pessoas com Deficiéncia e langcado um programa de acdo mundial, aprovado pela
ONU, pela igualdade de oportunidades para todos. Esse movimento favoreceu a
mudanca de enfoque, apoiando-se na noc¢ao de direito e o reordenamento por parte
do governo federal brasileiro, das demandas de atendimento educacional
especializado, transformando, em 1986, o Centro Nacional de Educagéo Especial
(CENESP), em Secretaria Nacional de Educacdo Especial, passando a compor a
estrutura basica do MEC (MAZZOTTA, 1996).

Observa-se também, que este periodo, conhecido como a Nova
Republica, expressao criada por Tancredo Neves, primeiro presidente civil eleito
pelo Colégio Eleitoral, que morreu sem assumir 0 governo, constituiu um momento
fértil nas discussdes sobre cidadania (VIEIRA, S., 2000, p. 22). Com a morte de
Tancredo, seu vice, José Sarney, foi indicado a presidéncia. O entdo presidente, em
1985, cumprindo uma das promessas de campanha da Alian¢ca Democratica, chapa
pela qual havia sido eleito pelo Colégio Eleitoral, deu inicio aos debates sobre a
convocacao da Assembleia Nacional Constituinte, presidida pelo deputado Ulysses
Guimaraes, do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), cuja funcéo
seria a de elaborar e aprovar o novo texto constitucional. Cabe lembrar que, ao
longo dos trabalhos da Constituinte, a sociedade organizada em seus diferentes
setores foi estimulada a contribuir por meio de emendas populares, representando
um avanco a democracia. Sob este novo momento marcado por intensa mobilizacao
social desencadeado pela Assembleia Nacional Constituinte, veio a ser promulgada
em 5 de outubro de 1988 a Constituicdo da Republica, chamada de Constituicdo
Cidad4,'® por Ulysses Guimardes, por proclamar direitos da cidadania e de novas

obrigacbes do Estado, assegurar garantias de direitos sociais, individuais, civis e

®Nas palavras do deputado Ulysses Guimardes ao encerrar os trabalhos da Assembleia Nacional
Constituinte, da qual era presidente, em 27 de julho de 1988: “Essa serd a Constituicao cidada,
porque recuperara como cidaddos milhdes de brasileiros, vitimas da pior das discriminacgdes: a
miséria [...] O povo nos mandou aqui para fazé-la, ndo para ter medo. Viva a Constituicdo de 1988!
Viva a vida que ela vai defender e semear!”. Disponivel em: <http://wwwl.folha.uol.c
om.br/folha/brasil/ult96u451656.shtml.> Acesso em: 5 abr. 2012.
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politicos, além de fornecer a estrutura institucional necessaria as mudancas na
educacao brasileira (VIEIRA, S., 2000).

Com a Constituicdo da Republica de 1988, a educacdo deve ser um
direito de todos e torna-se o primeiro dos direitos sociais, o ensino fundamental,
gratuito e obrigatério, ganha a condicdo de direito publico subjetivo, com a
possibilidade de responsabilizar a autoridade competente pela ndo oferta do ensino.
O artigo 3% da Constituicdo traz como objetivos fundamentais do Estado
Democratico de Direito a busca da sociedade livre, justa e solidaria, a promoc¢éo do
bem de todos, sem preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacéo, a reducao das desigualdades sociais e das disparidades
regionais. Define, no artigo 205, a educacdo como um “direito de todos e dever do
Estado e da familia”, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao exercicio da
cidadania e a qualificacdo para o trabalho. No artigo 206, estabelece a “igualdade de
condi¢Bes de acesso e permanéncia na escola”, como um dos principios para o ensino
e, no artigo 208, garante como dever do Estado a educacdo basica obrigatoria e
gratuita para todos e a oferta do atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. Além disso, os sistemas de
ensino passam a coexistir em regime de colaboracao reciproca e torna-se principio dos
sistemas publicos de ensino a gestdo democratica (BRASIL, 1988). Para efeito do

cumprimento do dispositivo no caput do artigo 214,

a lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de duracdo
decenal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacéo
em regime de colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementacdo para assegurar a manutencdo e
desenvolvimento do ensino em todos o0s niveis, etapas e
modalidades por meio de acdes integradas das diferentes esferas
federativas. (BRASIL, 1988).

Para tanto, diferentemente das Constituicbes anteriores (desde 1889) e
do centralismo e autoritarismo presentes no regime militar a Constituicdo da
Repulblica de 1988, j4 em seu artigo 1% reconhece o Brasil como Republica
Federativa formada pela “Unido indissolivel dos Estados e Municipios e do Distrito

Federal”. Na area da educacdo, pode ser observada no artigo 211 da referida
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Constituicdo de 1988" a distribuicido de competéncias mais descentralizadas ao
estabelecer o regime de colaboracdo dos entes federados conforme o Artigo 211 —
“A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboracdo seus sistemas de ensino”, de modo a assegurar a universalizacao do
ensino obrigatério. Nesse sentido, o referido artigo, com redacdo determinada pela
Emenda Constitucional n. 14/1996, estabelece no §1° que compete a Unido, por
meio do papel redistributivo, supletivo e equalizador a assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do
ensino. Cabe ao municipio, de acordo com o § 2°, atuar prioritariamente no Ensino
Fundamental e na Educacao Infantil. Estabelece no § 3° que os estados e o Distrito
Federal devem prioritariamente atuar no Ensino Fundamental ensino e no Ensino
Médio. Com a Constituicdo de 1988 o municipio é incorporado como ente
federativo,?’ ficando a organizacdo e o modo de funcionamento dos sistemas de
ensino sob a esfera da autonomia dos entes federados. Também €& importante
lembrar que as bases financeiras para a educacéo ficam asseguradas no Art. 212 —
“A Unido aplicar4, anualmente, o percentual minimo de 18% em educacdo, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios teriam de gastar no minimo 25%da
receita resultante de impostos” (BRASIL, 1988).
De acordo com Cury (2010a, p. 152),

uma federacao € a unido de membros federados que formam uma so6
entidade soberana: o Estado Nacional. No regime federal, s6 ha um
Estado Soberano cujas unidades federadas subnacionais (estados)
gozam de autonomia dentro dos limites jurisdicionais atribuidos e
especificados. Trata-se, de um regime em que 0s poderes de
governo sao repartidos entre instancias governamentais por meio de
campos de competéncias legalmente definidas.

Em outras palavras, a Constituicdo da Republica de 1988, resguardada
pelo principio da soberania, montou um sistema de divisdo de atribuicbes e de

competéncias legislativas entre os integrantes do sistema federativo, com

A Constituicdo da Republica de 1988 “optou por um federalismo cooperativo sob a denominacao de
regime de colaboragcdo reciproca, descentralizado, com fun¢des compartilhadas entre os entes
federados de acordo com os artigos 1° 18, 23, 18, 30 e 211" (CURY, 2008b, p. 1201).

“Cury (2010a, p. 149) aborda o significado epistemoldgico, politico e histérico do federalismo como
tipo especifico de Estado. Para o autor, epistemologicamente federacdo “provém do latim foedus-
erisque significa contato, alianca, unido, ato de unir-se por alianca e também se fiar, confiar-se,
acreditar”.
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assimilacdo de objetivos comuns, dentro de limites expressos juridicamente,
reconhecendo sua prépria autonomia. No mesmo sentido Arretche (2002a), destaca
que o federalismo supbe e existéncia de um governo central e governos locais
autbnomos, estes com capacidade para implementar politicas proprias.

Nas palavras de Cury (2010a, p. 158),

a Constituicdo faz uma escolha por um regime normativo e politico,
plural e descentralizado onde cruzam novos mecanismos de
participacdo social com modelo institucional cooperativo que amplia
0 numero de sujeitos politicos capazes de tomar decisfes. Por isso
mesmo, a cooperacdo, exige entendimento muatuo entre os entes
federativos e a participacdo supde a abertura de novas arenas
publicas de deliberacdo e mesmo de decisao.

Entretanto, o autor salienta em sua analise acerca do regime de
colaboracdo em educacgéo que, apesar da opc¢ao pelo federalismo cooperativo, que
exigiria entendimento mutuo e colaboracao reciproca, este regime colaborativo entre
os entes federados, ainda esta por se regulamentar para viabilizar a efetivacdo de
um Sistema Nacional de Educacdo e a garantia do direito a educacdo (CURY,
2010a). Apesar disso, segundo o autor, o regime de colaboragcédo entre os entes
federados “[...] representa um fio de esperanga para uma relagdo mais consistente e
para um papel mais diretivo da Unido com o compartilhamento e a responsabilizacéao
coletiva por parte dos entes federados” (CURY, 2007, p. 15).

Nesse sentido, Abrucio (2010, p. 60-61) ressalta que, na Constituicdo da
Republica de 1988, a nomenclatura “regime de colaboracdo” sé foi utilizada na
educacdo. E destaca que a logica do artigo 211 da referida Constituicdo “[...]
completa o federalismo cooperativo para a area educacional, reforcado depois por
um parametro nacional, a Lei de diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB),*
aprovada em 1996”. O autor chama atenc¢éo para as dificuldades federativas apos a
Constituicdo. Segundo ele, entre 1980 e 1994 os estados expandiram sua
participacdo nas matriculas, enquanto as estruturas municipais reduziram seu
espaco. Tal resultado, de acordo com o autor, deveu-se a falta de um modelo
intergovernamental para organizar o processo de descentralizagdo educacional.
Para o autor, “[..] n&@o houve incentivos financeiros, gerenciais ou de

democratizacdo que guiassem a relacdo entre os niveis de governo e sua

“Em consonancia com a Constituicdo da Republica, a LDB/1996 afirma no artigo 10, Il ser
incumbéncia dos estados “definir com os municipios, formas de colaboracdo no oferta do Ensino
Fundamental, as quais devem assegurar a distribuicdo proporcional das responsabilidades [...]"”
(BRASIL, 1996, p. 13).
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necesséria colaboragédo” (ABRUCIO, 2010, p. 61). Em sua analise, reconhece que
os Ultimos anos?* foram marcados pela criagdo de programas direcionados aos
municipios e mostra como o federalismo vem-se constituindo e afetando as politicas

publicas Dbrasileiras. Salienta, “os dilemas para implementar politicas
descentralizadas num pais bastante heterogéneo, desigual e marcado por
significativas tensfes intergovernamentais” (idem, ibidem, p. 39). Além disso,
destaca que, para o éxito da forma de Estado federativo, sdo necessarias a
compatibilizacdo entre autonomia e independéncia e a reducdo das assimetrias
socioeconbmicas entre os entes federados. Assim, ao incorporar 0 municipio como
ente federativo, evidencia-se a historica desigualdade regional e social no pais e o
descompasso entre 0s recursos disponibilizados a cada um e suas
responsabilidades na oferta educacional.

Em linhas gerais, percebe-se que a ConstituicAo Republica de 1988,
contribuiu para o processo de redemocratizacdo do pais, proclamando direitos da
cidadania, assinalando novas obrigacdes do Estado, propondo novas formas de
organizar as politicas publicas, estabelecendo as competéncias dos entes
federados, fortalecendo o papel dos estados e municipios na administracdo da
educacgdo publica, buscando-se, com esse novo desenho das bases da federacéo,
romper com as relagdes de poder intergovernamentais. Pode-se afirmar que com a
Constituicdo da Republica de 1988 a Unido passou a focalizar a garantia da
universalizacdo do ensino obrigatorio com mais participacdo dos entes federados.
Na andlise de Vieira, S. (1995) percebe-se que naquela época foram lancadas
sementes de questbes, principalmente na &rea social, que iriam ganhar forca em
momentos posteriores.

A esse respeito, Arelaro (2000) aponta que a década de 1990 inicia-se

com dois movimentos aparentemente contraditérios e fortes:

[...] de um lado, o desejo de implementacdo dos direitos sociais
recém conquistados e a defesa de um projeto politico econémico
para o Brasil [...]; de outro, a assunc¢éo de Fernando Collor de Mello,
na Presidéncia da Republica, com um discurso demagodgico de
defensor dos “descamisados” (0s pobres) contra os “marajas” (ricos)
e um projeto de carater neoliberal, traduzindo o “sentimento nacional”

*’Para Abrucio (2010, p. 62), foram criados programas federais desde o governo Itamar (30-12-1992
a 31-12-1994) e intensificados nos mandatos de FHC e Lula, com o “propésito de criar parametros
nacionais e combater as desigualdades” dos entes federativos.
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de urgéncia de reformas do Estado para colocar o pais na era da
modernidade. (ARELARO, 2000, p. 96, grifo da autora).

A eleicdo de Collor, no cenario econdmico, trouxe inUmeras mudangas em
relagdo ao periodo anterior, no sentido de inserir o Brasil dentro de um quadro
internacional que impde novas perspectivas de competitividade no cenario da
globalizacdo. Com efeito, nesse governo teve inicio a reforma do Estado nos moldes
neoliberais, provocando transformac¢des no ambito politico, econémico e social,
desencadeando, no pais, o inicio do processo de privatizacdo®® que marcaria a
década de 1990.

Vale lembrar que Fernando Collor de Mello, do Partido da Reconstrucao
Nacional (PRN), eleito por um mandato de cinco anos (1990-1995), associou-se as
forcas conservadoras do pais e teve uma campanha marcada pela midia com
diversas denuncias, derrotando, no segundo turno, o candidato Luiz Inacio Lula da
Silva, do Partido dos Trabalhadores (PT).

Em matéria de politica educacional, segundo Arelaro (2000), pode-se
afirmar que o governo Collor ndo tinha um projeto consistente de intervencao.
Todavia, a educacédo, como eixo de desenvolvimento e expressao de cidadania, era
muito citada nos discursos, mas nao conseguiu ser prioridade no decorrer do

governo. De acordo com a autora,

€ neste governo que 0S organismos internacionais — o Banco
Mundial, o UNICEF e a UNESCO - véo pressionar o Brasil, em razado
de seu atraso evidenciado por estatisticas educacionais, e propor o
compromisso de priorizagdo da melhoria do desempenho
educacional, cujo lema ‘Educacéo para Todos’ se constituiria critério
para reconhecimento prioritario de empréstimos internacionais.
(ARELARO, 2000, p. 97).

Em razdo dos compromissos firmados na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem,
realizada em marco de 1990, em Jomtien, Tailandia, ano fora escolhido como Ano
Internacional da Alfabetizag&o, o governo Collor chega a propor um amplo projeto, o

Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania. Por falta de uma proposta

%A privatizacdo emerge como palavra de ordem no governo Collor, assim como outras acdes da
agenda neoliberal: o enxugamento do quadro de funcionarios publicos da Unido e do patrim6nio
publico, cortes nos gastos das politicas sociais como educagdo, busca-se um Estado enxuto,
minimo e abertura da economia brasileira (VIEIRA, S., 2000).
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concreta, tal projeto do governo nao foi capaz de mobilizar a sociedade. “Na verdade
este € um periodo onde ha muito discurso e pouca agéo.” (VIEIRA, S., 2000, p. 91).

Apesar do compromisso internacional assumido, constata-se no
documento de Avaliacdo das Politicas e Programas Governamentais em Educacao
Especial na década de 1990 (BRASIL, 1999a), que o biénio 1990-1992 foi
caracterizado como um periodo de fragilizacdo da Educacédo Especial no Brasil, com
a extincdo, em 1990, da Secretaria de Educacéo Especial, momento em que passou
a integrar a Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB), como uma
Coordenadoria do Departamento de Educacao Supletiva e Especial do Ministério da
Educacéo. De acordo com o documento, nesse periodo houve uma descontinuidade
de propostas educacionais e interrupcdo de projetos que vinham sendo executados,
além da evasdo de recursos humanos, da insuficiéncia de recursos materiais e
financeiros, aliado a precariedade de instalagdes fisicas.

Entretanto, é naquele governo que foi promulgada, em 13 de junho de
1990 a Lei n. 8.069/1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA). O documento, entre outras determinacGes estabelece, no Artigo 2° §1%, “a
crianca e o adolescente portadores de deficiéncias receberdo atendimento
especializado”. Dispde em seu Art. 3% que “a crianca e o adolescente gozam de
todos os direitos fundamentais inerentes a pessoa humana’. Em seu Art. 5°
estabelece que “nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de qualquer forma de
negligencia, discriminacéo, violéncia, crueldade e opressédo, punido na forma da lei
qualquer atentado, por omisséo, aos seus direitos fundamentais”. No que concerne a
educacgdo, veio assegurar, a todos, dentre outros, o direito a “igualdade de
condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola.” (Art. 53, ). No Art. 54,
estabelece que é dever do Estado assegurar “ensino fundamental, obrigatorio e
gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria ()" e
“atendimento  educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (ll1)". Assim, com o ECA, a crianca e 0
adolescente sdo reconhecidos pela primeira vez em nosso pais como sujeitos de
direito.

Ainda, outro documento denominado “A Politica Nacional de Integracéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia” (BRASIL, 1992), da Coordenacdo para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), do Ministério da Acéo

Social, “definia que a normalizacdo, a individualizagdo, a simplificacdo e a
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interiorizagdo constituiam os principios basicos para concepc¢do de politicas para
integrar os portadores de deficiéncia” (FERREIRA, J., 2004, p. 16).

No que se refere ao contexto econdmico, embora tenham sido decretados
nos dois primeiros anos, do governo Collor, dois planos econdémicos, o pais
mantinha-se, como nos anos 1980, recessivo e com inflacdo. Tal situacdo aos
poucos se foi agravando com as substituicdes ministeriais, aumento da improbidade
e de dendncias de corrupcdo. Collor foi deposto em 1992, por crime de
responsabilidade, em processo de impeachment com ampla mobilizagdo popular no
pais (VIEIRA, S., 2000).

Assumiu, em seu lugar, o entdo vice-presidente, Itamar Franco, do PRN.
Contrapondo-se ao estilo de Collor, Itamar cerca-se de nomes de notoriedade
nacional, como o senador Fernando Henrique Cardoso, e reduz o ritmo das
privatizacOes, antes consideradas precondicdo para o ingresso do Brasil na
modernidade. Do ponto de vista econémico na gestdo de Itamar (1992-1994),
destaca-se o Plano Real como mais uma iniciativa para solucionar as dificuldades
econdmicas do pais, agravadas pela inflacdo. Sua proposta difere das anteriores por
nao prever congelamento de prec¢os e salarios. O plano orienta-se para a contengao
de gastos publicos e para a continuidade do processo de abertura econdmica do
pais e de medidas que visam ao apoio a modernizacdo das empresas nacionais
(VIEIRA, S., 2000; ARELARO, 2000).

No ambito da educacao, os dois anos de governo Itamar configuram-se
como um periodo marcado por um processo de mobilizagdo no sentido de ouvir a
sociedade e apontar um horizonte futuro para a educac¢ao nacional, iniciado pela
discusséo, com a sociedade civil organizada, para elaboracdo do Plano Decenal de
Educacdo para Todos (1993). Tal Plano foi concebido com o propésito de dar
continuidade aos compromissos internacionais assumidos pelo Brasil, por ocasido
da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, realizada em 1990. O processo
de elaboracdo do Plano Decenal, na analise de Vieira, S. (2000, p. 138-141), “é
orientado por um espirito descentralizador’, em que o MEC é instancia de
coordenacdo de um processo, em que sociedade e diferentes agentes do sistema
sado convocados a exercer um papel e partilhar decisbes, adotando-se uma
estratégia de negociacéo entre as unidades federadas. Esse processo desdobra-se
em planos educacionais decenais estaduais e municipais. Tal processo concluiu-se

com a realizagdo, em 1994, da Conferéncia Nacional Educacdo para Todos, em
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Brasilia (VIEIRA, S., 2000). Destaca-se que esse modo descentralizador atendia as
mencionadas orienta¢gdes das conferéncias e acordos internacionais.
No que diz respeito ao Plano Decenal de Educacéo para Todos, Arelaro

(2000, p. 98, grifo da autora) evidencia em sua analise que nesse Plano:

[...] o governo brasileiro comeca a aceitar, na area de educacdao,
compromissos e orientacdbes nos termos das exigéncias das
agéncias de financiamento internacionais, ainda que o Termo de
Compromisso firmado entre as entidades e o governo tenha sido
expresso nhuma linguagem ‘progressista’, em que as palavras
‘participagdo’, ‘descentralizacédo’, ‘autonomia’, ‘discussdo’ e ‘gestdo
coletiva’ sédo frequentes.

A autora reconhece que, mesmo com as interferéncias externas,?* na
década de 1990, o governo Itamar foi o de maior “tolerancia” ou respeito
democratico aos movimentos sociais, pois incorporava a discussdo social como
critério para negociacao politica. Ao mesmo tempo somam-se apoio e adesao oficial
a defesa das minorias educacionais, como a educac¢do infantil e alfabetizacdo de
jovens e adultos (ARELARO, 2000).

Todavia, cumpre destacar que embora a implementacdo do ideério

internacional®

no Brasil tenha-se iniciado no governo de Itamar, é no governo de
Fernando Henrique Cardoso que esse ideario concretiza-se na definicdo de politicas
publicas do pais.

E também no governo de Itamar que ocorre a reativacédo da Secretaria de

Educacdo Especial,?® desta vez na estrutura do MEC, por meio da Lei 8.490, de 19

0 documento econdmico da Comissdo Econdémica para a América Latina e Caribe (CEPAL), em
1990, recomendava que 0s paises da regido investissem em reformas dos sistemas educativos
para adequa-los a ofertar os conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelo sistema
produtivo. A CEPAL entendia que a reforma do sistema produtivo e a difusdo de conhecimento
eram os instrumentos cruciais para enfrentar os desafios: construcdo de uma moderna cidadania e
da competitividade. A nova cidadania seria preparada na escola, cujo acesso deveria ser
universalizado ao menos no ensino fundamental, para que aprendesse os codigos da modernidade.
O codigo da modernidade é entendido como sendo o conjunto de conhecimentos e destrezas
necessarios para participar da vida publica e desenvolver-se produtivamente na sociedade
moderna. O documento traz como principio basico a equidade, entendida como a igualdade de
oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados. A novidade do debate internacional € que
equidade ndo implica simplesmente o acesso, mas centra-se na qualidade da oferta e na eficacia
das estratégias aplicadas para resolver o problema dos excluidos do ensino. O documento enfatiza
a necessidade de uma transformacéo do Estado administrador e provedor para um Estado avaliador
incentivador e gerador de politicas. (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000).

®Reafirma que “a educacdo tem um papel decisivo no crescimento econdmico e na reducdo da
pobreza” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000, p. 74-75). Assim, nas recomendacdes da
UNESCO, da CEPAL, PROMEDLAC e Banco Mundial estavam assentadas as tarefas que os
paises latinos teriam para com a educacao nos anos de 1990.

A Secretaria de Educacéo Especial havia sido extinta em 1990, no governo Collor.
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de novembro de 1992. O ano de 1993 foi cunhado, pela Secretaria de Educacao
Especial, como marco da retomada da Educacdo Especial, desta vez atrelada
institucionalmente em ambito nacional a Constituicdo da Republica de 1988 e
internacional, a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, elaborada em
Jomtien, Tailandia em 1990.

Outro marco significativo desse periodo no contexto internacional foi a
realizacdo da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais:
acesso e qualidade”, realizada em Salamanca, em 1994, pela UNESCO, que
reafirmava o compromisso de Educacgédo para Todos, reconhecia a necessidade e a
urgéncia de garantir a educacéo para criangas, jovens e adultos com necessidades
educativas especiais no quadro do sistema regular de educacdo e demarcava,
também, o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais tendo
como principio orientador que as escolas deveriam ajustar-se a todas as criangas,
independentemente das suas condig¢des fisicas, sociais, linguisticas ou outras.

De acordo com a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais (1994), a expressao necessidades educativas especiais refere-se a todas
as criancas e jovens cujas caréncias relacionam-se com deficiéncia ou altas
habilidades/superdotados, populagdes remotas ou nédmades, minorias linguisticas,
étnicas ou culturais e grupos desfavorecidos ou marginais (BRASIL, 1994a). Tal
Conferéncia ficou conhecida como Declaracéo de Salamanca. A referida Declaracao

proclama que

cada crianca tem direito fundamental a educacéo e deve ter a sua
oportunidade de conseguir e manter nivel aceitavel de
aprendizagem; cada criangca tem caracteristicas, interesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe séo proprias;
os sistemas de educacdo devem ser planejados e o0s programas
educativos implementados tendo em vista a vasta diversidade destas
caracteristicas e necessidades; as criangas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares [...]. (BRASIL, 1994a, p. VIII).

Os novos conceitos e entendimentos expressos nessa Declaragcéo
desencadearam uma ampla discussdo e mudancas no contexto educacional
brasileiro, dado ao compromisso assumido pelo Brasil ao assinar tal Declaracéao.
Uma delas foi a criacdo da Politica Nacional de Educacao Especial (1994) do MEC,
e a Lei de Acessibilidade — Lei n. 10.098/1994.
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A Politica Nacional de Especial (BRASIL, 1994b), de acordo com Ferreira,
J. (2004, p. 16),

[...] assumia 0 mesmo fundamento da normalizacdo, como base
filosofico-ideoldgica da integracdo, mas ja se referia aos alunos da
educacdo especial — ali identificados como os portadores de
deficiéncia, de condutas tipicas e de altas habilidades — como
agueles genericamente chamados de portadores de necessidades
educativas especiais.

Assim, essa politica tinha como proposi¢cao a integracao desses alunos no
sistema regular de ensino, quando possivel, e o fortalecimento das instituicoes
especializadas, visando a melhoria do atendimento ao aluno, na busca de sua
integrac&o na sociedade (BRASIL, 1999a).

Ainda em 1994, foi publicado no Brasil o documento “Declaracdo de
Salamanca e Linha de Acdo sobre Necessidades Educativas Especiais”, resultado
da “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade”, que, na ¢ética da Secretaria de Educacéo Especial, representou um novo
ponto de partida para as a¢cdes da Educacgéo Especial ao “[...] reafirmar que todas as
pessoas tém direito a educacao, inclusive milhdes de criancas, jovens e adultos
excluidos dos sistemas de ensino, porque necessidades educacionais diferentes da
maioria dos estudantes” (BRASIL,1999Db, p. 6). Tal publicacdo, segundo a Secretaria
de Educacgdo Especial, foi também importante, pois deu inicio a procedimento para a
construcdo das interfaces da Educacdo Especial com diferentes niveis e outras
modalidades de ensino, mostrando que a Educacéo Especial era parte da Educacao
Geral. Foram realizados debates com diferentes atores sociais, visando contribuir na
elaboracdo da LDB/1996 e na elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1999b).

Nesse contexto de acordos internacionais, dando continuidade ao
percurso historico-politico do processo de construcdo das politicas de educacéo
inclusiva, apresentam-se a seguir tempos mais atuais, especificamente no governo
Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

1.5 Politica educacional no governo Fernando Henriq  ue Cardoso (1995-2002)

No final de 1994, apdés intensa participacdo no governo de Itamar como

ministro e com 0 sucesso do lancamento do Plano Real, Fernando Henrique
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Cardoso (FHC), do Partido da Social Democracia Brasileira (PSDB),?’ elegeu-se no
primeiro turno das eleicdes presidenciais, para governar o pais no seu primeiro
mandato (1995-1998). Neves (2005) observa que Fernando Henrique Cardoso, um
dos principais intelectuais do PSDB, ja no governo Itamar Franco havia participado
de duas importantes pastas ministeriais, Relacdes Exteriores e Economia e,
conquistado, apdés o sucesso do Plano Real, a adesdo da burguesia a sua
candidatura presidencial. Para a autora, a sua candidatura “[...] atraiu também parte
da intelectualidade brasileira e de setores das camadas meédias seduzidas pelo
carater modernizante de suas propostas” (NEVES, 2005, p. 113).

Na avaliacdo de Araujo (2007, p. 54), o governo FHC “teve um perfil de
centro-direita, seguindo fielmente as orientacées do Consenso de Washington® e foi
responsavel pela efetivagcdo de um conjunto de reformas do Estado Brasileiro”. Para

O autor,

[...] o governo FHC desenvolveu estratégias de ajuste baseada na
desregulamentacdo da economia, visando a retirar obstaculos as leis
do mercado, descentralizagéo e autonomia, transferindo aos agentes
a responsabilidade de disputar no mercado a venda de produtos e
servicos e privatizacdo, onde o mercado passa a ser o regulador.
(ARAUJO, 2007, p. 55).

Seu governo deu continuidade a politica econdmica iniciada na década de
1990 no Brasil. Tem-se que a via de realiza¢do da politica no a&mbito educacional, a
partir de 1990, é a “racionalidade financeira”, cujo vetor é o ajuste aos designios da
globalizacédo por meio da reducédo dos gastos publicos e da diminuicdo do aparato
do Estado com vistas a tornar o pais atraente ao fluxo do capital financeiro
internacional (SAVIANI, 1999, p. 134).

Shiroma (2000, p. 77) assinala que Fernando Henrique Cardoso, ainda

em campanha, apontava a educacdo como uma das cinco metas prioritarias de seu

*’0 PSDB surgiu em 1988 durante os trabalhos da Assembleia Constituinte, como uma dissidéncia do
PMDB. Disponivel em: <http://www.psdb.org.br/>. Acesso em: 2 mar. 2013.

0 consenso de Washington foi criado pelo economista inglés John Williamson, ex-funcionario do
Banco Mundial e do FMI, organismos nos quais foram listadas politicas que o governo dos Estados
Unidos preconizou para a crise econdmica dos paises da América Latina nos anos 1980 e 1990.
Essas medidas de viés neoliberal e voltadas a globalizacdo foram adotadas como imposi¢cées na
negociacdo das dividas externas dos paises latino-americanos. Dentre as principais medidas
destacam-se: a) abertura da economia por meio da liberalizacao financeira e comercial e eliminacéo
de barreiras aos investimentos estrangeiros; b) privatizac6es de estatais; c) reducao de subsidios e
gastos sociais por parte dos governos; e d) desregulamentacdo do mercado de trabalho, para assim
permitir novas formas de contratacdo que reduzissem os custos das empresas e que muitas vezes
exploram e prejudicam os trabalhadores (NEGRAO, 1998).
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programa de governo, destacando seu papel econémico como base do novo estilo
de desenvolvimento. Tal proposta, segundo a autora, apresentava similaridade com
as dos organismos multilaterais.

No mesmo sentido, Vieira, S. (2000, p. 171) acrescenta que FHC durante
seu governo (1995-2002) deu continuidade a politica econdmica inaugurada na
década de 1990, “mantendo a abertura as exportacdes, o programa de privatizagdo
de grandes empresas estatais e outras iniciativas, visando a insercdo do pais no
contexto de uma economia globalizada”. Arelaro (2000) examina, ainda, medidas
tomadas por esse governo que explicitam propostas defendias em discursos

globalizantes e neoliberais, ou seja:

Reducao do aparato de Estado e do financiamento das &reas sociais,
privatizacfes das empresas estatais rentaveis, com clara preferéncia
pela entrada de capital financeiro volatil, financiamento publico — via
BNDS — para a compra de estatais por multinacionais estrangeiras,
criacdo de sistema de protegéo privilegiada aos bancos — através do
PROER -, reducdo de direitos sociais dos trabalhadores
assalariados, transferéncia a empresas privadas e organiza¢des nao-
governamentais (ONGs) de responsabilidades tradicionalmente do
Estado, com reconceituacdo de publico e privado, transformando
instituicbes pulblicas em estatais em ‘organizacdes sociais’ que
obedecam a légica de mercado. (ARELARO, 2000, p. 99-100).
Nesse sentido, o governo FHC colocou a reforma do Estado (1995-1998)
como instrumento imprescindivel para consolidar a estabilizacdo e assegurar o
crescimento da economia do pais. Na analise de Frigotto (2011, p. 240), “as
reformas neoliberais, ao longo do governo Fernando Henrique, aprofundaram a
opcao pela modernizacédo e dependéncia mediante um projeto ortodoxo de carater
monetarista e financista/rentista”. No Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado (PDRAE) desse governo, registra-se que a crise brasileira da década de
1980 foi uma crise do Estado, em razdo do modelo de desenvolvimento adotado
pelos governos anteriores, que desviou as funcdes basicas do Estado para ampliar
sua presenca no setor produtivo, acarretando a deterioracdo dos servicos publicos,
agravamento da crise fiscal e da inflagdo (BRASIL, 1995).
De acordo com o discurso governamental presente no Plano Diretor da

Reforma do Aparelho do Estado,

a reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento econdémico e social pela via da producdo
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de bens e servicos, para fortalecer-se na fungdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento. (BRASIL, 1995, p. 12).

Nessa perspectiva, o Estado reduz seu papel de prestador e executor
direto de servicos, fortalecendo-se nas funcdes de regulacdo e de coordenacéo e
progressivamente descentraliza para o nivel estadual e municipal as funcdes
executivas no campo da prestacao de servicos sociais e de infraestrutura (BRASIL,
1995).

Com essa logica, busca-se, por um lado, um Estado minimo para as
politicas sociais como a educacao, por outro, legitima os interesses do capital e do
mercado como parte integrante do projeto neoliberal. Sobre essa reestruturacdo do
Estado nos dois mandatos de Fernando Henrique Cardoso, Neves (2005, p. 92)
observa que “de produtor direto de bens e servicos, o Estado passou a coordenador
de iniciativas privadas. A privatizacdo se impds como a principal politica estatal”,
complementada com a politica de descentralizacao.

Do mesmo modo, no campo da educacgao exigiu-se a definicdo de outro
papel para a escola e para a gestdo educacional, em gque os critérios de mercado
constituem-se como o0s novos referenciais de competéncia administrativa e
pedagogica. Passando-se a enfatizar os conceitos de administracdo e de eficiéncia
voltados para o controle dos resultados e sustentados por um discurso
descentralizador. Azevedo (2002, p. 5), ao abordar a questdo, observa que era
“preciso ajustar a gestdo dos sistemas de ensino e das escolas, [...] conforme
divulgado pelo poder central, em consonancia com o discurso das agéncias externas
de cooperacdo e financiamento”. Nessa légica, o governo FHC dedicou também
prioridade a intervengcbes de natureza avaliativa, que possibiltou ao MEC um
controle direto de cada unidade escolar e de todo o sistema nacional de educacao
por meio do sistema nacional de avaliagcdo que abrange todos os niveis de ensino,
assim como a implantacao do Censo Escolar (VIEIRA, S., 2000).

Com efeito, o projeto politico educacional desse governo apresentava
sintonia com as grandes linhas estabelecidas pela Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos (1990), que manifestou prioridade e intencdo de assegurar
educacdo basica?® para populacdo mundial, além de estabelecer compromissos e
metas para serem executadas até o ano de 2000. Ja em sua proposta de campanha

0 conceito de educacdao basica de Jomtien prioriza a universalizacdo da educagao primaria que, no
caso brasileiro, correspondeu ao ensino fundamental (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2000).
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presidencial de 1994, denominada “Maos a obra Brasil’, FHC deixava explicita a
politica de educacéo bésica, mais precisamente o ensino fundamental, como foco
principal do governo; silenciando-se ou “praticamente ignorando temas atinentes ao
dever do Estado para com a educacado das criancas pequenas, dos jovens e adultos
e dos portadores de necessidades especiais” (VIEIRA, S., 2000, p. 183)*
permanecendo na Educagdo Especial os convénios com a iniciativa privada.
Contudo, tal governo explicita em sua proposta o papel da educagcdo como essencial
na construcdo da cidadania e do desenvolvimento econémico.

Desse modo, as ac¢Oes governamentais priorizaram a promocgédo da
eficiéncia e da qualidade do ensino fundamental, com estimulo aos programas
emergenciais de aceleracdo da aprendizagem. Para tanto, foi definido um conjunto
de regulamentacdo que afetou essa etapa de ensino, como a LDB/1996, os
Parametros Curriculares Nacionais, a instituicdo do Sistema Nacional de Avaliacéo
da Educacéo Basica (SAEB), os programas de “reciclagem” dos professores e novas
formas de financiamento, como FUNDEF (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2000, p. 92).

No mesmo sentido, Aradjo (2007) acrescenta que a partir de 1996, no
governo Fernando Henrigue Cardoso, foi aprovada uma série de mudancgas
constitucionais, como a Emenda Constitucional n. 14, regulamentada pela Lei n.
9424/1996, alterando o formato do financiamento da educacé&o. Com a promulgacao
dessa Emenda a Unido deixou de aplicar 50% dos recursos vinculados para
combater o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental, como estabelecia a
Constituicdo da Republica de 1988, passando a aplicar nunca menos de 30%.
Nessa proposicao, os estados e os municipios ficariam obrigados a investir 60% dos
recursos vinculados com o ensino fundamental. Para o autor, como
constitucionalmente essa etapa de ensino é de responsabilidade do municipio, a
Emenda ajudou a introduzir a municipalizacdo e também criou o FUNDEF,
estabelecendo a redistribuicdo dos recursos de acordo com o nimero de matriculas
do Ensino Fundamental. Além disso, autorizou o0s estados e municipios a

celebrarem convénios para transferéncia de alunos, recursos humanos, materiais e

%A Constituicdo da Republica de 1988 no art. 208, incisos I, Ill e 1V, define o dever do Estado em
relacdo a oferta gratuita de ensino fundamental “para todos que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria”, ou seja, 0s jovens e adultos; o “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” e “atendimento em creche e pré-escola as
criangas de zero a seis anos” (BRASIL, 1988).
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encargos financeiros, viabilizando a transferéncia imediata dos recursos vinculados
ao Fundo. Caberia a Unido complementar os fundos estaduais que nao
alcancassem o custo, aluno minimo definido nacionalmente. O mesmo autor observa
que essas reformas educacionais promoveram uma descentralizacdo da gestéo e do
financiamento e uma centralizagéo do processo de avaliacao e controle do sistema
educacional. Para ele, estas mudancas “[...] sdo a expressédo da consolidacao de
uma hegemonia das teses neoliberais em matéria de educacdo” (ARAUJO, 2007, p.
54).

Nessa mesma linha de raciocinio, na analise de Aleraro (2000, p. 104) o
FUNDEF modificou as concepc¢des expressas na Constituicdo da Republica de 1988
no que se refere a “priorizacdo exclusivista do ensino fundamental” e a
“reformulacéo do papel da Unido em relagcdo a outras esferas publicas, na garantia
da educacdo basica’. A autora acrescenta que o préprio governo federal néo
cumpriu os critérios estabelecimento do valor referéncia nacional para gasto
aluno/ano.

A proposta desse governo, segundo Vieira, S. (2000, p. 175), orientou-se
por dois principios bésicos: a “descentralizacdo”, envolvendo a “redefinicdo das
atribuicbes das trés esferas do Poder Publico” (Executivo, Legislativo e Judiciario),
nos trés niveis (Unido, estados e municipios), e “novas formas de articulagdo com a
sociedade civil e com o setor privado”. Arretche (2002a ) chama atencéo para o fato
de que, embora a descentralizacdo das politicas sociais estivesse no centro das
agendas governamentais brasileiras desde o governo José Sarney, ela sé foi
implementada no governo Fernando Henrigue Cardoso, quando o governo federal
reuniu condicbes institucionais para formular e implementar programas de
transferéncia de atribuicdo e inducdo das decisfes para 0s governos locais.

Assim, visando ao atendimento da proposta de governo, o presidente
FHC, no PPA Brasil em Acao (1996-1999), consolida a proposta de focar a
estabilidade econémica como meta para alcancar o desenvolvimento econémico e
social do pais, tendo como base a estabilidade monetéaria, equilibrio da politica
macroecondmica e politica setorial em parceria com o setor privado. Com efeito, é
dada énfase a descentralizagdo das politicas publicas para estados e municipios,
setor privado e organiza¢des ndo governamentais (BRASIL, 1996b).

E importante ressaltar que, na perspectiva de embasar suas acées, 0

governo federal avalia a conjuntura educacional do pais, que pode ser resumida de
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acordo com Arelaro (2000, p. 102) “em dois pontos: 1) o Brasil ndo tem mais
problema de atendimento da demanda e 2) os recursos investidos em educacao sao
suficientes”.

Dessa forma, na analise da autora 0 governo promoveu uma
reconceituacdo do direito social de “todos” a educacdo, ao sutilmente, substituir o
conceito de “igualdade” de direitos pelo da “equidade” de direitos, na medida em que
se admite que “alguns” (ARELARO, 2000, p. 102) ndo poderédo ser atendidos seja
por falta de capacidade, talento, condicdo socioecondmica, recursos financeiros ou
administrativos do poder publico.

Segundo a autora, as estatisticas educacionais indicavam que o Brasil
possuia uma grande quantidade de analfabetos, algo em torno de 15% da
populacao considerada maiores de 15 anos de idade. E 14 milh&es de criancas de 0
a 6 anos de idade, sem atendimento educacional. Além disso, algo em torno de 1
milhdo de criangas e jovens, com necessidades especiais, aguardava atendimento
no sistema educacional (ARELARO, 2000, p. 102-103).

A autora acrescenta que, do ponto de vista da avaliacdo do governo
federal, os recursos financeiros destinados a educacdo eram considerados
suficientes e satisfatorios. Assim, para o governo “o ‘mal’ atendimento educacional é
gerado por equivocado ou inadequado gerenciamentos dos recursos disponiveis e,
portanto, o problema €& de origem administrativa e ndo de politica educacional”
(ARELARO, 2000, p. 104).

Além disso, cabe observar que, diferentemente do que vinha ocorrendo
no governo anterior, FHC suspende as reunides e discussdes nacionais no ambito
da educacéo, passando a legislar por Medidas Provisorias (ARELARO, 2000).

Os principais documentos que subsidiaram o projeto de educacdo do
governo de FHC (1995-2002) foram: a) a aprovacao da LDB, Lei n. 9.394/1996, que
redireciona, em diversos aspectos, a educacédo nacional. Camini (2009, p. 37)
observa que o texto da LDB/1996, incorporou algumas tendéncias internacionais em
relacdo as concepcdes orientadoras das reformas educacionais como flexibilidade
no curriculo, na organizacdo administrativa e financeira, implementadas pelo
processo de descentralizagdo e autonomia das escolas; aceleracéo de estudos para
alunos com atraso escolar; avangcos nos estudos e nas séries mediante verificacao
do aprendizado etc.; b) Emenda Constitucional n. 14/1996 que define as

responsabilidades dos entes federados e cria o0 FUNDEF com vigéncia de 10 anos;
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c) a Lei n. 9.424/1996, que regulamenta o FUNDEF; d) a Politica Nacional Para a
integragao da Pessoa Portadora de Deficiéncia — Decreto n. 3.298/1999; e) o Plano
Nacional de Educacéao (PNE), Lei n. 10.172/2001; f) as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacao Basica — Resolugcdo CNE/CEB n. 02/2001; g) a Lei
n. 10.098/2000, que dispde sobre Acessibilidade aos Sistemas de Comunicacéo e
Sinalizacéo; e h) a Lei n. 10.436/2002 regulamenta Libras como uma lingua oficial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996), n.
9.394/1996 (BRASIL, 1997), configura-se como a lei maior da educacdo no pais,
situando-se no ordenamento geral da educacdo imediatamente abaixo da
Constituicdo da Republica. Saviani (2008) salienta que dado o carater de Lei geral,
diversos de seus dispositivos necessitam ser regulamentados por meio de legislacéao
especifica de carater complementar, que se processa por iniciativas governamentais
como, por exemplo, a legislacdo referente & Educacdo Especial, que so6 foi
normatizada no ambito nacional no ano de 2001, pelo Conselho Nacional de
Educacao, portanto, cinco anos apés a aprovacao da LDB/1996.

A LDB/1996, pela primeira vez na histéria da educacado brasileira,
apresenta um capitulo especifico sobre a Educacdo Especial, que reconhece o
direito a diferenca, ao pluralismo e a tolerancia. Tal reconhecimento tem como fonte
de inspiracdo as diretrizes propostas pelos documentos internacionais, como ja foi
explicitado, dos quais o Brasil se tornou signatario. Apesar de a Lei n. 9.394/1996
nao fazer uso do termo inclusdo em seu texto, € apds a sua promulgacdo que a
educacao inclusiva passa a ser objeto de muitas discussdes, especialmente no que

I*1 como modalidade

se refere ao seu artigo 58, que preconiza a Educacao Especia
de educacao escolar que deve ser oferecida, preferencialmente, na rede regular de
ensino para os alunos, portadores de necessidades especiais.

De fato, essa Lei, no capitulo V “Da Educacdo Especial’,** em

consonancia com os principios estabelecido na Constituicdo da Republica de 1988,

A educacdo especial destina-se as pessoas com necessidades especiais no campo da
aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica, sensorial, mental ou mudltipla, quer de
caracteristicas como altas habilidades, superdotacéo ou talentos (BRASIL, 2001b, p. 64).

*No documento oficial (BRASIL, 2000) intitulado “Projeto Escola Viva: Garantindo o acesso e a
permanéncia de todos os alunos na escola. Alunos com necessidades especiais”, sintetiza-se que a
educacdo especial brasileira tem sua histéria marcada pelo atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia, oferecido principalmente por instituicées filantrépicas especializadas. A partir da
década de 1970, ocorrem mudancgas significativas, principalmente por influéncia de movimentos
surgidos nos paises ndrdicos e disseminados por todo o mundo, tendo como base o principio da
normalizacdo e, como critério norteador, que sejam oferecidas as pessoas com deficiéncia
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estabelece no Art. 42, 1ll — “atendimento educacional especializado aos portadores
de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. No Art.58 define que a
educacdo especial € uma “modalidade de ensino oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino para educandos portadores de necessidades especiais”, no §
2% “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢gbes especificas dos alunos, ndo
for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular’, também afirma
que “a oferta da educacéo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacéo infantil.” (§ 3°). Além disso, o
Art. 59 afirma que os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais, “curriculos, métodos, recursos educativos’ (I),
“terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para
conclusao do ensino fundamental” (Il), “professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns” (lll) e, receberao
“educacdo especial para o trabalho, visando a sua integracdo na vida em
sociedade”. Por fim, o artigo 60 destaca que “0s 0rgaos normativos dos sistemas de
ensino estabelecerdo critérios de caracterizagdo das instituicdes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagéo exclusiva em educacgéo especial, para fins de
apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico”, embora enfatize que a alternativa
preferencial sera a de ampliar o atendimento na propria rede publica (BRASIL, 1997).

Apesar de a LDB/1996 ter reafirmado os preceitos constitucionais quanto
ao direito a educacdo e a obrigacdo do Estado na garantia desse direito as pessoas
com necessidades especiais, manteve-se uma tentativa de conciliagcdo entre as
forcas antagdnicas ao garantir apoio financeiro também as entidades privadas,
incentivando a permanéncia de pessoas com deficiéncia em escolas exclusivas
especializadas e classes especiais.

Alguns anos se passaram até que, em dezembro de 1999, o entdo
presidente Fernando Henrigue Cardoso estabeleceu, por meio do Decreto
n.3.298/1999, a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia. Nela, além de reafirmar o conteldo das leis anteriores adotam-se 0s
seguintes principios: a) desenvolvimento de acdo conjunta do Estado e da

sociedade civil para assegurar a plena integracdo da pessoa portadora de

condicdes de vida idénticas as que outras pessoas recebem. Essa concepg¢do impulsionou
guestionamentos sobre o atendimento educativo, institucionalizado de cunho segregado.
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deficiéncia no contexto socioecondmico e cultural;, b) estabelecimento de
mecanismos e instrumentos legais e operacionais que assegurem as pessoas
portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basico; e c) respeito as
pessoas portadoras de deficiéncia, que devem receber igualdade de oportunidades
na sociedade. No que concerne a educacdo, o Decreto estabelece, entre outras
medidas, a matricula compulséria de pessoas com deficiéncia, em cursos regulares,
a consideracdo da educacao especial como modalidade de educacéo escolar que
permeia transversalmente todos os niveis e modalidades de ensino, além da oferta
obrigatdria e gratuita da educacao especial em estabelecimentos publicos de ensino
(BRASIL, 1999a).

Apesar de essa proposta ndo se ter efetivado na pratica, essa mudanca
de enfoque continuou a se afirmar de forma progressiva, a medida que foram
incorporados, na definicdo das politicas educacionais, pressupostos presentes nos
varios discursos das agéncias e organismos multilaterais sobre a igualdade, a
solidariedade, a aceitacdo das diferencas, com énfase na ideia da inclusao de todos.
(GUHUR, 2011).

Entretanto sob o ponto de vista de Aranha (2004), autora dos documentos
norteadores do Programa Educacédo Inclusiva: direito a diversidade, por um lado, é
inegavel a grande mudanca, na década de 1990, da politica publica brasileira para
com esse segmento populacional, constatadas por fatores como a insercdo dos
alunos com necessidades especiais, na organizacdo do sistema publico de ensino
regular, aliada a retirada da Educacéo Especial da posicdo de sistema paralelo de
ensino e sua inser¢cdo no contexto geral da educacao, além do reconhecimento
dessas pessoas como sujeitos de direito. Por outro, é também inegavel que isso
tenha provocado grandes polémicas e dificuldades operacionais, ja que naquele
momento ndo existia um plano norteador, com orientacao clara e objetiva, de como
promover o processo de transformacao do sistema educacional.

De acordo com Aranha (2004, p. 45), no intuito de atender as exigéncias
legais, o governo federal, por meio do MEC, desenvolveu junto a todos os Estados
da Federagéo, programas e capacitacdes, na modalidade presencial e a distancia,
para sensibilizar educadores para a atencdo aos alunos com necessidades.
Segundo a autora, no periodo de 1995 a 2001, houve no total a frequéncia de
165.275 educadores na modalidade presencial e 5.384 educadores na educacéo a

distancia. Desses, 160 educadores das secretarias estaduais e municipais de
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educacdo foram preparados para serem elementos multiplicadores. Tais agbes
atingiram 800 municipios, perfazendo 15% dos municipios brasileiros. A autora
observa que nesse periodo o governo federal distribuiu o total de 749.510 unidades
de material voltado para a socializacdo, na comunidade escolar, sobre a atencéo ao
aluno com necessidades especiais. Observa, ainda, que, embora essas agdes
tenham sido importantes, certamente foram insuficientes para garantir a efetivacéo
de mudancas e insipientes para atender as necessidades da comunidade
educacional.

Ao contrario desse entendimento oficial, concorda-se com a analise de
Garcia e Michels (2011, p. 106), de que a década de 1990 “caracterizou-se como um
periodo de reformas, quer seja no ambito do Estado ou na especificidade da area da
Educacao, considerada naquele contexto como privilegiado para manutencdo das
relacbes sociais”. As autoras advertem para a ambiguidade das politicas de
educacdo especial, na reforma educacional desenvolvida nos anos de 1990 e
destacam que “por um lado o governo federal tracou as politicas que objetivaram a
integracdo das pessoas com necessidades especiais, por outro, delegou aos
Estados, Municipios e as ONGs, as medidas que assegurariam tal politica”
(GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108).

Soma-se a esse entendimento a analise de Kassar (2011, p. 69), de que
nesta reforma o quadro politico econémico brasileiro dos anos 1990 passa a
estabelecer uma tensdo entre o “estabelecimento constitucional de politicas sociais
universais”, como a educacdo, que teriam como pressuposto a acao direta do
Estado e, o “contexto de regulagéo e restricAo econdmica”, sustentado pela agéo
das instituicdes publicas ndo estatais.

Vale lembrar aqui a observacdo de Frigotto (2011, p. 240) sobre as
reformas ao longo dos anos 1990, especificamente no governo FHC, que em nome
do ajuste econdmico o Estado amplia sua face de garantia do capital. Nao por acaso
nessa légica “[...] a educacdo ndo mais € um direito social e subjetivo, mas um
servico mercantil”.

Dando continuidade ao processo de construcdo de amparo legal com
vista ao processo de inclusdo educacional, FHC finalizou seus mandatos com a
promulgacéao de dois documentos que buscam delinear as diretrizes e metas para a

educacado e a modalidade Educacéo Especial: o Plano Nacional de Educacéo, Lei n.
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10.172/2001, e as Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacao
Bésica — Resolugdo CNE/CEB n. 02/2001.

Em 9 de janeiro de 2001, foi promulgada a Lei n. 10.172/2001, que
aprovou o Plano Nacional de Educacéo (2001), com vigéncia de 10 anos. De acordo
com Saviani (2008), o PNE,*® na forma da Lei n. 10.172, de 9 de janeiro de 2001, é a
principal medida de politica educacional decorrente da LDB/1996, pois abrange
todos os aspectos da educacdo nacional como organizacdo, operacionalizacao,
definicdo de acdes, metas e prazos. Nesse sentido, a lei que institui o PNE vincula,
no ambito da educacao, os Planos Plurianuais da Unido, estados, Distrito Federal e
municipios as metas decenais do PNE. Cabe salientar que o PNE/2001 tem como
objetivos: a elevacdo do nivel de escolarizacdo da populacdo; a melhoria da
qualidade do ensino; a reducdo das desigualdades sociais e regionais de acesso e
permanéncia na educac¢do publica e a democratizacdo da gestdo do ensino publico
(BRASIL, 2001c, p. 7) e também estabelece 27 objetivos e metas para a educacgéo
das pessoas com necessidades educacionais especiais. Sinteticamente, essas

metas tratam:

[...] do desenvolvimento de programas educacionais em todos os
municipios — inclusive em parceria com as areas de saude e
assisténcia social — visando a ampliacdo da oferta de atendimento
desde a educacéo infantil até a qualificacéo profissional dos alunos;
[...] do atendimento preferencial na rede regular de ensino;

[...] da educacao continuada dos professores que estdo em exercicio
a formacédo em instituicées de ensino superior;

[...] estabelecer programas para equipar, em cinco anos, as escolas
de educacao bésica;

[...] estabelecer, no primeiro ano de vigéncia deste plano, os padrdes
minimos de infraestrutura das escolas para o recebimento dos
alunos especiais. (BRASIL, 2001c, p. 66).

®Em 11 de fevereiro de 1998, o poder Executivo enviou ao Congresso Nacional a mensagem n.
180/98 relativa ao projeto de lei que “Institui o Plano Nacional de Educacdo”. Iniciou-se sua
tramitacdo na Camara dos Deputados como Projeto de Lei n. 4.173, de 1998, apensado ao PL n.
4.155/98, em 13 de marco de 1998. Na Exposi¢do de Motivos destacou o ministro da Educacédo a
concepcéo do Plano, que teve como eixos norteadores, do ponto de vista legal, a Constituicdo da
Republica de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996, e a Emenda
Constitucional n. 14, de 1995, que instituiu o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério. Consideraram-se ainda realizacdes anteriores,
principalmente o Plano Decenal de Educacdo para Todos, preparado de acordo com as
recomendacfes da reunido organizada pela UNESCO e realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1993. Além deste, os documentos resultantes de ampla mobilizacédo regional e nacional que foram
apresentados pelo Brasil nas conferéncias da UNESCO constituiram subsidios igualmente
importantes para a preparagao do documento. Vérias entidades foram consultadas pelo MEC,
destacando-se o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo — CONSED e a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educa¢édo (UNDIME) (BRASIL, 2001c, p. 7).
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Para tal politica, a exclusdo da escola “é a forma mais perversa e
irremediavel de exclusdo social, pois nega o direito elementar de cidadania,
reproduzindo o circulo da pobreza e da marginalidade alienando qualquer brasileiro
de qualquer perspectiva de futuro” (BRASIL, 2001c, p. 19). Assim, propde uma
“escola integradora, inclusiva, aberta a diversidade dos alunos” (BRASIL, 2001c, p. 31).

O PNE/2001 destaca que “o grande avanco que a década da educacéo
deveria produzir seria a construcdo de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana” (BRASIL, 2001c, p. 64), e a0 mesmo tempo
reconhece que naquele momento o conhecimento da realidade era ainda bastante
precério, por ndo dispor de estatisticas completas nem sobre o nimero de pessoas
com necessidades especiais nem sobre o atendimento. Somente a partir do ano
2000 o Censo Demografico forneceria dados mais precisos, que permitiriam analises
mais profundas da realidade.

O diagndstico apresentado no PNE/2001 sobre o atendimento escolar as

pessoas com necessidades especiais aponta:

Observando as modalidades de atendimento educacional, segundo
os dados de 1997, predominam as “classes especiais”, nas quais
estdo 38% das turmas atendidas. 13,7% delas estdo em “salas de
recursos” e 12,2% em “oficinas pedagdgicas”. Apenas 5% das
turmas estdo em “classes comuns com apoio pedagogico” e 6% sdo
de “educacéo precoce”.

Dos 5.507 Municipios brasileiros, 59,1% né&o ofereciam educacdo
especial em 1998. As diferencas regionais sdo grandes. No
Nordeste, a auséncia dessa modalidade acontece em 78,3% dos
Municipios, destacando-se Rio Grande do Norte, com apenas 9,6%
dos seus Municipios apresentando dados de atendimento. Na regido
Sul, 58,1% dos Municipios ofereciam educacdo especial, sendo o
Parana o de mais alto percentual (83,2%). No Centro-Oeste, Mato
Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos seus Municipios.
Espirito Santo é o Estado com o0 mais alto percentual de Municipios
gue oferecem educacao especial (83,1%).

Entre as esferas administrativas, 48,2% dos estabelecimentos de
educacao especial em 1998 eram estaduais; 26,8%, municipais;
24,8%, particulares e 0,2%, federais. [...] as matriculas apresentam
alguma variagao nessa distribuicdo: 53,1% s&o da iniciativa privada;
31,3%, estaduais; 15,2%, municipais e 0,3%, federais. Nota-se que o
atendimento particular, nele incluido o oferecido por entidades
filantropicas, € responsavel por quase metade de toda a educacéo
especial no Pais. (BRASIL, 2001c, p. 62-63, grifo do autor).

Com esse diagndstico, é enfatizado no PNE/2001 o papel da Unido como
essencial e insubstituivel no planejamento e direcionamento da expansdo do

atendimento, uma vez que as desigualdades regionais na oferta educacional
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atestam uma enorme disparidade nas possibilidades de acesso a escola por parte
dessa populacdo especial (BRASIL, 2001c). Tal diagndstico permite constatar que,
embora a proposta de educagcdo inclusiva ja estivesse sendo discutida e
reconhecida desde os anos 1990, ainda “estavamos falhando nas metas da
quantidade, na educacdo especial’”, e na politica de educagdo na perspectiva
inclusiva (CURY, 2008a, p. 217).

O PNE/2001 propde a “inclusdo/integracdo do aluno com necessidades
especiais no sistema regular de ensino e, se isto ndo for possivel em funcdo das
necessidades do educando, realizar atendimentos em classes especializadas”;
prevé a “ampliacdo do regulamento das escolas especiais para prestarem apoio e
orientacdo ao programa de integracdo, além do atendimento especifico” e a
celebracdo de convénios intermunicipais e com organiza¢gdes ndo governamentais
para garantir o atendimento. No documento é assinalado que as politicas tém
indicado trés situagcbes possiveis para organizagdo do atendimento: “participacgéo,
nas classes comuns de recursos sala especial e escola especial (BRASIL, 2001c, p.
61-63). O Plano afirma, entre outras metas: o desenvolvimento e a ampliacdo de
programas educacionais em todos 0s municipios; o trabalho em parceria com as
areas da saude e assisténcia social e a generalizagdo do atendimento aos
educandos na educagéao infantil e, no ensino fundamental, o atendimento tanto na
rede regular de ensino como em classe ou escola especial.

O PNE/2001 enfatiza a necessidade da formacdo de profissionais e 0
preparo de professores para atender os alunos com necessidades especiais ao
estabelecer os seguintes artigos:

19. Incluir nos curriculos de formacdo de professores, nos niveis
médio e superior, conteudos e disciplinas especificas para a
capacitacdo ao atendimento dos alunos especiais.

20. Incluir ou ampliar, especialmente nas universidades publicas,
habilitacdo especifica, em niveis de graduacdo e pos-graduacao,
para formar pessoal especializado em educagcdo especial,
garantindo, em cinco anos, pelo menos um curso desse tipo em cada
unidade da Federacao.

21. Introduzir, dentro de trés anos a contar da vigéncia deste plano,
conteudos disciplinares referentes aos educandos com necessidades
especiais nos cursos que formam profissionais em areas relevantes
para o0 atendimento dessas necessidades, como Medicina,
Enfermagem e Arquitetura, entre outras.

*No documento usam-se como sindnimos os termos inclusdo/integracao.
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22. Incentivar, durante a década, a realizagdo de estudos e
pesquisas, especialmente pelas instituicbes de ensino superior,
sobre as diversas areas relacionadas aos alunos que apresentam
necessidades especiais para a aprendizagem. (BRASIL, 2001c, p.
129-130).

O mencionado Plano deixa explicita a necessidade das instituicbes de

educacao superior adequar os seus curriculos no que diz respeito a formacao de
profissionais qualificados para atender as pessoas com necessidades especiais. De
modo geral, define, para os 10 anos seguintes, prazos e diretrizes para criagcédo e
implementacdo das politicas educacionais, para a gestdo e o financiamento da
educacdo e os ajustes administrativos e pedagdgicos que permitam o0 ensino
eficiente aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Vale mencionar ainda que, embora o Plano Nacional de Educacao (2001)
tenha destinado um capitulo especifico para a educacao especial, o documento, de
acordo com Laplane (2006), foi criticado por pesquisadores e profissionais da area.
Moehlecke (2009, p. 465), por exemplo, argumenta que as medidas propostas no
documento “configuram-se ainda como acdes fragmentadas direcionadas a publicos
especificos, sem que tenha havido uma reorganizacdo do conjunto das acdes do
Ministério da Educacdo”. Laplane (2006, p. 704) destaca o antagonismo do
documento ao reiterar a énfase da provisdo de educacdo preferencial em classe
comum e, a0 mesmo tempo, ampliar a possibilidade de atendimento em escola ou
classe especial. A autora argumenta, recorrendo aos dados de Ferreira e Ferreira
(2004), que a critica deve ser entendida no contexto da resisténcia a privatizacao
das vagas na educacdo especial, verificada nos dados de 2001 que mais de 60%
das vagas estavam concentradas na rede particular.

Leme (2011, p. 66), em sua analise, aponta que o ideario de inclusao

presente no PNE/2001 foi arquitetado sobre trés eixos:

[...] a educacdo como direito, a educacdo como instrumento de
desenvolvimento econdmico e social e a educacdo como fator de
inclusdo social. Ela é vista como a estratégia mais eficaz de combate
a exclusdo, pelo poder que o conhecimento e as habilidades

desenvolvidas fornecem a pessoa na sua insercdo e participacéo
social.

A autora chama a atencdo para o “perigo de limitar o exercicio de
cidadania a oportunidade de acesso a escolarizacdo”, uma vez que o ideario de

inclusdo revela-se “emanado do ideal liberal, no qual o direito é entendido como
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forma de diminuir as desigualdades sociais e ampliar democraticamente as
oportunidades, como se isso bastasse por si s6” (LEME, 2011, p. 66).

Deve-se entender que a questdo da desigualdade envolve processo e
resultado de relacdes complexas entre Estado e sociedade envolvendo a estrutura
econbmica, politica e social. “Sobretudo, porque esta problematica resulta das
desigualdades impostas pelo modelo politico e sua orientagcdo econdémica, ou seja, 0
modo de producéo da sociedade capitalista na qual vivemos.” (LEME, 2011, p. 58).

Assim, tem-se neste estudo a mesma compreensao da referida autora de
que a reducao das desigualdades passa pela consolidacéo e articulacao de politicas
sociais, que promovam em conjunto 0 crescimento econOmico, a geracao de
emprego e a melhoria de condicdo de vida da populacdo e que apenas a educacao
nao € solucéo para a reducédo das desigualdades, mas ndo podemos aceitar que a
falta dela provoque maior desigualdade.

Ainda a respeito da educagdo como um direito, argumenta a autora que
se a educacao é para todos, ndo ha de se ter adjetivagcdo, como pessoas especiais,
que nos distinga, na promocdo da inclusdo. Complementa afirmando que a
“educacao inclusiva tende a fortalecer grupos ou pessoas que historicamente vem
tendo menos chance de participagdo na sociedade, por terem sido subjugados dos
processos sociais, politicos, econémicos e cultuais” (LEME, 2011, p. 67). Assim
sendo, a fim de combater os efeitos excludentes operacionalizados pela escola, &
possivel identificar iniciativas articuladas a questdo de etnia, de género, de raca e de
deficiéncia a partir do final dos anos de 1990, no a&mbito das politicas educacionais
brasileiras.

Nesse sentido, em 11 de setembro de 2001, o Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) aprovou em seu Parecer CNE/CEB n. 17/2001, o Relatério da
Céamara de Educacao Basica (CEB) e instituiu, por meio da Resolucdo CNE/CEB n.
2/2001, as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica. O
sentido das Diretrizes é “apontar os caminhos da mudanca para sistemas de ensino.
Pois sdo eles — nas creches e nas escolas de educacao infantil, fundamental, média
e profissional — que devem se transformar para fazer uma educacgdo inclusiva”
(BRASIL, 2001b, p. 6). O documento advoga pela primeira vez a politica de inclusao
e estabelece parametros para a organizacdo dos servicos de educacao especial
numa perspectiva da constituicdo de um “sistema educacional inclusivo” e

determina:
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Art. 1° A presente Resolucéo institui as Diretrizes Nacionais para
educacdo de alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais na Educacdo Basica, em todas suas etapas e
modalidades.

Art. 2° Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para atender aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢bes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos.

Art. 3° Por educacdo especial, modalidade da educacdo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagodgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns [...]. (BRASIL, 2001b, p. 68-69).

O documento veio explicitar o compromisso politico nacional com a
operacionalizacdo de um sistema de ensino (municipal, estadual e federal), em que
todos os alunos pudessem aprender juntos, independentemente de classe, raca,
género, sexo, caracteristicas individuais ou “necessidades educacionais especiais”.
A proposigao da politica expressa nas Diretrizes tem como fundamento e base para
sua elaboracdo, a legislacdo anterior e, como fonte de inspiracdo filosdéfica, a
Declaracdo de Salamanca (1994). Contudo, vale lembrar que o MEC e a SEESP,
sob a alegacao de que tradugcao do documento original de Salamanca deveria ser
adaptada a terminologia educacional brasileira, asseveraram que “tomamos a
liberdade de alterar as expressodes ‘integracdo’ ou ‘integradora’ por ‘inclusiva’, assim
como adequamos as referéncias as etapas da educacdo basica (‘primario e
secundéario’ por ‘fundamental e médio’)” (BRASIL, 2001b, p. 14).

Percebe-se que essa alteracao terminolégica gerou um dilema conceitual
e de fundamentacdo de politicas no ambito da educacdo. Uma vez que, apenas,
tomou emprestado termo novo para representar o “novo” momento da histéria da
educacgdo especial, porém manteve-se fundamentado por conceitos antigos.

E importante destacar o alerta que Bueno (2005) faz quanto as
modificacdes ocorridas em nosso pais, nas traducdes dessa Declaracéo.

O autor, oportunamente, chama a atencdo quanto a fidedignidade das
traducdes, realizados por orgaos oficiais brasileiros, da Declaracdo de Salamanca
(1994), em relacao ao texto original em espanhol publicado pela UNESCO. Bueno
(2005) constata que a primeira tradugcdo publicada em 1994 pela CORDE do

Ministério da Justica e reeditada em 1997 é fiel a versao original. No entanto, difere
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da traducdo disponivel no site* da SEESP do MEC que introduz em sua versdo o
termo “inclusdo” em substituicdo ao termo “integracao”.
Na analise do autor,

este ndo € um mero problema de traducdo, mas uma questado
conceitual e politica fundamental pois que pretende nos fazer aceitar
de que a inclusdo escolar é uma proposta completamente inovadora,
gue nada tem a ver com o passado e que inaugura uma nova etapa
na educacdo mundial: a educacdo para todos, inclusive para os
‘portadores de necessidades educativas especiais’, na construcdo de
uma sociedade inclusiva. (BUENO, 2005, p. 3).

O autor acrescenta que a “deterioracao do texto original pela substituicéo,
em ‘traducéo livre’, do conceito integracdo e o de inclusdo ndo pode ser encarada
simplesmente como ‘falha técnica’ na medida em que ja havia uma traducdo
disponivel efetuada por 6rgéo oficial e muito fiel & versao original” (BUENO, 2005, p.
7, grifo do autor).

Por outra parte, vale observar as consideracdes de Shiroma, Campos e
Garcia (2005, p. 431-432) ao afirmarem que os “textos da politica ddo margem a
interpretacbes e reinterpretacdes, gerando, como consequéncia, atribuicdo de
significados e de sentidos diversos a um mesmo termo”. As autoras salientam que
“esse terreno de disputas ndo é apenas conceitual; de fato, as disputas impregnam
0os textos das condicbes e intencdes politicas que marcaram sua producao,
expressando interesses”.

Apds o reconhecimento de tais adverténcias relativas ao processo de
formulacdo das Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacao Basica
(BRASIL, 2001b), pode-se inferir que, apesar de as Diretrizes proclamarem, no Art.
2°, a adocdo de uma politica de educacdo inclusiva, essa determinagdo ndo &
potencializada no Art. 3% ao admitir a possibilidade de substituir os servigos

educacionais do ensino regular, como apresentam os artigos:

Art. 22 Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para atender aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢bes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos.

Art. 3% Por educacgdo especial, modalidade da educacgdo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagolgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os

35Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf>. Acesso em: 22 jul. 2012.
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servigos educacionais comuns [...]. (BRASIL, 2001b, p. 69, grifo
Nosso).

Percebe-se nessa citagdo que compete a escola a execucdo da politica
educacional direcionada aos alunos com necessidades educacionais especiais, e ao
sistema de ensino cabe organizar e coordenar as acdes da educacdo especial.
Garcia (2009, p. 6) chama a atencéo para essa relacao entre escola e 6rgao gestor
no sistema de ensino. Segundo a autora, “[...] pode estar reproduzindo uma forma
descentralizada de administracdo”. Acresce-se a isto a compreensédo de educacao
como servico que se enquadra em um modelo gerencial de gestdo, uma vez que,
“[...] a concepcdo de ‘servico’ estd articulada as definicbes acerca da
responsabilidade sobre o atendimento educacional especializado” (GARCIA, 2009,
p. 6, grifo da autora).

Esse documento refere-se a escola como o principal lugar para a inclusao
e para a formacao da cidadania. Segundo essa perspectiva, a escola deve preparar
as criancas e 0s jovens para a vida em sociedade, pois este € 0 seu horizonte.
Nesta acepcéo entende-se por inclusao

[...] a garantia, a todos, do acesso continuo ao espago comum da
vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por
relacbes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacdo das
diferengas individuais, de esfor¢co coletivo na equiparagdo de
oportunidades de desenvolvimento, em todas as dimensdes da vida.
(BRASIL, 2001b, p. 20).

Representando um avanco em relacdo ao movimento de integracao
escolar, que pressupunha o ajustamento da pessoa com deficiéncia
para sua participacdo no processo educativo desenvolvido nas
escolas comuns. (BRASIL, 2001b, p. 40).

Como lembra Laplane (2004), apesar de essa definicdo remeter a um
conceito ampliado de inclusdo, a afirmagdo de que a sociedade “deve estar
orientada por relacdes de acolhimento a diversidade humana” esconde o fato de que
a sociedade nédo se caracteriza por essa orientacao, além disso, simplifica de forma
ingénua um complexo conjunto de relagfes e fatores sociais, econémicos, politicos,
culturais, étnicos, religiosos entre outros. Na andlise da autora, esse discurso oficial
“remete aos discursos que proclamam a educacdo como grande panaceia universal
e elevam-na ao principal fator de mudanga social” (LAPLANE, 2004, p. 14).

No bojo dessas defini¢cdes e justificativas, o documento (BRASIL, 2001b,
p. 20) ressalta que a “construcdo de uma sociedade inclusiva é um processo de
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fundamental importancia para o desenvolvimento e a manutengédo de um Estado
democrético”. Assim, um dos maiores desafios da educacao do século XXI é edificar
uma politica educacional inclusiva.

O parecer CNE/CEB n. 17/2001 explicita claramente que

0 conceito de escola inclusiva implica uma nova postura da escola
comum, que propbe no projeto pedagdgico — no curriculo, na
metodologia de ensino, na avaliacdo e na atitude dos educadores —
acles que favorecam a interacdo social e sua opgdo por praticas
heterogéneas. A escola capacita seu professor prepara-se, organiza-
se e adapta-se para oferecer educacdo de qualidade para todos,
inclusive para os educandos que apresentam necessidades
especiais. Inclusdo, portanto, ndo significa simplesmente matricular
todos os educandos com necessidades especiais na classe comum,
ignorando suas necessidades especificas, mas significa dar ao
professor e a escola 0 suporte necessario a sua acao pedagogica.
(BRASIL, 2001b, p. 40).

Dessa forma, ndo é o aluno que tem que se adaptar a escola, é ela que
se coloca a disposi¢do do aluno, tornando-se um espaco inclusivo. Nessa visédo, a
inclusdo é representada como “[...] um avanco em relacdo ao movimento de
integracao escolar, que pressupunha o ajustamento da pessoa com deficiéncia para
participagdo no processo educativo desenvolvido nas escolas comuns” (BRASIL,
2001b, p. 40). No mesmo sentido, o documento declara que a “a¢do da educacao
especial amplia-se, passando nao abranger apenas as dificuldades de
aprendizagem relacionadas as condi¢des, disfuncdes, limitacbes e deficiéncias”,
mas também aquelas “ndo vinculadas a uma causa organica especifica” como as
“privacbes de carater sociocultural e nutricional” (BRASIL, 2001b, p. 43-44). A
definicAo é ampla e abrange ndo apenas as deficiéncias, mas toda a variedade e
diversidade da populacdo escolar. Com esta compreensdo, as Diretrizes firmam
adocao do conceito de necessidades educacionais especiais € 0 compromisso com
a politica de inclusdo. Essa politica inclusiva orienta que a educagéo especial deve
ocorrer nas escolas publicas e privadas da rede regular de ensino e que, ao
viabilizar a inclusdo de alunos com necessidades especiais, a escola devera
promover a organizacdo das classes comuns e de servicos de apoio pedagogico
especializado, pois, de acordo com as Diretrizes, “[...] uma escola somente podera
ser considerada inclusiva quando estiver organizada para favorecer a cada aluno,
independentemente de etnia, sexo, idade, deficiéncia, condicdo social ou qualquer
outra situacdo” (BRASIL, 2001b, p. 9).



99

Além disso, estabelece que cada sistema de ensino devera conhecer sua
demanda, elaborar projetos pedagdgicos orientados pela politica de incluséo, apoiar
e promover acdes destinadas a capacitacdo de recursos humanos e garantir
recursos financeiros, planejar-se para atender as necessidades educacionais de
todos alunos e implementar “um setor responséavel pela educacdo especial, dotado
de recursos humanos, materiais e financeiros que viabilizem e de em sustentagao ao
processo de construcdo da educacao inclusiva” (BRASIL, 2001a, p. 36).

Explicita que cabe aos gestores educacionais e escolares assegurar a
acessibilidade aos alunos mediante a eliminagcdo de barreiras arquitetbnicas
urbanisticas e metodoldgicas. Reconhece que a politica de educacao inclusiva “[...]
nao se efetuara por decreto, sem que se avaliem as reais condi¢cdes que possibilitem
a inclusdo planejada, gradativa e continua” (BRASIL, 2001a, p. 30). Considera o
complexo contexto educacional do pais, suas especificidades regionais e aponta a
importancia de ser exercitada a descentralizacdo do poder manifestada na politica
de colaboracéo entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios no processo de
tomada de deciséo acerca de como devem estruturar os sistemas de ensino.

Dessa forma, as proposicbes da politica expressas nas Diretrizes
convergem para a funcéo social da escola e para seu projeto pedagogico. Contudo,
a educacao inclusiva ndo é apenas uma ag¢do pedagogica, mas politica, uma vez
que diz respeito tanto aos direitos civis, politicos e sociais dos cidadaos, como
argumenta Cury (2005).

Percebe-se que tal politica normatiza a consisténcia de diferentes
projetos, uma vez que flexibiliza os atendimentos com vista a promog¢é&o da inclusao
educacional que pode ser realizado tanto na classe comum do ensino regular como
em escola especial, passando pela classe especial e sala de recursos, bem como
pela classe hospitalar e atendimento domiciliar (GARCIA, 2006).

No que diz respeito & concepcdo de necessidades especiais presente

nessa politica, a autora afirma que

[...] ndo é suficiente para superar uma abordagem clinica, além de
possibilitar o obscurecimento das desigualdades presentes nos
processos de aprendizagem vigentes e colocar, mais uma vez, a
responsabilidade do sucesso ou fracasso sobre os alunos,
individualmente, a medida que contribui para difusdo de uma imagem
de escola “democrética” e “politicamente correta.” (GARCIA, 2006, p.
305, grifo da autora).
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Assim, na analise da autora “[...] essa ampliacdo da ‘categoria de
pessoas’ que necessita de medidas especiais de educacdo caminha pari passu com
o acirramento da producdo de desigualdades na sociedade capitalista” (GARCIA,
2006, p. 304, grifo da autora).

Por fim, com o objetivo de implantar a politica educacional de inclusdo

nos sistemas de ensino, a Resolugdo CNE/CEB n. 2/2001 estabelece:

Art.20 — No processo de implantacdo destas Diretrizes pelos
sistemas de ensino, cabera as instancias educacionais da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, em regime de
colaboracdo , o estabelecimento de referenciais, normas
complementares e politicas educacionais.

Art. 21 A implementacdo das presentes Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacao Basica sera obrigatoria a partir de
2002 [...]. (BRASIL, 2001b, p. 79, grifo nosso).

Como ja se discutiu, o ordenamento constitucional brasileiro indica o
regime de colaboracao intergovernamental como uma das diretrizes de ordenamento
dos sistemas de ensino. Segundo Farenzena (2006, p. 50), “[...] no atual
ordenamento constitucional, a abrangéncia do federalismo na nac&o brasileira
congrega o reconhecimento explicito da autonomia dos entes federados e inclui os
municipios como componentes da arquitetura da federacdo”. Esse novo desenho
das bases da federacdo decorreu dos movimentos em prol da redemocratizagao
desencadeados no final dos anos 1970. Durante a década de 1980, o federalismo e
a descentralizacdo passam a fazer parte das estratégias que visavam a romper com
as relacbes de poder interestatais. A partir dessa época a colaboracdo entre o0s
entres federados focaliza a garantia da universalizagdo do ensino obrigatorio
(FARENZENA, 2006).

A LDB/1996 reitera o regime de colaboracdo como uma das diretrizes de
organizacao dos sistemas de ensino, assim como a Resolucdo/ CNE/CEB n. 2/2001,

no Art. 21 mencionado anteriormente, estabelece também:

Art. 8% A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaboracédo, 0s respectivos sistemas de
ensino.

Paragrafo 1% Cabera a Unido a coordenacéo da politica nacional de
educacao articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo a
funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais
instancias educacionais. (BRASIL, 1996).

Uma delas diz respeito ao critério e a abrangéncia técnica e
financeira da Unido aos governos subnacionais. Outra se refere as
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definicbes das formas de colaboracdo dos estados para com a
educacao infantil municipal e ao carater de participacdo dos mesmos
na priorizacédo do ensino fundamental. (FARENZENA, 2006, p. 55).

Na analise de Farenzena (2006), a LDB/1996 deixa indefinidas algumas
guestdes essenciais: a autora sugere que essas e outras indefinicdes, no ambito da
regulamentacdo nacional, estariam coerentes com a autonomia prevista no regime
federativo, porém acrescenta “[...] que nao tém prosperado, em niveis significativos,
formas de colaboragdo ndo compulsoérias, principalmente nas etapas néao
obrigatérias da educacdo basica”. Com isso, segundo a autora, decorre, por um
lado, a diminuicdo das possibilidades de buscar ou acrescentar alternativas mais
voltadas as diversidades regionais e locais. De outra parte, “[...] acentua-se a
adocao induzida de programas, projetos e acbes [...] estritamente vinculada a
ganhos de recursos no curto prazo” (FARENZENA, 2006, p. 56).

Ainda no final do governo FHC, em 8 de outubro de 2001, a Presidéncia
da Republica publicou o Decreto n. 3.956/2001, que promulgou a Convencao
Interamericana para Eliminacdo do Todas as Formas de Discriminagdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia,*® estabelecendo que esta “serd executada e
cumprida t&o inteiramente como nela se contem.” (Art. 1%). Com a instituicdo desse
Decreto, 0 Brasil comprometeu-se a tomar as medidas de carater legislativo, social,
educacional, trabalhista ou de qualquer outra natureza, que sejam necessarias para
eliminar a discriminacao contra as pessoas portadoras de deficiéncia e proporcionar
a sua plena integracdo a sociedade. Além de trabalhar na sensibilizacdo da
populacdo, por meio de campanhas de educacdo, destinadas a eliminar
preconceitos, estereétipos e outras atitudes que atentam contra o direito de
igualdade das pessoas, permitindo dessa forma o respeito e a convivéncia em
sociedade. Na area da educacdo estabelece o compromisso com medidas para
eliminar progressivamente a discriminacéo e promover a integracao na prestacao ou
fornecimento de bens, servigos, instalagcoes, programas e atividades. Na medida do

possivel, eliminar os obstaculos arquiteténicos e de comunicag¢des que existam, com

%Com a Convenc&o Interamericana para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminacéo contra
as Pessoas Portadores de Deficiéncia, realizada na Guatemala em 1999, conhecida como
Convencao da Guatemala, os Estados membros reafirmaram que “as pessoas portadoras de
deficiéncia ttm os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que
estes direitos, inclusive o de ndo ser submetido a discriminacdo com base na deficiéncia, emanam
da dignidade e da igualdade que séo inerentes a todo ser humano” (BRASIL, 2004, p. 17).
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finalidade de facilitar o0 acesso e 0 uso por parte das pessoas portadoras de
deficiéncia (BRASIL, 2001a).

Assim, é possivel inferir que, a partir dos anos 1990, no Brasil, vem-se
processando no ambito dos discursos governamentais proposi¢cées na perspectiva

inclusiva para as politicas educacionais.
1.6 Politica educacional no governo Luiz Inacio Lul  a da Silva

Em 2003 assumiu o cargo de presidente da Republica Luiz Inacio Lula da
Silva (2003-2010), do PT,*” em sua quarta disputa nas eleicdes presidenciais.

O presidente Luiz Inacio Lula da Silva substituiu um governo de perfil
neoliberal e marcadamente alinhado com os pressupostos teodricos definidos por
organismos internacionais, principalmente os apresentados pelo Banco Mundial
(BM).

Desse modo, este presidente, com orientacdes politicas divergentes do
seu antecessor, segundo Araujo (2006), optou em seu governo por propostas e
acOes de Estado participativo em prol das desigualdades, desenvolvendo politicas
voltadas para as camadas populares e projetos de expansado educacional
valorizando a educagdo em todas as modalidades e niveis, desde a educacéo
basica a pés-graduacdo, possibilitando o acesso e a permanéncia nos multiplos
espacos escolares e a garantia de atuacdao e de mobilizagdo dos movimentos
sociais.

Sua posse observa Araujo (2006), foi permeada por esperanca a maioria
dos brasileiros, prometendo transformacdes e justica social. O autor acrescenta que
a eleicdo de Lula gerou muitas expectativas de alteracdo dos pressupostos teoricos,
neoliberais, vigentes durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1994-2002).
Esperava-se que 0 novo governo tivesse como compromisso ético-politico uma
inversdo de direcdo no modelo econdmico, vista como condicdo primordial para
mudanca concomitante nas demais esferas, como as politicas sociais e
educacionais (ARAUJO, 2006).

0 PT “foi fundado em 1980, a partir da conjugacdo de trés movimentos simultineos: o
fortalecimento de greves dos metallrgicos do ABC Paulista, como expressao da reorganizacdo da
classe trabalhadora nos finais da ditadura militar; o desenvolvimento da Teologia da Libertacdo no
ambito da Igreja Catdlica; bem como o retorno a vida politica de intelectuais e de correntes de
opinido, como resultado da anistia de 1979” (NEVES, 2005, p. 113).
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As propostas educacionais do presidente Lula da Silva j& haviam sido
sintetizadas em 2002 no seu Programa de Governo, no caderno intitulado Uma
Escola do Tamanho do Brasil, langcado durante a campanha eleitoral. Araujo (2006),
ao analisar as politicas de educacao basica da primeira gestdo do governo Lula da
Silva, afirma que este documento denunciava a concentragéo de poder e o controle
do governo federal na formulagdo das politicas. Tece forte critica ao sistema
nacional de avaliacao, por focalizar mais o produto do que o processo educativo, e a
reducdo no investimento per capita do governo em educacdo. Diante de tal
diagnostico, o programa de governo Uma Escola do Tamanho do Brasil, segundo o
autor, apresenta trés diretrizes: 1) democratizacdo do acesso e garantia de
permanéncia; 2) qualidade social da educacéo; e 3) implantacdo do regime de
colaboracéo e democratizacédo da gestao.

Segundo a analise do autor, o documento propde na primeira diretriz, “[...]
a construcao de um Sistema Nacional Articulado de Educacédo. Tal iniciativa seria
responsavel por institucionalizar o esfor¢o organizado, autbnomo e permanente do
Estado e da sociedade” (ARAUJO, 2006, p. 10). No programa de governo, “a
qualidade social traduz-se na oferta de educacéo escolar e de outras modalidades
de formacao para todos, com padrdes de exceléncia e adequagao aos interesses da
maioria da populacdo” (DIRETORIO, 2002, p. 7). O programa destaca a valorizagio
dos profissionais da educacdo como procedimento estratégico para superacdo dos
problemas educacionais. Nesse sentido, as diretrizes educacionais deveriam
estimular, entre outros, a formagao inicial e continuada dos profissionais da educagéo, o
ingresso na carreira por concurso publico e a instituicdo de salarios dignos.

No que se refere ao financiamento da educacdo, era explicito no
programa gue o novo governo tinha como uma das acfes prioritarias reexaminar os
vetos do presidente Fernando Henriqgue ao PNE/2001, criando condi¢des para que,
por esfor¢co conjunto da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, o
percentual de gastos publicos em educacdo em relacdo ao Produto Interno Bruto
(PIB) fosse elevado para o minimo de 7% no periodo de dez anos (ARAUJO, 2006).

O programa de governo explicitava sintonia com as reivindicacdes de
parte da sociedade civil organizada e com os consensos firmados na aprovagao do
PNE, além de trazer a necessidade de alteracdo da politica de financiamento da

educacao basica vigente.
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De acordo com Saviani (2007), havia a esperanca de que o governo Lula
da Silva resgatasse o PNE da sociedade civil que havia sido descartado por
manobras governista, nele foram definidos 10% do PIB como percentual de
investimento na educacéo, a ser realizado num prazo de dez anos. Assim, foi forjada
a compreensdo de que a educacdo publica deveria ser politicas estratégicas,
inscritas em mudancgas que, a0 mesmo tempo, apontassem para um novo modo de
insercado na economia mundial e que priorizassem o social frente ao capital (LEHER,
2005).

Nesse cenario, o presidente Luiz Incio Lula da Silva foi eleito sob a égide
da esperanca na transformacgdo. Assumiu 0 governo com o compromisso de mudar
0 pais e melhorar a vida dos brasileiros, propds-se a enfrentar o desafio historico de
eliminar a fome e a miséria que envergonhavam a nacdo. Nesse sentido, na sua
primeira gestdo (2003-2006) com o foco na inclusdo social e, em atendimento a
legislacdo, seu governo apresentou o Plano Plurianual (PPA 2004-2007),%®
denominado “Plano Brasil de Todos”, com a finalidade de promover o
desenvolvimento com justica social que, de acordo com a mensagem presidencial
dirigida ao Congresso Nacional, significava o estabelecimento de “parcerias criativas
e transformadoras, a partir da construcdo de amplos consensos sociais” (BRASIL,
2003Db, s.p.).

Segundo essa mensagem, tornar a cidadania, em todos os niveis, um
bem comum e “a escolha do futuro — o Brasil que a sociedade deseja construir no
século XXI” é a verdadeira questado inscrita no PPA 2004-2007 (BRASIL, 2003b, p.
S.p.).

Ao mesmo tempo, alinhado ao compromisso do governo Lula da Silva, de
mudar o pais e melhorar a vida dos brasileiros, o “PPA 2004-2007 tem por objetivos
a recuperacao do crescimento da economia e a construcdo de um mercado de

consumo de massa em nosso Pais” (BRASIL, 2003b, p. 21).

A Constituicdo da Republica de 1988, em seu art. 165, determina ao poder Executivo instituir os
planos plurianuais. O PPA, como instrumento de planejamento, organiza os principais objetivos,
diretrizes e metas da Administracdo Publica Federal para o periodo de quatro anos, e “seu projeto
deve ser enviado para aprovacao do Congresso Nacional até 31 de agosto de primeiro ano de cada
mandato presidencial, para que sua execuc¢ao tenha inicio no segundo ano desse mandato,
concluindo-se no primeiro ano do mandato presidencial subsequente” (FERREIRA, E., 2010, p.
219). Esse planejamento inclui recursos orcamentarios e ndo or¢camentarios e deve orientar o0s
demais planos e programas nacionais, regionais e setoriais. PPA €&, pois, um instrumento de
planejamento mediador entre o planejamento de longo prazo e 0s orgamentos anuais que
consolidam a alocagéo dos recursos publicos a cada exercicio (BRASIL, 2007c, p. 40).
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Dessa maneira, 0s problemas fundamentais a serem enfrentados,
segundo o0 governo, eram a concentracdo social e espacial da renda e riqueza, a
pobreza e a exclusdo social, o desrespeito aos direitos humanos de garantir o
principio da igualdade e o respeito a diversidade entre grupos da populacédo, a
degradagdo ambiental, a baixa criacdo de emprego e as barreiras para a
transformacdo dos ganhos de produtividade em aumento de rendimentos da grande
maioria das familias trabalhadoras (BRASIL, 2003b, p. 14).

Da conjuncéao desses problemas resulta que o governo reconhece que os
programas sociais e de constru¢do da cidadania sdo necessarios, mas insuficientes
para gerar as condi¢Oes de erradicagéo da pobreza, do analfabetismo, do trabalho
precoce, da mortalidade infantil, da discriminacdo, e para garantir o acesso universal
aos servicos de educacdo, saude, moradia, pois, segundo o governo, o ataque a
exclusdo social e & ma distribuicdo de renda requer crescimento sustentado, com a
geracédo de rigueza em escala suficiente para elevar o volume de investimentos e a
massa salarial do pais (BRASIL, 2003b).

O combate as desigualdades econdmicas e sociais é entendido pelo
governo como condi¢cdo necesséria para que seja garantido a todos os brasileiros o
status de cidadaos, realmente iguais perante o Estado.

Contudo, como bem lembra O’Donnell (1981), é preciso assinalar que
esse discurso que postula o seu fundamento na igualdade de todos em seu territorio
e proprio da forma de dominacao politica do Estado capitalista. Todavia, na logica
dessa estrutura a igualdade de todos fica comprometida. Isso porque o Estado
capitalista ¢, ao mesmo tempo, um produto da estrutura de classes que compde
essa sociedade e a entidade que garante a preservacao desse sistema.

Vale lembrar aqui as observacdes de Serafim e Dias (2012, p. 123) que
esclarecem, com auxilio de Oszlak, (1997), que as regras sobre as quais estao
baseadas as relagOes Estado-sociedade ndo tém variado. Estas seguem sendo as
mesmas que sustentam o sistema capitalista como modo de organizacdo social.
Para os autores, as transformacfes nesse sentido tém sido mais superficiais e
ressaltam o que tem mudado: alguns dos atores sociais, suas estratégias e formas
de atuacdo. Os autores acrescentam que “embora as mudangcas no Estado
inegavelmente acomodem as novas exigéncias do capital, elas ndo alteram a
esséncia do Estado. O que de fato muda € a agenda do Estado” (SERAFIM; DIAS,
2012, p. 123).
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Na verdade, quis aqui apresentar a contradicdo desta estrutura que
produz um contingente de sujeitos aos quais ndo se oferecem minimas condi¢des
para usufruires da riqueza material e cultural produzida no pais. No entanto, sob um
discurso democratico para todos, escondem-se as condi¢cdes que reproduzem as
desigualdades e, simultaneamente, pretendem ser uma resposta a esse problema.

Nesse sentido, a estratégia dos programas do PPA 2004-2007 prevé
“desenvolvimento de relagbes plurais e democraticas”, baseada na equidade, com
oportunidades iguais em todos os aspectos da vida social, sem preconceitos de raca
e etnia e discriminagdo aos portadores de necessidades especiais, as pessoas de
terceira idade aos migrantes de regides historicamente abandonadas. Assim, a
dimensdo democratica do PPA 2004-2007 prevé o “fortalecimento da cidadania” com
a “garantia dos direitos humanos, respeitando a diversidade das relacbées humanas”
(BRASIL, 2003c, p.155-156).

O PPA 2004-2007 tem como objetivo em longo prazo: 1) inclusédo social;
2) crescimento sustentavel redutor das disparidades regionais; 3) reducdo da
vulnerabilidade externa; e 4) fortalecimento da cidadania e da democracia (BRASIL,
2003c, p. 15).

De acordo com o governo Lula da Silva para implementar esse projeto de
desenvolvimento o “Estado tem um papel decisivo, como condutor do
desenvolvimento social e regional e como indutor do crescimento econémico”
(BRASIL, 2003b, p. 15). Segundo esse entendimento a partir da recuperacdo do
papel indutor do governo federal é preciso que o “Estado passe de arbitrio unilateral
da autoridade publica a escuta, a negociacdo e a coproducdo e a
corresponsabilidade, fundado na pactuacdo com o cidaddo, na cooperagcao entre
publico e o privado” (BRASIL, 2003c, p. 176).

Para o PPA 2004-2007, as politicas sociais viabilizam o “[...]
fortalecimento da dinamica do consumo popular e reduzir a pressao da oferta da
mao de obra sobre o mercado de trabalho”. De fato de acordo com as proposi¢des
desse plano, “[...] as politicas de inclusédo social e de reducdo das desigualdades,
tém como maior objetivo justica social e sGo ao mesmo tempo indispensaveis a
operacédo do modelo de consumo de massa” (BRASIL, 2003b, p. 19).

Dessa maneira, apesar do grande desafio de conciliar a expansédo dos
investimentos e das exportacbes com o compromisso de ampliar o consumo de

massa no Brasil, o PPA Plano Brasil de Todos — apresentado pelo governo Lula da
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Silva, ao contrario dos planos anteriores — colocou em seu discurso o Estado como
condutor do desenvolvimento social e regional e como indutor do crescimento
econdmico.

E fundamental sublinhar tudo isso para perceber que aqui se situa a
contradicdo de tal proposi¢do, pois hd sim na referida gestdo governamental uma
opcdo e preocupagcdo com o social, porém relacionada com a producdo e
reproducao do sistema em vigor.

Certamente foram nesse propésito que se constituiram as politicas
inclusivas de busca de superacdo das exclusbes, que a despeito das melhores
intencdes continuam historicamente presentes na sociedade, principalmente no
ambito da educacao.

De acordo com o discurso oficial com Plano, o governo tenta imprimir um
novo modelo de Estado no sentido de promog¢éo de debate nacional, com dialogo e
participacdo de diferentes ministérios e segmentos da sociedade civil organizada na
formulacdo das politicas e na realizacdo das conferéncias setoriais. Dentre elas,
varias conferéncias tematicas sucederam-se como a que ocorreu no I Seminario
Nacional de Formacao de Gestores e Educadores, no més de dezembro de 2003,
para 200 gestores e educadores, de 128 municipios buscando disseminar as
politicas de educacao inclusiva e apoiar o processo de implementagédo de sistemas
educacionais inclusivos nos municipios brasileiros. Na continuidade do processo, 0
MEC fez o langcamento publico do Projeto Plurianual de Implementacédo da Educacéo
Inclusiva: Acesso e Qualidade para todos nos municipios brasileiros (ARANHA,
2004), e do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade.

No mesmo sentido da légica oficial, para Ferreira, E. (2010) o carater
democratico das acfes participativas tornou-se marca principal do PPA do primeiro
governo Lula da Silva. Segundo a ética do governo, o planejamento econémico e
social expresso no PPA 2004-2007 foi feito com ampla participagdo tanto da
sociedade brasileira quanto das varias esferas de governo (BRASIL, 2003b, p. 13).

Contudo, Ferreira e Novaes (2010, p. 10) explicam que esse PPA 2004-
2007

[...] apresentou um carater mais democratico devido aos canais
deixados abertos com o0s governos subnacionais, mas isso néo
necessariamente significou que o plano foi elaborado sob as bases
da vontade coletva e do bem comum. Os frequentes
contingenciamentos da verba publica combinados com a auséncia de
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articulagédo entre os érgdos governamentais fizeram com que o PPA
fosse mais um planejamento direcionado aos macro-objetivos do
governo de manutencdo da estabilidade econdmica e do equilibrio
fiscal.

Para essas autoras, apesar de nas orientacfes e estratégias do PPA
2004-2007 o governo Lula da Silva, criticar os planos anteriores pelo fato de nao
apresentarem um projeto de desenvolvimento para o pais e pela fragilidade das
politicas setoriais a exemplo das politicas sociais que acumulam programas
superpostos, com poucos resultados praticos, observa-se que o Plano Brasil de
Todos mantém a importancia da estabilidade monetaria e fiscal e criacdo de
ambiente favoravel para investimento privados no sentido de minorar a pobreza da
populacdo. Além disso, apontam haver um padrédo de regulacéo, no quadro do PPA
dos governos FHC e do primeiro governo do presidente Lula, centrado na adoc¢ao de
politicas descentralizadoras (de transferéncias de responsabilidades) e focado na
populacao “em risco social” (FERREIRA; NOVAES, 2010, p. 11).

Ainda, na analise de Ferreira e Novaes (2010, p. 10), esse PPA
expressou a correlacdo de forcas existentes e a forma conciliatoria do governo de
tratar os problemas estruturais presentes no relativismo ndo somente de suas acgoes,
mas também no nivel do discurso; a meta declarada era minorar a pobreza.

Também fazendo uma andlise desse governo Neves (2005, p. 98), afirma
que o lema “Brasil, um pais de todos”, nos anos 1980 poderia ser facilmente

traduzido:

[...] como uma disposicdo governamental de tornar universais 0s
direitos civis, politicos e sociais dos brasileiros, ou mesmo de instalar
no Brasil uma democracia socialista — 0 que pressupunha
democratizacdo da econbmica, politica e social do pais —, a partir
dos anos 1990 parece estar sendo ressignificada no sentido da
inclusdo minima das massas ‘excluidas’ do pais. (NEVES, 2005, p.
98,).

Concorda-se com 0 posicionamento da autora, pois se observa que o
primeiro mandato do governo Lula da Silva manteve a mesma légica das politicas do
seu antecessor, nota-se que foram desenvolvidas politicas sociais e programas
focalizados principalmente para os mais vulneraveis, os mais pobres. A autora
acrescenta que, por meio desses ideais e praticas, o governo Lula da Silva
contribuiu para sedimentar os pilares da nova hegemonia, “tendo como diretriz

politico-ideologica a radicalizacdo da democracia proposta conjuntamente pelos
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organismos internacionais, pelos participantes da Governanga Progressista, da nova
social-democracia brasileira” (NEVES, 2005, p. 99), quer na versao psdbista ou
petista.

E fundamental perceber que essa mudanca de foco no campo das
politicas sociais e educacionais a partir dos anos 1990 passa a substituir “[...] a
vocacdo universal na conducdo de tais politicas afirmadas na Constituicdo da
Republica de 1988 [...] pela nocéo de priorizacdo aos mais necessitados, a publicos-
alvo especificos” (OLIVEIRA, D., 2009, p. 199). Para a autora no campo
educacional, esse periodo foi marcado mais por permanéncias que rupturas em
relacdo ao governo anterior.

Cabe ainda destacar, de acordo com o governo, que durante o periodo de
vigéncia do PPA 2004-2007 foram realizadas importantes transformacdes na
economia do pais, “consolidou-se a estabilidade monetéaria, recuperou-se o
crescimento econdmico, reduziu-se a vulnerabilidade a choques externos,
recuperou-se o poder de compra dos trabalhadores” (BRASIL, 2007g, p. 32). Para o
governo, esses fatores expressam um cenario favoravel e impar na historia
econdmica brasileira, pois retne crescimento do PIB, reducdo da inflacdo e saldo
positivo no Balanco de Pagamentos, com desdobramentos positivos para variaveis
econOmicas e sociais.

Na otica governamental, € possivel também observar que houve melhoria
na distribuicdo da renda e queda nos indices de desigualdade nos ultimos anos. Os
dados do governo indicam que “entre 2001 e 2004, a renda da metade mais pobre
dos brasileiros teve ganho real de 7,3%. Em 2001, a soma dos rendimentos dos
20% mais ricos era 28 vezes maior que a dos 20% mais pobres. Em 2005, essa
razdo havia decrescido para 22,5” (BRASIL, 2007g, p. 73).

Da conjuncdo destes fatores, ressalta-se que tais indices podem ser
resultado dos programas sociais reformulados e/ou criados no governo Lula da
Silva, como o Bolsa Familia, criado em 2004 com a finalidade de transferéncia de
dinheiro direto as familias consideradas mais pobres e em extrema miséria.
Contudo, tal programa tem sido considerado como assistencialista e compensatorio,
por ndo desenvolver condicdes materiais para esses beneficidrios sairem dessa
condicdo. Portanto, tal como Oliveira, D. (2009, p. 203), “resta saber até que ponto

pode-se afirmar que a melhoria observada na situagcdo dos mais pobres tem
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significado a reducado das desigualdades sociais que historicamente marcaram este
pais”.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) mostram que foram poucas as
mudancas de encaminhamento politico-educacional entre os governos Cardoso e
Lula da Silva. Além disso, afirmam que as proposi¢cdes de rupturas presentes nas
diretrizes do programa do governo Lula na campanha de 2002 foram substituidas
pela transicdo. O que se presenciou nos quatro primeiros anos de mandato deste
presidente, afirma Camini (2009), foi mais a permanéncia e a conservacado das
iniciativas anteriores que rupturas, marcadas por acdes esparsas e grande
diversidade de programas especiais, dirigidos na sua maioria aos mais vulneraveis.

Adicionado a isso, no ambito do Ministério da Educacéo, em trés anos de
governo, houve duas alteracbes de ministros, resultando em trés mandatos:
Cristovam Buarque, Tarso Genro e Fernando Haddad, provocando
“descontinuidades administrativas e alteracdbes de programas e projetos
educacionais” (ARAUJO, 2006, p. 9).

Do mesmo modo, analisando-se as politicas de diversidade na educacao
do governo Lula da Silva, Moehlecke (2009) identifica uma descontinuidade e
alteracdo no que estava sendo implementado no MEC. Para a autora, na primeira
gestédo do governo Lula a educacao foi compreendida como um “espaco privilegiado
para inclusdo social, perspectiva que orienta a propria reorganizacdo do MEC a
partir de 2003” (MOEHLECKE, 2009, p.467). Nessa direcdo, de priorizar a questao
da inclusdo no primeiro ano do governo, foram criadas duas novas secretarias: a
Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA) e a Secretaria de
Inclusdo Educacional (SECRIE). De acordo com a autora, ambas secretariais tinham
como objetivos a “inclusdo educacional, a equidade e a melhoria da situacdo de
desigualdade e vulnerabilidade social e educacional” (MOEHLECKE, 2009, p. 467).
Contudo, a autora acrescenta que essas pastas tiveram curta vida institucional, com
a substituicdo do ministro Cristovam Buarque por Tarso Genro, no inicio de 2004,
quando foi criada uma nova secretaria no MEC, a Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade (SECAD), resultante da fusdo da SEEA e
SECRIE,*®

*Decreto Presidencial n. 5.159, de 28/7/2004 (BRASIL, 2004).
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A constituicAo do Secad traduz uma inovagdo institucional. Pela
primeira vez estdo reunidos os programas de alfabetizacdo e de
educacdo de jovens e adultos, as coordenacbes de educacdo
indigena, educacgédo do campo e educacdo ambiental. Esta estrutura
permite a articulagdo de programas de combate a discriminacdo
racial e sexual com projetos de valorizacdo da diversidade étnica.
(BRASIL, 2004q, p. 1).

Na analise de Moehlecke (2009, p. 468), € a partir desse momento que se
inicia no MEC a tentativa de “articular as acfes de inclusdo social com a valorizacao
da diversidade étnica e cultural brasileira”. A autora ressalta que uma das principais
novidades para a inclusédo e a diversidade foi a participacdo e o dialogo entre o MEC
e 0Ss grupos sociais organizados. Contudo, em sua analise, ndo observa mudangas
na estrutura das demais secretarias do MEC, quanto ao modo de conceber a
diversidade. Ressalta a situagdo da educacgéo especial que, embora tenha em sua
proposicao a “[...] preocupacdo com a diversidade e o direito a educacéao inclusiva,
permaneceu com uma vinculacao institucional autbnoma e distinta, ndo tendo sofrido
alteragcdes com as mudancas na pasta em 2004” (MOEHLECKE, 2009, p. 471).

Sendo assim, a SECAD nao contemplava em suas acdes projetos
direcionados para a inclusdo de pessoas com deficiéncia, ja que esta era uma
atribuicdo da SEESP, que continuou sendo trabalhada de forma separada das
demais tematicas e publico da diversidade, situacdo que evidencia, para a autora, a
falta de posicéo Unica e coesa do MEC acerca da ideia de diversidade para orientar
0 conjunto de suas acoes. Para ela a “ideia de diversidade tem servido como um
grande ‘guarda-chuva’ para o governo nos processos de negociacdo com grupos de
pressao” (MOEHLECKE, 2009, p. 485, grifo da autora).

Mesmo assim, a criacdo da SECAD é considerada, na analise de Araujo
(2006), como um componente positivo implementado na primeira gestdo do governo
Lula.

No campo educacional, especificamente em relacdo as politicas de
financiamento da educacgdo basica, nos quatro primeiros anos de mandato do
governo Lula verificou-se 0 ndo cumprimento das propostas do projeto de campanha
de 2002, “Uma Escola do Tamanho do Brasil”, assim como né&o resgatou o “PNE da
sociedade civil’, além de desconsiderar o PNE (2001) aprovado que, previa 7% do
PIB a serem alcancados até 2010 (OLIVEIRA; BARBOSA; MOTTA, 2010, p. 106).

De acordo com as autoras, ao se eleger o governo Lula manteve os mesmos 3,5%
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do PIB em nome dos superavits, desconsiderando até mesmo as recomendac¢fes da
UNESCO de 6,5%.

Dentro dessa linha de argumentos, Frigotto (2011, p. 7) lembra que, antes
mesmo da elei¢cdo, em julho de 2002, quando candidato, Lula assinou a “Carta aos
Brasileiros”, junto com todos os outros candidatos, com 0 compromisso de manter a
politica dos organismos internacionais, qual seja, a politica neoliberal (LULA DA
SILVA, 2002). Para o autor, “esta opcéo do governo Lula foi um profundo golpe para
a luta contra-hegemonica no projeto de sociedade”. Do mesmo modo, Leher (2005)
ressalta que, assim como a “Carta aos Brasileiros”, a coalizdo de classes que deram
sustentacdo ao governo Lula explica muito do quadro das politicas do Estado, na
manutencdo das mesmas tendéncias verificadas no governo anterior, jA que 0
capital continuou tendo prioridade.

Nos termos de Frigotto (2005, p. 7),

as reformas que se processaram no ambito educativo e de
capacitacdes na década de 1990 e sua continuidade na década de
2000, estdo claramente condicionadas ao denominado ajuste
estrutural da nova (des) ordem mundial o qual implica as reformas do
Estado no plano politico-institucional e no plano econbémico
administrativo. Nao se baseiam, portanto, nos anseios histdricos da
sociedade brasileira expressas pelas organizacdes politicas
sindicais, cientificas, educacionais e culturais, mas nas diretrizes
politico-administrativas e pedagogicas dos organismos
internacionais, mormente o Banco Mundial.

Portanto, essa analise, feita em 2005, a respeito da primeira gestdo do
governo Lula da Silva, sugere uma coeréncia do governo com a divisao internacional
do trabalho, rompendo com a esperanca de mudancgas.

Ainda no ambito da educagdo, a mudanca mais significativa observada
nesse mandato foi a aprovacédo da Emenda Constitucional n. 53 de 2006 que criou 0
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacéo
dos Profissionais da Educagcdo (FUNDEB), em substituicio ao FUNDEF,
regulamentado pela Lei 11.494, de 26 de junho de 2007 (BRASIL, 2007c). O
FUNDEB amplia o raio de acdo em relacdo ao seu predecessor, ou seja, O
financiamento da educacéo basica ndo é mais apenas para o Ensino Fundamental,
compreendendo agora suas trés etapas: Educacédo Infantil, Ensino fundamental e
Ensino Médio com duragdo prevista de 14 anos. O FUNDEB visou garantir a

inclusdo no financiamento federal, de forma progressiva, das diferentes etapas e
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modalidades da educacdo basica. Foram incluidas, no fundo, as matriculas da
Educacao Especial da rede conveniada sem fins lucrativos. Para isso, a participagéo
dos estados e dos municipios na composicdo do fundo foi elevada de 15 para 20%,
do montante de 25% da arrecadacéo de impostos obrigatoriamente destinados, por
determinacao constitucional, para a manutencdo e desenvolvimento do ensino,
assegurando-se a complementacéo da Unido.

O Fundo estabelece que os recursos devam ser distribuidos de forma
proporcional ao numero de alunos das diversas etapas e modalidades da educacao
basica. Esse mecanismo de distribuicdo de recurso contempla o processo de
inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular e a educacao especial como
modalidade. Outra novidade do FUNDEB diz respeito a maior presenca da Uniao,
com percentual de 10% na complementacédo do fundo depositados pelos e Estados
e municipios a partir de 2010.

Durante as discussdes sobre a criagdo do FUNDEB, no ultimo ano do
primeiro mandato do governo Lula da Silva reaparece o debate em torno da
prioridade da educacéo, fortalecendo na campanha eleitoral de 2006. O entdo
candidato a reeleicdo a Presidéncia da Republica destacou a educacdo como
prioridade no seu proximo programa de governo.

Apresentados alguns aspectos da eleicdo e do programa de governo do
primeiro mandato do presidente Lula da Silva no contexto da educacédo, cabe

verificar como foi para a educacédo a segunda gestao desse governo.

1.7 Segunda gestao do governo Lula da Silva (2007-2 010)

Ao ser reeleito no segundo turno, o presidente Luiz Inacio Lula da Silva
continuou afirmando que a educacao seria prioridade nesse periodo de governo e
teria como foco a qualidade do ensino. Para o governo o Brasil havia ingressado em
uma etapa de desenvolvimento sustentavel, e o segundo mandato representaria a
continuidade das mudancas “[...] de forma a consolidar, no Brasil, um novo modelo
de desenvolvimento que seja economicamente préspero, ambientalmente
sustentavel e economicamente justo” (BRASIL, 20079, p. 64). Para consolidar esse
modelo de desenvolvimento passa a afirmar prioridades nacionais na area social,

em especial na educacéo.
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Para dar continuidade a estratégia de desenvolvimento pretendido, o

1*° em torno de trés

presidente organiza seu Plano de Governo no PPA 2008-200
agendas prioritarias: o Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC), o PDE e a
Agenda Social, a serem desenvolvidas por meio de um conjunto de programas e
acOes do PPA.

Em 2007, apés a posse, langou o PAC, um programa de desenvolvimento
para o pais; posteriormente, em abril, apresentou oficialmente o PDE. O PDE integra
um conjunto de programas e iniciativas articuladas para dar organicidade ao sistema
educativo nacional, cuja prioridade € a “melhoria da qualidade da educag&o”. Em
2008, apresentou ao Congresso Nacional e a sociedade brasileira o Plano Plurianual
(PPA) 2008-2011, denominado “Desenvolvimento com Inclusdo Social e Educacéo
de Qualidade”.

O Plano estabelece prioridade para a infraestrutura econémica e social,
reforcando a recente tomada de crescimento econdémico do pais. Para tanto, teria de
desenvolver as potencialidades locais de crescimento, aproximar as regides e 0s
paises vizinhos. Para o desenvolvimento do Plano, o governo comprometeu-se em
aprofundar o trabalho cooperativo com 0s ministérios, com 0s governos estaduais e
municipais e estabelecer parcerias com o setor privado (BRASIL, 2007g).

Além disso, no referido PPA o governo federal estabeleceu 10 objetivos a
serem alcancados: 1) promover a inclusdo social e a reducdo das desigualdades; 2)
promover o crescimento econdmico ambiental sustentvel, com geragdo de emprego
e distribuicdo de renda; 3) propiciar o acesso da populacao brasileira & educacao e
ao conhecimento com equidade, qualidade e valorizacdo da diversidade; 4)
fortalecer a democracia, com igualdade de género, raca e etnia e a cidadania com
transparéncia, dialogo social e garantia dos direitos humanos; 5) implementar uma
infraestrutura eficiente e integradora do territério nacional, 6) reduzir as
desigualdades regionais a partir das potencialidades locais do territério nacional; 7)
fortalecer a insercéo soberana internacional e a integracdo sul-americana; 8) elevar
a competitividade sistémica da economia, com inovagdo tecnoldgica; 9) promover

um ambiente social pacifico e garantir a integridade dos cidadaos; 10) promover o

40Informa(;(”)es sobre o PPA (2008-2011) estdo disponiveis em: <http://www.planejamento
.gov.br/secretarias/upload/Arquivos/spi/plano_plurianual/PPA/081015_PPA_2008 mesPres.pdf>.
Acesso em: 20 mar. 2011.
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acesso com qualidade a Seguridade Social, sob a perspectiva da universalidade,
assegurando-se o seu carater democratico e a descentralizacdo (BRASIL, 2007g).

No sentido de viabilizar esses objetivos, o Plano apresenta ainda
objetivos setoriais estruturados em 215 Programas Finalisticos e 91 Programas de
Apoio as Politicas Publicas e Areas Especiais, totalizando 306 programas. Na
implementagcdo dos Programas Finalisticos sdo ofertados bens e servicos
diretamente a sociedade e sdo gerados resultados passiveis de afericdo por
indicadores. E os Programas de Apoio as Politicas Publicas e Areas Especiais sdo
agueles voltados para a oferta de servigcos ao Estado, para o apoio administrativo e
para a gestdo de politicas, como as politicas de educacdo inclusivas. “Cada
programa é composto por um conjunto de acdes. Ao todo o Plano apresenta 5.081
acoes [...].” (BRASIL, 2007g, p. 48).

Para todas as politicas e os programas previstos no PPA 2008-2011 foi
alocado o total de recursos na ordem de R$ 3.583,7 bilhdes e, previsto o dispéndio
de R$ 141.181.12 milhdes para o setor da educagédo (BRASIL, 20079).

Ademais, o PPA 2008-2011 “articula e integra as principais politicas
publicas para o alcance dos objetivos de governo e da continuidade a estratégia de
desenvolvimento de longo prazo inaugurado no PPA 2004-2007” (BRASIL, 2007g, p.
11).

O novo periodo de governo priorizou em sua estratégia de
desenvolvimento: a) as politicas publicas voltadas para o crescimento e a promogao
da distribuicdo de renda; b) a elevacéo da qualidade da educacgao; c) o aumento da
produtividade e da competitividade; d) a expansdo do mercado de consumo de
massa, e) a utilizacao da diversidade dos recursos naturais de forma sustentavel; f)
a melhoria da infraestrutura, inclusive urbana (em particular nas regides
metropolitanas; g) a reducdo das desigualdades regionais; e h) a seguranca e o
fortalecimento da democracia e da cidadania (BRASIL, 2007g).

Do ponto de vista oficial tal estratégia de desenvolvimento e de
crescimento via ampliagdo do consumo popular, opera com base na incorporacao
progressiva das familias trabalhadoras no mercado consumidor e isso pressupde,
simultaneamente, aumento dos investimentos, da produtividade e da
competitividade. A elevacdo da produtividade, além de gerar maiores lucros as

empresas, tende a beneficiar a renda das familias trabalhadoras (BRASIL, 20079).
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Pode-se perceber, portanto, que esse modelo de crescimento via
ampliagdo do consumo sinaliza a centralidade da relagdo capital/trabalho
(MESZAROS, 2002), presente na formatacédo das politicas desse governo.

De acordo com o governo, na estratégia de desenvolvimento apresentado
no PPA 2008-2011, a dimenséo territorial teria um papel determinante no sentido de
promover: a) a superagao das desigualdades sociais e regionais; b) o fortalecimento
da coesdo social e unidade territorial; c¢) os potenciais de desenvolvimento
sustentavel das diferentes regides; d) a valorizacdo da inovacdo e da diversidade
cultural e étnica da populagéo; e€) o uso sustentavel dos recursos naturais; e f) o
apoio a integracdo sul-americana e 0 apoio a insercdo competitiva autbnoma no
mundo globalizado (BRASIL, 2007g).

Isso exige acOes do governo federal no sentido de superar a
desigualdade e o desequilibrio regional, resultantes da incapacidade histérica do
Estado de refletir a dimenséo territorial do pais no planejamento governamental.
Nesse sentido, 0 governo estabelece como parte da estratégia do PPA 2008-2011
que as diferentes regides do Brasil devem ser consideradas como estruturas
socioespaciais ativas nas quais o ambiente socioeconémico e os tracos histéricos
culturais e sociogeograficos sejam decisivos para 0 sucesso ou o fracasso de
qualquer desenvolvimento (BRASIL, 2007g).

Para o governo, as politicas implementadas no periodo 2003-2006
“lancaram os alicerces de um desenvolvimento sustentavel que permitira ao Brasil
ingressar em um circulo virtuoso capaz de combinar crescimento econdmico com
reducdo das desigualdades sociais e respeito ao meio ambiente” (BRASIL, 2007g, p.
11).

Desse modo, observa-se que as trés agendas*' prioritarias do governo
federal ja se revelavam como metas na mensagem do presidente Lula ao Congresso

Nacional:

1) O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) € elemento
essencial dessa estratégia. Com o PDE, pretendemos construir o
inicio de um novo tempo, capaz de assegurar a primazia do talento
sobre a origem social e a prevaléncia do mérito sobre a riqueza

“«p agenda pode ser entendida como um espaco probleméatico de uma sociedade. Um tema é
incorporado a agenda quando identificado como problema passivel de se converter em politica
publica. A identificacdo do problema e a construgdo da agenda envolve valores interesses estao
condicionados a elementos ideoldgicos e a projetos politicos e refletem as relagSes de poder entre
0s atores sociais envolvidos.” (SERAFIM; DIAS, 2012, p. 123).
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familiar. A busca pela melhoria da qualidade da educacéo representa
a conjugacao de esforcos das unidades da federacdo atuando em
regime de colaboracdo com familias e a comunidade. Os
investimentos em educacdo serdo contemplados com o Programa
Universidade para todos (ProUni) a adocdo da proposta de
reestruturacdo das universidades federais, além de ampliar e
modernizar 0 ensino profissionalizante, instalando escolas técnicas
em todas as cidades-polo do Pais. As metas de melhoria
educacional preveem que todas as escolas publicas do Brasil terdo
laboratérios de informatica além de conexao, via internet, em todos
0s estabelecimentos de ensino médio, urbanos e rurais.

2) Programa de Aceleracdo do Crescimento (PAC) ir4 aproveitar o
bom momento da economia e as chances criadas pelo Governo para
promover o desenvolvimento do Pais. [...] este Governo esta
trabalhando vigorosamente para remover os obstaculos normativos e
administrativos ao crescimento, estimular o investimento privado e
reforcar o movimento crescente de inversfes publicas em
infraestrutura. [...].

3) A Agenda Social compreende um conjunto de iniciativas
prioritarias mirando a parcela da sociedade mais vulneravel, tem
énfase nas transferéncias condicionadas de renda associadas as
acles complementares, no fortalecimento da cidadania e dos direitos
humanos, na cultura e na seguranca publica. (BRASIL, 2007g, p. 6,
grifo nosso).

As politicas publicas no ambito da Agenda Social ttm como prioridade

desenvolver acdes e iniciativas articuladas com intervencdes voltadas a parcela da

sociedade historicamente exposta a situacdes de vulnerabilidade como as criangas e

os adolescentes,*” as pessoas com deficiéncia, os quilombolas, as mulheres e os

indios.

Quanto aos indicadores de vulnerabilidade, o diagnéstico do Plano

destaca que 932 municipios brasileiros sdo considerados territorios de exploragédo

sexual e o trabalho infantil ocupa 1,9 milhdo de criangas e adolescentes. Esses

indicadores contrariam a Constituicdo da Republica de 1988 e o exposto no ECA,

Lei n. 8.069, de 1990, que dispde, em seu artigo 3° que

[..] a crianca e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecéo
integral de que trata esta Lei, assegurando-lhes por lei, todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento
fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢cGes de liberdade e
de dignidade. (BRASIL, 1990).

No que se refere a educacédo, o ECA estabelece, em seu artigo 53, que a

crianca e o adolescente tém direito & educacéo, visando seu pleno desenvolvimento;

20 ECA define como crianca e adolescente a faixa etaria de 0 a 18 anos incompletos (BRASIL,

1990).
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diz também no art. 54 que é dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente
Ensino Fundamental obrigatério e gratuito, até para os que a ele néo tiveram acesso
na idade propria, além de atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino.

O PPA 2008-2011 ressalta, segundo os dados da Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilio (PNAD) de 2005, que o Brasil possuia nesse ano 50,5 milhdes
de jovens na faixa etaria de 15 a 29 anos, dos quais 4,5 milhdes néo tinham
concluido o Ensino Fundamental e estavam fora da escola. Ao mesmo tempo,
aponta de acordo com Censo Demogréfico (IBGE, 2000), que 14,5% dos brasileiros
tém alguma deficiéncia. Nesse ano, segundo o Censo, a populacédo total do Brasil
era de 169.872.856 habitantes e a populacdo com deficiéncia era de 24.600.604
habitantes (BRASIL, 2007g).

Em relacdo a educacéo, de acordo com o diagnéstico do PPA 2008-2011,
0s Ultimos Censos Escolares tém registrado aumento significativo no nimero de
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais. No periodo de 1998
a 2006, houve crescimento de 107,6% no total das matriculas desses alunos,
passando de 337 mil alunos para 700 mil. Quanto ao numero de alunos
matriculados, entendido pelo governo como “atendimento inclusivo” — realizado em
classes comuns de escolas comuns — houve crescimento de 640% das matriculas,
passando a 44 mil, em 1998, para 325 mil alunos, em 2006 (BRASIL, 20079).

Outro dado importante apresentado por esse documento é que a taxa de
ocupacgdo das pessoas com deficiéncia, em 2000, estava em torno de 11% inferior a
ocupacao das pessoas sem nenhum tipo de deficiéncia e o rendimento financeiro
também era menor. Do mesmo modo a renda domiciliar dessas pessoas
concentrava-se na faixa de 1 a 3 salarios minimos, indicando, segundo o governo, a
importancia do recebimento do beneficio assistencial de prestagdo continuada no
valor de 1 salario-minimo na composicdo da renda domiciliar, para melhoria das
condicdes de vida (BRASIL, 2007g).

As acdes no ambito da Agenda Social preveem iniciativas voltadas para
acessibilidade na habitacdo de interesse social, nos transportes e nas escolas,
atendimento de reabilitacio e concesséo de drteses e proteses no Sistema Unico de
Saude (SUS), educacéo inclusiva e insercdo no mercado de trabalho (BRASIL,
20079).
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Na 6tica do governo, o maior desafio das politicas publicas voltadas para
pessoas com deficiéncia, consiste na ampliacdo e consolidacao dos direitos a essas
pessoas, sempre em parceria com a sociedade que tem o papel fundamental na
promocao de medidas inclusivas (BRASIL, 20079, p. 89).

Portanto, com base no diagnéstico da situacédo de vulnerabilidade no pais,
o Plano prop8e o enfrentamento de tal situagdo com politicas sociais por meio da
colaboracédo entre Unido, estados e municipios de forma a promover a superagcao do
problema.

Tomando por foco o contexto histérico em que foram criadas as
condi¢cdes para o desenvolvimento da politica de educacgdo inclusiva no Brasil,
observa-se que essas politicas vém sendo elaboradas em consonéncia com acordos
firmados e ideias disseminadas em eventos promovidos por organismos
internacionais, na década de 1990 e continuaram definindo as politicas educacionais
na primeira década do século XXI.

Além disso, ao que tudo indica, foi durante o governo Lula da Silva (2003-
2010) que o discurso da educacdo inclusiva assumiu o carater de politica
educacional em ambito nacional, expressa em um conjunto de planos, programas e
acOes, com o objetivo de implementar politicas inclusivas, envolvendo a participacéo
de todos os entes federados. Assim como Kassar (2011, p. 72-73), observa-se que a
politica de educacéo inclusiva desse governo foi materializando-se por meio dos

seguintes programas:

Programa Nacional de formacdo Continuada de Professores na
Educacédo Especial’ e ‘Formacao de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado’, que atende a formacdo continuada de
professores, principalmente na modalidade a distancia; ‘Beneficio de
Prestacdo Continuada da Assisténcia Social’ (BPC), que realiza
acompanhamento e monitoramento de acesso e permanéncia nas
escolas dos alunos beneficiarios do BPC, até 18 anos; ‘Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais’; ‘Escola
Acessivel’, para adaptacdo arquitetdbnica das escolas; ‘' Programa
Educacdao Inclusiva: Direito a Diversidade’; ‘Programa Incluir’.

Com esse conjunto articulado de programas, o governo se propds atingir
os estabelecimentos de ensino dos diferentes municipios brasileiros. Diante deste
elenco de programas de possibilidades do ideario de educacéo inclusiva, toma-se

para analise, a seguir, 0 Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade.



CAPITULO 2 — O “PROGRAMA EDL!CAC}AO INCLUSIVA: DIREIT O A
DIVERSIDADE": CARACTERIZACAO E TRAJETORIA HISTORICA

Conforme o exposto no capitulo anterior, o qual fundamenta e
contextualiza o movimento histérico de construcdo da politica de inclusdo no Brasil,
observa-se que essas politicas tém sido presenca importante no cenario mundial e
nacional e que o governo brasileiro, como signatario das conferéncias mundiais que
asseguram o direito a educacdo e seguindo os acordos dos organismos
internacionais, assumiu o compromisso de implementar uma politica de educacéo
que inclua todos os alunos historicamente excluidos do sistema regular de ensino.

No presente capitulo, apresenta-se o “Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade”, seus principios e fundamentos filoso6ficos, suas referéncias
legais, objetivos e sua trajetoria historica durante os dois mandatos do governo Lula
da Silva (2003-2006 e 2007-2010), no intuito de analisar como o Programa foi
constituido e tratado no ambito das politicas educacionais nesse governo.

Para tanto, utilizam-se as fontes documentais que respaldam oficialmente
a implementacdo do Programa nos municipios brasileiros, com a finalidade de
oferecer dados para as reflexfes e andlise desse processo, considerando o contexto
histérico, a época de sua implementacéo no Brasil.

Com o propoésito de disseminar o processo de implementacdo gradativa
das politicas de educacdo inclusiva em todos os estados, municipios e Distrito
Federal, durante o governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010) foi desenvolvido o
Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, pelo MEC, por meio da SEESP,
como materializacdo da politica nacional de educacgéo inclusiva para a educacéo
bésica.
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2.1 O que revelam os documentos orientadores para a implementacdo do
programa (2003-2006)

O Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade foi lancado em
2003, na primeira gestado do governo Lula da Silva (2003-2006), pelo MEC por meio
da SEESP, em Brasilia, no 1° Seminario Nacional de Formacdo de Gestores e
Educadores para os dirigentes de educacdo especial dos 26 estados, Distrito
Federal e 106 municipios, denominados de municipios-polo do programa que
atuariam como multiplicadores para 0s municipios da sua area de abrangéncia.

O Programa Educacado Inclusiva: direito a diversidade fazia parte do
conjunto de acOes desenvolvidas pelo MEC/SEESP, que tinha como objetivo geral
“[...] disseminar a politica de construcdo de sistemas educacionais inclusivos nos

municipios brasileiros”. Apresenta como objetivos especificos o seguinte:

Sensibilizar e envolver a sociedade e a comunidade escolar em
particular, na efetivacdo da politica de educacdo inclusiva. Formar
gestores e educadores para atuar na transformacéo dos sistemas
educacionais em sistemas educacionais inclusivos. (BRASIL, 2005, p.
10).

Diante do objetivo do Programa, como politica nacional, de construcéo de
“sistema educacional inclusivo”, e sem a intencdo nesta pesquisa de aprofundar
teoricamente sobre sistemas, cumpre apresentar alguns elementos para a
compreensao desta politica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lei n. 9.394,
de 1996 estabelece em seu Art. 18 que o0s sistemas municipais de ensino
compreendem: “I — as instituicdes de ensino fundamental, médio e educacao infantil
mantidas pelo Poder publico municipal; as instituicbes de educacao infantil criadas e
mantidas pela iniciativa privada; os érgdos municipais de educa¢édo” (BRASIL,1997).
Saviani (1999, p. 120-121) esclarece que “do ponto de vista da entidade
administrativa, o sistema educacional pode ser classificado em: federal, estadual,

municipal, particular, etc.” Explica, ainda, que

[...] o conceito de sistema denota um conjunto de atividades que se
cumprem tendo em vista determinada finalidade, o que implica que
as referidas atividades sdo organizadas segundo normas que
decorrem dos valores que estdo na base da finalidade preconizada.
Assim, sistema implica organiza¢do sob normas proprias (o que lhe



122

confere um elevado grau de autonomia) e comuns (isto &, que
obrigam a todos os seus integrantes). (SAVIANI, 1999, p 120-121).

Portanto, a ideia de sistema pressupde um conjunto articulado e coerente
de multiplos elementos sob uma Unica concepg¢do, principio e fim e, ndo uma
justaposicéo de subsistemas.

Contudo, concorda-se com Camini (2009) que tem se verificado na
histéria da educacao brasileira uma falta de planejamento articulado e coerente dos
servigos e agdes da politica educacional, situacdo que alimenta as desigualdades.

Dessa forma, o Programa tinha como principio a “garantia do direito dos
alunos com necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia, com
gualidade, nas escolas da rede regular de ensino” (BRASIL, 2005, p. 9). Trata-se de
um programa de formacao de gestores e educadores, capacitados nos seminarios
nacionais, em Brasilia, durante uma semana; posteriormente, esses representantes
dos municipios-polo multiplicam a mesma experiéncia para a sua area de
abrangéncia. De acordo com o Documento Orientador** do MEC/SEESP (BRASIL,
2005), o processo de multiplicacdo foi escolhido por oferecer vantagens quanto ao
alcance geral de maior abrangéncia de municipios.

Nesse periodo o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade
estava inserido no Projeto Plurianual de implementacdo da educagéo inclusiva:
acesso e qualidade para todos nos municipios brasileiros.** Tal documento faz uma

breve mencdo em sua justificativa a trajetoria historica brasileira para tornar-se uma

“*Este Documento é destinado aos estados e municipios-polo participantes do Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade. E um documento eminentemente de carater técnico e administrativo
com o objetivo de orientar os dirigentes estaduais e municipais na execuc¢do das acdes (BRASIL, 2005).

“Para auxiliar o processo, foram apresentados para andlise e manifestacdo dos educadores trés
conjuntos de indicadores inclusivos para os contextos da unidade escolar, do sistema educacional
municipal e para a familia. Na oportunidade os educadores puderam manifestar-se tanto com
relacdo a proposta do governo federal quanto as dificuldades que tém vivenciado em sua realidade
local. Além de revelarem aceitagdo da proposta, valorizaram a parceria dos entes federados e
apresentaram dificuldades sugestdes para o processo: 1) desconhecimento da legislacdo; 2) falta
de clareza quanto a operacionalizacdo do processo de implementagdo de sistemas educacionais
inclusivos; 3) necessidade de se atrelar a determinacdo de dotacdo orgamentaria aos
procedimentos exigidos pela lei, por ocasido de sua promulgacdo; 4) necessidades de estabelecer
linhas de financiamento; 5) necessidade do envolvimento formal de prefeitos, secretario municipais
e estaduais. 6) necessidade de monitoramento, orientacdo e assessoria aos municipios; 7)
necessidade de fiscalizacdo e de novas politicas de financiamento; 8) necessidade de programas
de formacao continuada para professores; 9) necessidades de provisdo de material e equipamento
adequados; 10) necessidade de sensibilizacdo e envolvimento ativo da familia na vida escolar; 11)
necessidade de orientacdo sobre procedimento a ser adotado com relagdo a alunos com deficiéncia
ja adultos; 12) necessidade do envolvimento efetivo da educagédo em todos os niveis e modalidades
de ensino; 13) necessidade do envolvimento efetivo das areas da atencdo publica; e 14)
necessidade de se criar e promover espacos de interlocucéo entre municipios e estados (ARANHA, 2004).



123

sociedade inclusiva que respeite os direitos de todos. Contudo, na proposi¢cdo do
projeto o entendimento de inclusdo se refere, particularmente, as pessoas com

deficiéncia, sob o0 argumento de que

ao focalizar a questdo da Educacdo das pessoas que constituem
esse segmento populacional encontra-se, no Brasil, um intenso
movimento caracterizado pela construcdo de consciéncia critica
nacional acerca de seus direitos humanos, pela criagdo de
instrumentos legais, que deem suporte a transformacao social e pela
gradativa implementacdo de sistemas educacionais inclusivos, o0s
guais estejam instrumentalizados para detectar suas necessidades
especiais e a eles responderem integralmente, com qualidade.
(BRASIL, 2003a, p. 6).

De acordo com o plano de acdo do Projeto, cada municipio-polo seria
continuamente monitorado e assessorado no processo de implementacdo gradativa
da educacéao inclusiva, devendo posteriormente atuar como agentes multiplicadores,
por meio do sistema de multiplicacdo piramidal, aos demais municipios.

O Projeto abrangia o periodo de 2003 a 2006, visando, até 2006, alcancar
a meta de participacdo de 4.645 municipios, que correspondia a 83,5% do total dos
municipios brasileiros e apresentava as trés linhas de acdo que o governo federal
pretendia a atuar: a) fundamentacéo filoséfica e técnico-cientifica da politica de
educacao inclusiva; b) difusdo de conhecimento sobre a educacao inclusiva; e c)
disseminacdo da politica de educacdo inclusiva para 0os municipios brasileiros
(BRASIL, 2003a).

Tais linhas de acdo davam sustentacdo a implementacdo do Programa
Educacédo Inclusiva: direito a diversidade, que contava com o apoio financeiro do
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), instituicdo
multilateral, que visava a promover o desenvolvimento e eliminar a pobreza no
mundo e que vinha assessorando o Brasil na implementacdo de politicas para a
educacado (BRASIL, 2005).

Para a implementacdo do Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade nos municipios-polo, foram utilizados o0s mesmos critérios ja
estabelecidos pelo Projeto Plurianual de implementacdo da educacgdo inclusiva:
acesso e qualidade para todos, nos municipios brasileiros, no qual este programa
estava inserido. Para tanto, foi realizado um levantamento do nimero de municipios
e sua localizagdo, nas cinco regifes do pais. Posteriormente por meio dos critérios:

localidade geografica, densidade demogréfica, infraestrutura urbana e
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acessibilidade, selecionaram-se em cada regido os municipios-polo, na seguinte
organizacdo: 27 municipios da regido Norte, 33 da regido Nordeste, 23 da regido
Centro-Oeste, 25 da regido Sudeste e 20 da regido Sul (BRASIL, 2003a).

Na regido Centro-Oeste, particularmente, Mato Grosso do Sul, pertence
ao primeiro grupo que aderiu ao Programa tendo como municipios-polo: Campo
Grande, Corumbd, Coxim, Dourados e Paranaiba (BRASIL, 2005), responsaveis por
disseminar a politica de educacdo inclusiva nos municipios de sua area de
abrangéncia (Anexo C). O Programa foi implementado nos 79 municipios sul-mato-
grossenses.

A adesédo ao Programa ocorria mediante a assinatura da Carta de Acordo
e Termo de Referéncia assinados pelo PNUD, pela SEESP/MEC, designada de
agéncia executora, e pelas prefeituras municipais dos polos, designadas de
agéncias implementadoras (BRASIL, 2005). Ao assim fazer, os municipios-polo
assumiram a responsabilidade de implementar o referido programa. Isso significa
que, em principio, 0S municipios assumiram 0 compromisso de serem
multiplicadores das acbOes de formacdo de educadores, com a organizacdo do
espaco escolar, com a organizacdo do curriculo, a participacdo da familia e de
estabelecerem parcerias para garantir o acesso e a permanéncia de todos os alunos
no ensino regular.

No que refere as parcerias, de acordo com o documento orientador do
MEC/SEESP (BRASIL, 2005), os municipios-polo deveriam:

[...] estabelecer parcerias com as Secretarias estaduais de
educacao, para atuacdo conjunta no fortalecimento da politica de
educacao inclusiva;

[...] organizar seu trabalho de forma a estabelecer relagbes que
envolvam as esferas municipais, estaduais, federais e particulares,
construindo uma rede de inclusdo educacional e social;

[...] estabelecer parcerias para o planejamento e a execucdo do
Curso de Formacéo de Gestores e Educadores, garantindo a oferta
de vagas para professores das redes federais, estadual, municipal e
particular de ensino (BRASIL, 2005, p. 10-11).

Estabelece também que, na execucédo do Programa Educacédo Inclusiva:

direito a diversidade, compete ao Ministério da Educacéo, por meio da SEESP:

a) divulgar o Programa em rede nacional, junto aos meios de
comunicacao;
b) disponibilizar aos municipios-polo orientagBes para continuidade
do Programa;
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c) disponibilizar aos municipios-polo 0os materiais instrucionais do
Curso de Formacéao de Gestores e Educadores;

d) apoiar financeiramente a formacdo de gestores e educadores nos
municipios-polo;

e) monitorar e avaliar o desenvolvimento das ac¢des do Programa
Educacéo Inclusiva: direito a diversidade;

f) realizar os Seminarios Nacional de Formacdo para os dirigentes
dos municipios-polo e das secretarias estaduais de educacao;

g) desenvolver outras acgBes compartiihadas com vistas ao
fortalecimento do processo de inclusdo educacional (BRASIL, 2005,
p. 11).

E ao municipio-polo compete:

a) implementar a politica da educacéo inclusiva;

b) divulgar amplamente o Programa Educacao Inclusiva: Direito a
Diversidade nos municipios da sua é&rea da abrangéncia,
sensibilizando gestores, educadores e agentes municipais, com
vistas a assegurar a inclusdo educacional dos alunos com
necessidades educacionais especiais;

c¢) exercer fungdo multiplicadora das a¢c6es propostas pelo Programa,
em ambito regional, junto aos municipios da sua area de
abrangéncia, por meio do desenvolvimento do Curso de Formacédo
de Gestores e Educadores;

d) coordenar o Curso de Formacdo de Gestores e Educadores
garantindo as condi¢des necessarias para a realizagdo do mesmo;

e) incentivar a participacdo de gestores e educadores em cursos
afins, visando fortalecer a formacédo continuada dos profissionais da
educacao;

f) articular acbes, em parceria com a secretaria estadual de
educacdo, para a implementacdo dos sistemas educacionais
inclusivos (BRASIL, 2005, p.11).

Por se tratar de um programa de formacao para auxiliar o processo de
implementagcdo do Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, o
MEC/SEESP disponibilizava material instrucional para os cursos de formacao de
gestores e educadores (Apéndice C).

Quanto ao recurso recebido do Programa Educacédo Inclusiva: direito a

diversidade, segundo discurso oficial,

[...] é considerado suplemento no orgamento municipal advindo de
organismo internacional e, portanto, deve ser apreciado em reunido
com a Camara de Vereadores para abertura do orcamento e
insercao desta receita. Nesta ocasido, deverd ser redigida uma ata
ficando este recurso passivel de utilizacdo pelo 6rgdo competente.
(BRASIL, 2005, p. 14).

Cada municipio-polo recebia recursos para a implementacdo do

Programa, conforme Quadro 3.
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Quadro 3 — Brasil — Demonstrativo da base de calculo dos recursos financeiros destinado
aos municipios-polo para implementacdo do Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade

Municipio -polo Valores/recursos Destinacao dos recursos
Da capital R$ 10.000.00 Organizacao geral do curso.
Mais R$ 1.000.00 Por municipio de sua area de abrangéncia
participante do curso.
Do interior R$ 6.500,00 Organizacao geral do curso.
Mais R$ 1.000.00 Por municipio de sua area de abrangéncia

participante do curso.

Fonte: Brasil (2005).

Os recursos do Programa Educacédo Inclusiva: direito a diversidade
inseriam-se nos Planos de Trabalho (PTA) de cada municipio, e anualmente o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) disponibilizava os
recursos financeiros para a implementacdo do Programa, que ocorria por meio da
realizacdo dos Cursos de Formacao de Gestores e Educadores nos municipios-polo.

A formacdo dos gestores e educadores dos municipios-polo, que
integravam o Programa, realizava-se com base nos Seminarios Nacionais de
Formacao de Gestores e Educadores e da sua disseminagdo nos municipios-polo e
nas respectivas areas de abrangéncia (BRASIL, 2005).

Assim, com base nos Seminarios Nacionais realizados em Brasilia, 0
Programa foi implementado nos municipios-polo, por meio de cursos anuais que
aconteciam em uma Unica acdo presencial, com carga horaria de 40 horas, com

materiais e eixos tematicos definidos pelo MEC por meio da SEESP (Quadro 4).

Quadro 4 — Brasil — Eixos tematicos definidos pelo MEC/SEESP no periodo de 2003 a 2006

Anos Eixos tematicos

2003 | Fundamentacéo filoséfica e técnico-cientifica da politica de educacéo inclusiva;
difusé@o de conhecimento sobre a educacao inclusiva e disseminacao da politica
de educacdo inclusiva.

2004 | Diversidade humana na escola; valores e paradigmas na atencao as pessoas
com deficiéncia; fundamentos legais para a implementacao do sistema
educacional inclusivo; concepcgdes, principios e diretrizes de um sistema
educacional inclusivo: o municipio, a escola e a familia.

2005 | Formacdao docente, priorizando areas especificas da educacao especial.

2006 | Disponibilizados para os cursos de formacao as colecfes Saberes e Préticas de
Inclusdo da Educacéao Infantil e do Ensino fundamental.

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Documento Orientador (BRASIL, 2009a).
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Os cursos contemplavam duas vagas para integrantes de cada municipio
da area de abrangéncia e 20 vagas para cursistas do municipio-polo e eram
destinados aos gestores municipais de educacéo da equipe de educacéo inclusiva e
professores dos municipios-polo e municipios de abrangéncia. Os municipios-polo
deveriam estabelecer parcerias para o planejamento e a execucdo dos Cursos de
Formacéo de Gestores e Educadores, garantindo a oferta de vagas para professores
das redes federal, estadual, municipal e particular de ensino. Desses cursos
deveriam constar, ainda, momentos de oficinas, com o eixo tematico Desenvolvendo
Competéncias de ag¢fes Inclusivas no Municipio, nos quais 0s gestores deveriam
rever seu Plano Municipal de Educacao Inclusiva e os educadores poderiam
ressignificar seus projetos politico-pedagogicos na perspectiva da educacao
inclusiva. Apos a realizacdo de cada Curso de Formacgéao de Gestores e Educadores,
0 municipio-polo deveria enviar ao FNDE a prestacdo de contas e a SEESP o
relatério final das atividades desenvolvidas, conforme orientagdo e normas
estabelecidas no documento orientador do MEC/SEESP (BRASIL, 2005).

A avaliacdo e o acompanhamento das acbes do Programa eram feitos
pela SEESP devendo os municipios-polo informarem os dados solicitados referentes
as metas e aos indicadores estabelecidos. Vale ressaltar que o Documento
Orientador (2005) previa o monitoramento a distancia via e-mail das metas
delineadas para o Programa. Essa estratégia foi evidenciada nas respostas da
coordenadora de Paranaiba ao afirmar que a relacdo com MEC/SEESP ocorria “[...]
tudo a distancia, [...] por e-mail, por documentacéao [...]" (ENTREVISTA, 16/8/2012).

Entende-se que o acompanhamento sistemético e consistente por parte
do poder central das acdes desse Programa de dimensao nacional com diferentes
realidades nos sistemas municipais de ensino nao podera ser garantido pelo simples
“monitoramento a distancia” das metas quantitativas delineadas para o Programa.
Além disso, tal monitoramento ndo possibilita a participacdo e discussao dos
participantes do Programa.

Percebendo que os eixos tematicos definidos pelo MEC/SEESP a serem
abordados nos cursos de formacdo de gestores e educadores explicitam as
intencdes e os elementos que constituem a politica oficial, apresentamo-los a seguir.

Identificam-se nesses eixos tematicos definidos pelo MEC/SEESP que
inicialmente a tematica e os materiais disponibilizados pela SEESP eram compostos

por referenciais, principios e fundamentos voltados a assegurar a todos o direito a
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educacgdo, sem qualquer tipo de discriminagéo, visando a construcdo da politica de
educacdo inclusiva. Os discursos principais que se articulam nesses eixos teméticos
e materiais sdo os da igualdade de direitos, introduzida pela Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos (ONU, 1948), consoante com a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos (1990), com a Declaracédo de Salamanca (1994) e com a
Constituicdo da Republica (1988), a Lei de Diretrizes e Base da Educacgédo Nacional
(1996) entre outros documentos.

Tal politica enfatiza também a participacdo de todos no movimento em
prol da educagdo inclusiva como necessidade para garantir o direito publico e
subjetivo de cidadania das pessoas com necessidades educacionais especiais® e
chama a atencéo para a responsabilidade do municipio em relagéo a construcdo de
sistemas educacionais inclusivos, destacando-se a importancia de um Plano
Municipal de Educacdo (PME). Por fim, condiciona a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos as acdes de formacdo docente e organizacdo do
atendimento educacional especializado que visam a equiparacdo de oportunidades
de desenvolvimento (BRIZOLLA, 2007).

Se, por um lado, o MEC/SEESP, com esses eixos tematicos, reafirma a
necessidade de uma politica de educagéo inclusiva e a constru¢cdo de “sistemas
educacionais inclusivos” para garantir o direito a educacao, por outro, reconhece que
as politicas educacionais tém fracassado em propiciar a todos a educacao
obrigatoria.

Salienta-se que no ano de 2004 os municipios-polo firmaram a adesao ao
Programa e, dessa forma, cada municipio recebeu apoio financeiro para realizar a
multiplicacdo da formacéo de gestores e educadores para sua rede de ensino e para
0S municipios de sua abrangéncia, totalizando a participacdo de 1.869 municipios de
abrangéncia e formacao para 23.000 educadores, de todas as regibes, como se
pode verificar na Tabela 1. Cabe salientar que, especificamente, naquele ano os
recursos financeiros disponibilizados pelo MEC/SEESP a cada municipio-polo foram:
R$ 8.000.00 para o municipio-polo da capital utilizar na capacitagdo no seu
municipio e R$ 1.000.00 por municipio de abrangéncia; os municipios-polo do
interior receberam R$ 5.000.00 para capacitacdo no seu municipio e R$ 1.000.00

por municipio de abrangéncia (BRASIL, 2004a). Os temas abordados foram: a

“Necessidades educacionais especiais aqui entendidas tal como concebidas na Declaracédo de
Salamanca (1994), explicitada no capitulo 1.
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diversidade humana na escola; valores e paradigmas na atencdo as pessoas com
deficiéncia; fundamentos legais para a implementacdo do sistema educacional
inclusivo; e concepcdes, principios e diretrizes de um sistema educacional inclusivo:

0 municipio, a escola e a familia (BRASIL, 2009a).

Tabela 1 — Brasil — Numero de municipios e participantes do Programa Educacao Inclusiva:
direito a diversidade (2004-2006)

Numero geral de

Numero de Numero de articinantes por Percentual
Anos municipios- municipios de nr:unicipios— oﬁ)o e namero de
polo abrangéncia AL polos
abrangéncia
2004 106 1.869 23.000 1,90%
2005 144 2.496 31.158 2,59%
2006 144 2.496 21.110 2,59%
Total 75.268

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Documento Orientador (BRASIL, 2009a).

De acordo com dados do censo do IBGE (2000), o Brasil possuia 5.561
municipios em 2000, passando para 5.564 em 2006 (IBGE, 2006). Percebe-se,
frente a totalidade de municipios brasileiros, que o nimero de municipios-polo nesse
periodo era pequeno. No ano de 2005 houve um aumento em quase 0,70% no
namero de municipios-polo, permanecendo o mesmo percentual em 2006. No
entanto, observa-se que no ano de 2005 houve um aumento no numero de
municipios de abrangéncia, embora tenha permanecido o0 mesmo no ano seguinte.

No que diz respeito & meta do Programa de alcancar a participacdo de
83,5% dos municipios brasileiros até 2006 (BRASIL, 2004a), e considerando que
nesse ano o Brasil possuia o total de 5.564 municipios (IBGE, 2006), verifica-se que
tal meta néo foi alcancada, uma vez que, os dados ja apresentados na Tabela 1,
indicam que em 2006, o Programa atingiu a participacdo, de apenas, 2.496
municipios de abrangéncia e 144 municipios-polo totalizando 2.640 municipios que
corresponde a 47,4% dos municipios do pais.

Outro fato que se apresenta nesses dados é o niumero de gestores e de
educadores participantes nos cursos de implementagcdo do Programa nos
municipios-polo e abrangéncia, que chama a atencao, pois, embora tenha ocorrido
um aumento do numero de municipios de abrangéncia, 0 mesmo n&o ocorreu com o

namero geral de participantes dos cursos nos municipios-polo e municipios de
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abrangéncia. O que se verifica é qgue houve um aumento do numero de participantes
nos cursos no ano de 2005 e uma significativa redug&o no ano de 2006.

Os dados levantados apontam para seguinte andlise de Soares (2010, p.
82, grifo nosso), em relacdo a estratégia de multiplicacdo utilizada para a

implementagéo do Programa:

A discrepéancia existente entre o numero de Polos e os municipios da
abrangéncia, e ainda o ndo acompanhamento do aumento
percentual de municipios de abrangéncia pelos Polos, indicam as
condicbes em que os multiplicadores atuam, como também a
concepcdo da esfera federal restrita aos dados quantitativos
resultantes da aplicacdo da estratégia de multiplicacdo no pais, e a
auséncia de avaliacdo qualitativa de seus resultados.

Para a pesquisadora, 0 monitoramento dos resultados da implementacao
do Programa pelo MEC/SEESP incide sobre os dados quantitativos de participacao
dos municipios de abrangéncia e, por isso, ndo exprime as barreiras e os fatores
favoraveis a execucdo da proposta. Além disso, chama atengdo para a dimenséo
territorial do pais e as similaridades nas acdes realizadas pelos municipios na
implementagcdo do Programa, “que engessam o0s agentes de multiplicacao”
(SOARES, 2010, p. 7) ndo permitindo reajusta-lo a realidade local e regional.

Para auxiliar o processo de implementacdo do Programa, foi lancada pelo
MEC/SEESP no ano de 2004 uma série de quatro volumes,*® denominada Série
Educacao Inclusiva, contendo os referenciais que subsidiaram o Programa em um
conjunto de trés indicadores de contextos inclusivos: 0 municipio, a escola e a
familia. No mesmo ano, essa série foi o conteado desenvolvido no Il Seminario
Nacional de Formacdo do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade e,
distribuida para as secretarias estaduais e municipais de educacéo. Cabe salientar
que essa série contempla em suas proposicdes os postulados da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) e da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais (1994) as quais o Brasil é signatario.

No texto de apresentacdo do primeiro volume da série, a Secretaria de

Educacao Especial explicita e conclama:

Queremos fazer com que todas as pessoas que integram as
comunidades escolares brasileiras estejam mobilizadas para

*°0s guatro volumes sao: Série: Educacdo Inclusiva: v. 1. a fundamentagdo filoséfica. v. 2: o
municipio. v. 3: a familia. Coordenacao geral do MEC/SEESP e organizacdo Maria Salete Aranha,
2004.
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mudanca. Queremos fazer com que todos 0s municipios de nosso
Pais tenham um Plano de Educac¢do inclusivo, constru ido
democraticamente . Vamos juntos, fazer do Brasil um Pais de
Todos! (BRASIL, 2004c, p. 3, grifo nosso).

O disposto nesse documento remete ao entendimento de Bueno (2008, p.
49) quanto a educacédo especial, caracterizada como “[...] um objetivo politico a ser
alcancado [...]". Ao mesmo tempo tal citacdo, possibilita perceber a articulagéo entre
os Planos de governo e as politicas e programas no campo educacional, uma vez
que se observa que o governo Lula da Silva adotou o termo incluséo em seus
Planos Plurianuais e apresentou a educacdo como uma prioridade nacional para
promover a inclusao social. Contudo, assim como Neves (2005), entende-se que
esse governo usou o mesmo apelo — de “todos” —, com vista a realizar um pacto
nacional ou, em outras palavras, obter a submissdo consentida da sociedade
brasileira as suas politicas.

Ainda, conforme texto assinado pela Secretaria de Educacdo Especial,
intitulado “Um novo tempo”, em 2003, o Ministério da Educacdo, por meio da
SEESP, “assume o0 compromisso de apoiar os estados e municipios na sua tarefa de
fazer com que as escolas brasileiras se tornem inclusivas, democraticas e de
qualidade para todos sem qualquer tipo de discriminagao” (BRASIL, 2004c, p. 3)
Para a Secretaria esse compromisso concretiza-se com a implementacdo do
Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade. Neste volume, intitulado
“Educacéo Inclusiva: a Fundamentacao Filosoéfica” (BRASIL, 2004c, p. 7), abordam-
se 0s principios da inclusdo escolar, os documentos orientadores no ambito
internacional e a legislagdo nacional referente ao tema. Esse volume trata da
fundamentacdo filoséfica da politica de educacdo inclusiva e apresenta como
fundamento do conceito de inclusdo a concepcdo de igualdade, introduzida pela
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), no reconhecimento de
gue “todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos”
(ONU, 1948, Art. 19), articulando a universalidade e indivisibilidade desses direitos

com a nocéo de equidade como podemos identificar no seguinte trecho:

Para que a igualdade seja real, ela tem que ser relativa. Isto significa
que as pessoas sao diferentes, tém necessidades diversas e o
cumprimento da lei exige que a elas sejam garantidas as condi¢des
apropriadas de atendimento as peculiaridades individuais, de forma
qgue todos possam usufruir as oportunidades existentes. Ha que se
enfatizar aqui, que tratamento diferenciado ndo se refere a instituicdo



132

de privilégios, e sim, a disponibilizagdo das condi¢des exigidas, na
garantia da igualdade. (BRASIL, 2004c, p. 9).

Tal entendimento favorece a assimilagdo da inclusdo como um objetivo
estratégico que permeia a reestruturacdo do Estado, iniciadas nos anos 1990, com
politicas para amenizar as situacdes promotoras de exclusdo e desigualdades,
condi¢cOes necessarias para manter o proprio capital.

“Um Novo Tempo” traz como principio a ideia de uma sociedade inclusiva
gue se fundamenta numa filosofia que reconhece e valoriza a diversidade, como
caracteristica inerente a constituicdo de qualquer sociedade e da populacdo em uma
mesma sociedade. Partindo desse principio e tendo como fundamento o horizonte
dos Direitos Humanos, “sinaliza a necessidade de garantir o acesso e a participacao
de todos, a todas as oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada
individuo e/ou grupo social” (BRASIL, 2004c, p. 8). Explicita assim o
reconhecimento das pessoas como “sujeitos de direitos, simplesmente por serem
seres humanos” (BRASIL, 2004c, p. 7).

Para tanto, nessa publicacdo voltada a fundamentacdo filosofica da
implementacéo da politica de educacéo inclusiva, o cidadao é visto como sujeito de
direitos e deveres e 0 exercicio da cidadania, e engloba direitos politicos, civis,
econdmicos, culturais e sociais; os documentos internacionais sdo apresentados
como prerrogativa do compromisso firmado pelo Brasil com a construcdo de “sistemas
educacionais inclusivos”. A familia € compreendida como o “primeiro espaco social da
crianga, no qual ela constroi referéncias e valores”; e a escola € vista, como “um dos
principais espacos de convivéncia social do ser humano”, [..] “primordial no
desenvolvimento da consciéncia de cidadania e de direitos” (BRASIL, 2004c, p. 9).

Para a SEESP esses referenciais que acompanham o Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade constituem-se em importantes subsidios
que abordam o planejamento da gestdo da politica de educagdo inclusiva. Os
documentos intitulados “O municipio”, “A escola” e “A familia” apresentam a gestao
da educacéo dividida nesses trés contextos que se inter-relacionam:

a) o municipio — Essa publicacdo orienta 0 municipio na construcao do
seu Plano Municipal de Educacao, pois este é considerado o “instrumento norteador
da politica educacional do municipio e de sua relagdo com as politicas estaduais e
nacionais” (BRASIL, 2004d, p. 8). Aborda as responsabilidades do municipio em

relacdo a construcéo de “sistemas educacionais inclusivos”, destacando seu papel em
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definir o PME, e apresenta instru¢des especificas e minuciosas de como elaborar o
PME. De acordo com o texto,

A elaboragédo de planos municipais, portanto, contribui tanto para o
conhecimento da realidade local, como para o planejamento
estratégico das acdes a serem adotadas para o alcance dos
objetivos dos diferentes segmentos que constituem a comunidade.
(BRASIL, 20044, p. 7).

O documento enfatiza a responsabilidade do municipio para com a
educacdo, de modo a cumprir as metas do PNE. Para tanto, o municipio deveria
fazer o diagndstico de sua realidade local e elaborar um plano plurianual de acéo
educacional. Dentre as metas estabelecidas no PNE/2001, encontram-se a
erradicacdo do analfabetismo e a garantia do Ensino Fundamental obrigatorio,
assegurando a todos o ingresso e a permanéncia na escola e a conclusédo desse
ensino (BRASIL, 2004d).

Seguindo essa perspectiva, e com base nas determinagbes da
LDB/1996 e do PNE/2001, no ano de 2004 o MEC criou o Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares, objetivando implantar os conselhos, e
instituiu politicas de inducdo a criacdo e fortalecimento deles e capacitou seus
membros (AZEVEDO, 2009).

No que tange a constituicdo do sistema educacional inclusivo, o texto
publicado no documento intitulado “O municipio” (BRASIL, 2004d) sugere, também,

15 indicadores para subsidiar a avaliagdo do sistema educacional municipal:

Mapear a populacao de 0 a 14 anos de idade;

Informacdes sobre as necessidades educacionais especiais das
criancas de 0 a 14 anos;

Informacdes sobre as adequacdes necessidades, em cada escola,
para responder as necessidades educacionais especiais dos alunos;
Plano Municipal de Educacdo, com metas até o ano de 2010,
conforme determinagdo do PNE/2001;

Plano Municipal de Educacdo, que contempla as necessidades
educacionais especiais;

Acessibilidade fisica e nas comunicacoes;

Equipe técnica para dar suporte a todas as escolas municipais;
Programa de Formacao Continuada para os professores do ensino
regular;

Planejamento estratégico para atendimento das necessidades
educacionais especiais dos alunos: acessibilidade, aquisicdo de
materiais equipamentos; Plano de carreira para o magistério e plano
para contratacdo de recursos humanos;

Critérios para organizacéo de salas de aula inclusivas;
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Programa de formacdo continuada aos professores e gestores
educacionais;

Sistema de trabalho cooperativo entre o professor da classe regular
e o professor especialista em educacgédo especial,

Existéncia no municipio de um Dirigente da Educacédo Especial;
Processo de avaliacdo (BRASIL, 2004d, p. 12-24).

b) a escola — O material aborda o projeto politico-pedagdgico (PPP),
como o instrumento tedrico-metodoldgico definidor das relagdes da escola com a
comunidade a ser assistida, explicitando o que vai fazer, por que se vai fazer, para
que se vai fazer, para quem se vai fazer e como se vai fazer (BRASIL, 2004e).
Nesse sentido o PPP, respeitando-se as legislacdes federal, estadual e municipal
acerca da educacao,

[...] estabelece a ponte entre a politica educacional do municipio e a
populacdo, por meio da definicAo dos principios e objetivos
educacionais, do método e das praticas que serdo adotadas para
favorecer o processo de desenvolvimento e de aprendizagem.
(BRASIL, 2004e, p. 9).

Sendo assim, € com o PPP que as escolas assumem formalmente o
compromisso com a politica educacional. No texto dessa publicacéo, € destacado o
compromisso com a mudanca, a relevancia e a necessidade de a escola constituir-
se como espaco inclusivo por meio do Projeto Politico-Pedagodgico, da Gestao
Escolar e da Coordenacdo Pedagdgica, contando com a participacdo da familia e
com os membros da comunidade. Além disso, sdo apresentadas instrucbes
especificas para elaboracdo do PPP, devendo contemplar: reflexdes filosoficas e
sociopoliticas sobre a funcdo social da escola e seus objetivos; diagnéstico e
demanda da situacdo da escola, da comunidade na qual esté inserida; planejamento

das acdes politicas, administrativas e didatico-pedagodgicas. O texto enfatiza que

z

escola inclusiva é aquela que garante a qualidade de ensino
fundamental a cada um de seus alunos, reconhecendo e respeitando
a diversidade e respondendo a cada um de acordo com suas
potencialidades e necessidades. Assim, uma escola somente podera
ser considerada inclusiva quando estiver organizada para favorecer a
cada aluno, independentemente de etnia, sexo, idade, deficiéncia,
condicdo social ou qualquer outra situacdo. (BRASIL, 2004e, p. 7).

O conteudo desse texto, ao enfatizar a diversidade humana, expressa
aparentemente os ideais de uma politica de educacao inclusiva que abarque toda

diversidade humana. Contudo, entende-se que esses ideais ndo sustentam tal
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politica, uma vez que, na resposta as necessidades educacionais especiais, 0 texto
aponta para o oferecimento de varios tipos de respostas voltadas apenas um grupo

especifico vinculado a deficiéncia:

Disponibilidade de professor ou instrutor da lingua de sinais, para o
ensino de alunos surdos.

Disponibilidade de professor de Braille para favorecer o ensino de
alunos cegos.

Disponibilidade de equipamentos e materiais especiais para o ensino
de alunos cegos [...]

Disponibilidade de equipamentos e materiais especiais para o ensino
de alunos com baixa viséo [...]

Disponibilidade de equipamento de informatica e de softwares
educacionais para o0 ensino de alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Disponibilidade de mobilidrio adaptado para os alunos com
dificuldades motoras. (BRASIL, 2004e, p. 22).

O texto recomenda, ainda, que a participagdo da comunidade e da
familia na escola seja feita por meio de projetos e programas especificos. O texto

prossegue afirmando que

[...] cada escola tem a responsabilidade de elaborar projetos que
visem alcancar e atender necessidades das familias de seus alunos,
possibilitando essa aproximacdo e favorecendo seu envolvimento.
Esses projetos devem ter como objetivos atender necessidades mais
frequentes nas familias de seus alunos, como por exemplo:
capacitacdo para gestdo de renda, capacitacdo para autogestao,
capacitacdo para conhecimento da legislacdo dentre outras.
(BRASIL, 2004e, p. 18).

Em sintese, segundo o texto, articulado ao esfor¢co nacional em prol da
construcéo de “sistemas educacionais inclusivos”, a escola, em consonancia com a
legislacdo federal, estadual e municipal, deve assumir formalmente, como politica
educacional, a garantia de acesso ao conhecimento a todos. O discurso do
compromisso com tal mudanga articula-se ao discurso da participacdo, a medida
que todos (educadores, alunos pais e comunidade) fossem envolvidos na reflexao
sobre a construcdo de uma escola inclusiva. Ao mesmo tempo, o texto reconhece
que “esta decisdo é politica e tem implicacbes praticas, tanto no ambito financeiro,
como no administrativo e no técnico-cientifico” (BRASIL, 2004e, p. 21).

O material sugere 18 indicadores para subsidiar a transformacédo da

escola:
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100% da populacdo de 0-14 anos de idade encontram-se
matriculados;

100% da populacdo de 0-14 anos, da regido atendida pela escola,
frequentam as aulas regularmente;

AcBes conjuntas com orgdos/instituicbes/setores da comunidade
para identificar demanda oculta (pessoas de 0-14 anos que nao
estédo frequentando a escola);

Convénios de cooperacdo com demais setores da comunidade
(Saude, Assisténcia Social, Transportes, Urbanismo, Cultura, Lazer,
Esportes, Empresas, Conselho Tutelar, Conselho de pessoas com
deficiéncias, comunidades religiosas, etc.), para atender
necessidades de seus alunos; Projetos em parceria com instituices
financiadoras da comunidade; Participacdo da comunidade no
cotidiano da instituicdo, por meio de projetos;

O Conselho de Escola esta formalmente constituido;

O Conselho de Escola é atuante e participativo na vida da escola;
Oferta regular de programas para a familia (escola de pais, pais
fazendo arte, etc.);

Compromisso com o processo de identificacdo de necessidades
educacionais de seus alunos;

Processo de desenvolvimento de estudo de caso;

Processo formal de identificacdo das flexibilizacdes curriculares
necessarias para atender ao conjunto de necessidades educacionais
especiais dos alunos; Plano de Implementacdo das adequacgdes de
grande porte (com metas a curto, médio e longo prazo);
Acessibilidade garantida em todas as dependéncias;

A escola adota como politica educacional a garantia do acesso ao
conhecimento para todos;

Respostas as necessidades educacionais especiais;

Sistematica formal de suporte para o professor;

O acesso do professor ao sistema de suporte disponivel. (BRASIL,
2004e, p. 14-23).

c) a familia — Nessa publicacdo sdo apontadas tanto as dificuldades
enfrentadas pelas familias de pessoas com necessidades especiais na busca dos
servicos de educacdo e saude como a responsabilidade do municipio no apoio a
essas familias. Aponta que a familia, no processo cooperativo e coletivo, precisa ser
acompanhada para que receba todo o atendimento especializado. De acordo com o

material em questéao,

a construcdo de uma sociedade inclusiva exige mudanca de ideias e
de préticas construidas ao longo do tempo. E importante se prover
cuidados e apoio a familia e & comunidade, para que as criangas e
adolescentes tenham condic¢des favoraveis para um desenvolvimento
saudavel [..] faz-se necessario que a familia construa
conhecimentos sobre as necessidades educacionais de seus filhos,
bem como desenvolva competéncia de gerenciamento do conjunto
dessas necessidades e potencialidades [...]. (BRASIL, 20041, p. 7).
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O material traz, ainda, indicadores para subsidiar a constru¢do de um
“sistema de servicos voltados para a formacdo de familias autogestoras” (BRASIL,
2004f, p. 8), ou seja, de familias com competéncia de gerenciamento e
conhecimento das necessidades e potencialidades de seus filhos. E destacado
como essencial que se invista na orientacdo e no apoio a familia, para que esta
possa melhor cumprir com seu papel educativo com seus filhos.

Da analise do texto “A familia”, destaca-se que, embora o contetdo
aponte para a construcao de uma sociedade inclusiva, contraditoriamente, como nos
textos “O municipio” e “A escola”, utilizou-se a terminologia “pessoas com
necessidades especiais” como sindnimo de deficiéncia, reduzindo os ideais de
inclusdo particularmente a um grupo especifico. Também se atribuiu ao municipio
em diversas passagens do texto, a obrigacédo de orientar e de atender as familias,
assim como o papel de condutor dessa construcado de sistema de servigcos e de
conhecimentos.

Assim, pode-se perceber nos referenciais e subsidios do Programa a
responsabilizacdo do municipio como ente federado autdbnomo quanto ao
atendimento as demandas sociais como educacdo e saude, o que, alias, esta
prescrito na Constituicido da Republica de 1988. Ao mesmo tempo enfatiza que a
transformacao da realidade local deve ser pensada coletivamente por atores locais.

Essa discussdo sobre as responsabilidades nas politicas publicas
educacionais ndo é algo novo, ou seja, iniciado pelo Programa, como indicado no
subsidio que o acompanha intitulado “Educacdo Inclusiva — A Fundamentacao
Filoséfica”, texto que apresenta a legislacdo brasileira referente ao material da
fundamentacéo filoséfica do Programa. O texto destaca que, a partir da Constituicdo
da Republica de 1988, é introduzida, no pais, “uma nova pratica administrativa,
representada pela descentralizagéo de poder”:

A partir da promulgacdo desta Constituicdo, os municipios foram
contemplados com autonomia politica para tomar as decisGes e
implantar 0s recursos e processos nhecessarios para garantir a
melhor qualidade de vida para os cidadaos que neles residem. Cabe
ao municipio, mapear as necessidades de seus cidadaos, planejar e
implementar 0s recursos e servicos que se revelam necessarios para
atender ao conjunto de suas necessidades, em todas as areas da
atencgdo publica. (BRASIL, 20041, p. 18).
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No que se refere a responsabilidade, o texto enfatiza, ainda, que a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9.394/1996,*" os

municipios brasileiros receberam:

[...] a responsabilidade da universalizacdo do ensino para cidadédos
de 0 a 14 anos de idade, ou seja, da oferta de Educacéo Infantil e
Fundamental para todas as criancas e jovens que neles residem.
Assim, passou a ser responsabilidade do municipio formalizar a
decisdo politica e desenvolver 0s passos necessarios para
implementar, em sua realidade sociogeografica, a educacao
inclusiva, no ambito da Educacédo Infantil e Fundamental. (BRASIL,
20041, p. 20).

Dessa forma, é possivel identificar nesses referenciais que subsidiam o
Programa certa exortacdo ao papel e a responsabilidade do municipio para a
implementagédo dessa politica nacional, em relacdo a qual deve assumir
compromisso politico. Cabe observar que esse discurso de autonomia politica como
“vantagem ao municipio para criar e adaptar politicas sociais’ e tomar decisdes
guanto a melhoria de qualidade de vida dos cidadaos”, segundo Leodoro (2008, p.
65), “alinha-se a tendéncia neoliberal de municipalizacdo em que, sob o discurso da
descentralizacdo — compreendida como desconcentracéo —, as instancias superiores
se desresponsabilizam das politicas sociais”.

E perceptivel também nos documentos orientadores de ambito
internacional e material intitulado “Fundamentacdo Filosofica” que se apresentam
como os referenciais do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade uma
concepc¢ao de educacao inclusiva, que extrapola o limite da proposta tradicional da
educacdo especial destinada aqueles que apresentam deficiéncias, altas
habilidades, transtornos globais do desenvolvimento e outros transtornos funcionais
especificos. Emerge dos textos a visdo de uma escola que deve garantir a educacao
e a aprendizagem de cada aluno, independentemente de sua etnia, sexo, idade,
deficiéncia, condi¢do social ou qualquer outra situacao.

No tocante ainda a implementacdo do Programa, de acordo com o
Documento Orientador (BRASIL, 2005, p. 9), por meio de uma acdo compartilhada,
no ano de 2004, o Programa propunha-se a disponibilizar para os municipios-polo e

secretarias estaduais de educagdo equipamentos, mobiliarios e publicacdes

“’A Emenda Constitucional n. 59, de 11/11/2009, estabelece a obrigatoriedade do ensino dos quatro
aos 17 anos, assegurando sua oferta gratuita para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade
propria (BRASIL, 2009c).
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especificas para os cursos de formacdo, além de material pedagdgico para a
implantacdo de salas de recursos multifuncionais para organizacao da oferta de
atendimento educacional especializado nos municipios-polo, com vistas a apoiar o
processo de inclusdo educacional na rede publica de ensino.

Também foi disponibilizado para todos os educadores das escolas
relacionadas pelos dirigentes municipais o material de formac&o docente “Educar na
Diversidade”, um dos principais produtos do Projeto*® “Educar na Diversidade nos
paises do MERCOSUL”, desenvolvido na Argentina, Brasil, Chile, Paraguai e
Uruguai, entre 2000 e 2003 e coordenado pelo Ministério da Educacao de cada pais.
O projeto teve assessoramento técnico da UNESCO e apoio financeiro da
Organizacao dos Estados Americanos (OEA).

Trata-se de um material de formacdo docente composto por moédulos a
serem trabalhados em sessOes de estudos dentro das escolas, para auxiliar e
instrumentalizar o professor na reflexdo e na revisdo de suas concepc¢des e praticas
educacionais, atitudes e crencas em relacdo aos alunos com necessidades
educacionais especiais, visando transformar as praticas de ensino em praticas
educacionais inclusivas que respondam de forma mais efetiva as necessidades
educacionais dos estudantes e a diversidade nas escolas (BRASIL, 2007b).

Em 2005 esse material foi disponibilizado para os educadores das
escolas publicas estaduais e municipais selecionadas pelos dirigentes municipais.
Para melhor uso do material na formacgao continuada nas escolas, foi realizada uma
oficina no Il Seminério Nacional de Formacédo de Gestores e Educadores, em abril
de 2005, para os 144 municipios-polo multiplicadores a fim de que pudessem apoiar
O processo em seus respectivos sistemas de ensino.

Nesse mesmo ano 0S municipios-polo disseminaram 0S cursos,

contemplando a temética da formacdo docente, priorizando areas especificas da

“*De acordo com o Material de Formacdo Docente Educar na Diversidade do MEC/SEESP (BRASIL,
2007b), o Projeto surgiu para dar resposta a uma necessidade evidenciada em todos os paises do
MERCOSUL, relativamente as dificuldades dos educadores em atender as necessidades
educacionais de todos os alunos, independentemente de sua condicao fisica, intelectual, social,
emocional, linguistica, cultural; até alunos com deficiéncia ou superdotadas, criancas de rua,
minorias étnicas e linguisticas. O Projeto “foi desenvolvido em um total de vinte e cinco escolas
(cinco em cada pais), com a finalidade de promover a incorporacdo do enfoque da educacédo
inclusiva e o desenvolvimento de estratégias de resposta a diversidade dos alunos” (BRASIL,
2007b, p. 17-18). Cabe salientar que no Brasil o referido Projeto foi desenvolvido em cinco escolas
publicas do estado de Mato Grosso do Sul. Tratava-se de projeto-piloto que se baseava em oficinas
de formacdo de agentes multiplicadores das redes estaduais e municipais e articula-se com o
Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade.



140

educacédo especial. Ainda em 2005, houve uma expansédo do Programa para mais
38 municipios-polo, passando para 144, abrangendo 2.496 municipios e a formacao
de 31.158 professores em todo o pais.

Em 2006 foi realizado o Ill Seminario Nacional do Programa, com a
participagdo dos 144 municipios-polo, que promoveram a formacdo local para
gestores e educadores de 2.496 municipios de abrangéncia, envolvendo 21.110
participantes. Nesse ano foram disponibilizadas para os cursos de formacéo as
colecbes “Saberes e Préaticas de Inclusdo da Educacédo Infantii e do Ensino
fundamental” (BRASIL, 20094, p. 3).

Cabe observar que, em articulagdo com a politica de educacéo inclusiva,
a partir de 2004 foram efetivadas mudancas no instrumento de pesquisa do Censo
Escolar/MEC/INEP, que passa a registrar a série ou ciclo escolar dos alunos
identificados no campo da educacao especial, possibilitando monitorar o percurso
escolar. Dessa forma, o Censo Escolar/MEC/INEP/2006 registra o crescimento da
matricula de alunos com necessidades educacionais especiais. Como pode ser

observado no Grafico 1.

Gréfico 1 — Brasil — Evolugdo de matriculas na educacgéo especial - 1998 a 2006.

R00.000
- 700,624
700.000 A
403172
600.000 S66.73
504.03
500.000 i s A)/
448 50L—"
5 AL Taa—k
1400.000 3174609 382215 4
337.32 A—h - < —%0.—?_4—0 375488
A Sg.gog 371.383 2 = 325136
300.000 - 311354 300520 -0
202.243
200.000
100.000
31.695
43023 03345
Q T T T T T T T T ]
1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2000

—#— Matriculas em Escolas Especializadas e Classes Especiais

—B—Matriculas em Escolas Regulares/Classes Comuns

== T otal de Matriculas

Fonte: Adaptado pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2008c). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesparquivospdfbrasil.pdf>. Acesso em 22 out. 2011.

Os dados demonstram que entre 1998 e 2006 houve um crescimento de
640%, das matriculas em escolas comuns (incluséo) e de 28% em escolas e classes

especiais. Nesse crescimento observa-se que o numero de alunos incluidos, ou
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seja, de ingresso em classes comuns do ensino regular, expandiu de 43.923 alunos
em 1998, para 325.316 em 2006. Registra-se também uma evolu¢do nas matriculas,
de 337.326 em 1998 para 700.624 em 2006, no total de matriculas da educacao
especial, expressando um crescimento de 107% (BRASIL, 2008c).

Todavia, convém ainda observar que, embora o referido Censo Escolar
expressa apenas o0s dados quantitativos da educacéo, eles tém sido utilizados pelo
governo para apontar os avancos dos ultimos anos na politica de educacéo inclusiva.
Tais avancos nao significam melhorias e aperfeicoamentos do sistema educacional e
social, mas sim a valorizacao e a capacidade do Estado de se ajustar para cumprir com
acordos internacionais assumidos e manter a dinamica do proprio sistema.

Esta tendéncia de expansdo do acesso a escola, tanto da rede publica
quanto da rede privada, pode ser identificada a seguir na evolugéo e distribuicdo de

matriculas na educacgao especial nessas redes de ensino (Grafico 2).

Grafico 2 — Brasil — Evolugcédo de matriculas na educacao especial na rede publica e
privada — 1998 a 2006
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Fonte: Adaptado pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2008c). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesparquivospdfbrasil.pdf>. Acesso em 22 out. 2011.

Ao analisar-se o Grafico 2, percebe-se que a partir do ano de 2001 houve
um significativo e continuo crescimento das matriculas na educacao especial. Esse
dado permite inferir que tal fato pode estar relacionado, por um lado, a promulgacéo
pela Presidéncia da Republica, em 2001, da convencdo interamericana para
eliminacdo de todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de
deficiéncia (BRASIL, 2001a) (Convencao da Guatemala), e, por outro, a instituicao
das Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica (BRASIL,
2001b), considerando esses documentos como marco do comprometimento do
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governo com uma politica de “educacdo inclusiva” e com a “construgcdo de um
sistema educacional inclusivo” (BRASIL, 2001a, p. 6 e 14).

Evidentemente que a transformacao do sistema de ensino para fazer uma
educacao inclusiva néo se efetiva por decreto, nem de um dia para o outro. Contudo,
as legislacdes e as politicas possibilitam que seja desvelada a realidade, as
dificuldades e as reais necessidades.

No que se refere a distribuicdo das matriculas por etapa e modalidade de
ensino, de acordo com informacédo do Censo Escolar do MEC, intitulado “Evolucao
da Educacao Especial no Brasil” (BRASIL, 2008c), em 2006 estavam matriculados
na educacéo infantil 112.988 (16%), no ensino fundamental 466.155 (66,5%) alunos,
no ensino médio 14.150 (2%), na educacao de jovens e adultos 58.420 (83%), na
educacao profissional (basico) 46.949 (6,7%) e 1.962 (0,28%) na educacao
profissional (técnico).

Quanto aos professores que atuam na Educacé&o Especial, observa-se
que, entre os anos 2002 e 2006, houve um crescimento de 22,8% no total de
professores na Educacéo Especial, com crescimento de 33,3% dos professores com
curso especifico para atender alunos com necessidades educacionais especiais e
gueda de 3,8% dos professores sem curso especifico para atender esses alunos
(BRASIL, 2008c).

Assim, em 2006, de acordo com os dados da “Evolucdo da Educacao
Especial no Brasil”, disponivel no mencionado sitio, os professores com curso, de no
minimo 40 horas, para atender alunos com necessidades educacionais especiais
apresentavam a seguinte distribuicdo: Creche, 1.391 professores; Pré-escola, 5.312
professores; Ensino Fundamental, 23.887 professores; Ensino Médio, 4.723
professores; 1.540 professores da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e 613
professores da Educacéo Profissional.

Esses indicadores mostram que ainda sdo grandes as caréncias do
ensino regular para matricular e dar atendimento adequado aos alunos considerados
com necessidades educacionais especiais, uma vez que o numero de professores
com conhecimento especifico ou formagéo para atender esses alunos ainda € baixo,
assim como a considerada carga horaria minima dos cursos ofertados aos
professores. Soma-se a isso 0 crescente indice de matriculas de estudantes com

deficiéncia em classes e escolas regulares.
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Concomitante a evolugdo e a distribuicdo de matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais, pode ser percebido, também, no periodo de
2002 a 2006 um crescimento no percentual de escolas publicas com adaptacéo
arquitetdnica, como apresenta o Grafico 3.

Gréfico 3 — Brasil — Percentual de escolas publicas com adaptagfes arquitetdnicas
(acessibilidade) — 2002-2006.
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Fonte: Adaptado pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2008c). Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seesparquivospdfbrasil.pdf>. Acesso em 22 out. 2011.

Esses dados revelam que, durante a primeira fase da implementacao do
Programa Educacédo Inclusiva: direito a diversidade, houve um significativo
crescimento no percentual de adaptacdo arquitetbnica da rede publica. Vale
ressaltar que essa evolugdo expressa-se igualmente no crescimento do nimero de
municipios com matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais,

como demonstra o Gréafico 4.

Gréfico 4 — Brasil — Evolu¢do de municipios brasileiros com matriculas na educacédo
especial (2002-2006).
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Fonte: Adaptado pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2008c). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesparquivospdfbrasil.pdf>. Acesso em 22 out. 2011.
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Observa-se que em 2002, do total de 5.560 municipios brasileiros, apenas
65% registravam matriculas na Educacdo Especial e, em 2006 as matriculas
abrangiam 4.953 municipios, ou seja, 89% do total de 5.564 municipios. O mesmo
ocorre com 0 numero de escolas com matriculas, uma vez que, em 1998, registrava
apenas 6.557 escolas e em 2006 chega a 54.412 escolas, 0 que representa um
crescimento de 730%. Em 2006, 2.724 sao escolas especiais, 4.325 sao escolas
comuns com classe especial e 50.259 sédo escolas comuns com alunos incluidos no
ensino regular (BRASIL, 2008c).

A evolucdo de matriculas na Educacdo Especial no periodo de 2002 a
2006 também pode ser observada no estado de Mato Grosso do Sul (Tabela 2).

Tabela 2 — Evolugdo de matriculas na educacéo especial em MS (2002-2006)

ANoO Total Escolas e (_Zlgsses % Escolas Regulares/ %
Especiais Classes Comuns

2002 8.433 12.971 64,8 2.965 35,2

2003 10.310 5.918 57,4 4.392 42,6

2004 10.409 6.156 59,0 4.253 41,0

2005 12.084 6.266 51,8 5.818 48,2

2006 12.971 6.209 48,0 6.762 52,0

Fonte: Adaptado pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2008c). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivospdfbrasil.pdf>. Acesso em 22 out. 2011.

Os dados demonstram que, do total de matriculas em 2002, 64.8% eram
de escolas e classes especiais e apenas 35.2% correspondiam a escolas
regulares/classes comuns. Tal fato € modificado no decorrer do periodo, uma vez
que a cada ano houve um maior crescimento no percentual de matriculas em
escolas regulares/classes comuns do que em escolas e classes especiais. Assim
sendo, em Mato Grosso do Sul, do total de matriculas na educacao especial em
2006, 48.0% eram de escolas e classes especiais enquanto que 52.0%
correspondiam as escolas regulares/classes comuns. E necessario lembrar que
essa légica de crescimento é também observada no ambito nacional.

E importante que se perceba o aumento do nimero expresso na
porcentagem de matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas comuns do ensino regular, e o crescimento de municipios com matriculas na
educacgdo especial, em quatro anos, periodo correspondente a primeira gestdo do
governo Lula da Silva (2003-2006) e primeira fase de implementagcdo do Programa

Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, pode constituir-se, em tese, como um resultado
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da implementacdo do Programa, como materializacdo da politica nacional de educacgéo
inclusiva para a educacgéo basica, considerando-se seu objetivo de “disseminar a politica
de construgdo de sistemas educacionais inclusivos” (BRASIL, 2005, p. 10).

Salienta-se que a ampliacdo do acesso a educacdo de um grupo
especifico (da educacao especial, com necessidades educativas especiais) alinha-
se, por um lado, ao enfrentamento dos desafios apresentados na proposi¢cao do PPA
2004-2007 do governo Lula da Silva quanto ao fortalecimento da cidadania e a
garantia dos direitos humanos e no combate as desigualdades como condi¢ao
necessaria “para que seja garantido a todos os brasileiros o status de cidadaos,
realmente iguais perante o Estado” (BRASIL, 2003c, p. 25); por outro, a inclusao social
definida pelo MEC como um eixo estratégico de sua politica educacional e a indugéo da
Uni&o aos entes federados do Programa como politica de educacao inclusiva. Portanto,
trata-se de um Programa focalizado, como os desenvolvidos da década de 1990.

Aborda-se, a seguir, o Programa Educac¢do Inclusiva: direito a
diversidade, no sentido de situad-lo no contexto das politicas educacionais

implantadas pelo governo federal.

2.2 Trajetéria do Programa Educacdo Inclusiva: dire ito a diversidade (2007-
2010)

Conforme documento oficial, na segunda gestao do governo Lula da Silva
(2007-2010), o presidente reafirma o compromisso com 0 crescimento econdmico,
com a promocdo da inclusdo social e com a reducdo da desigualdade (BRASIL,
2007g). Coerentemente com esse compromisso no PPA 2008-2011, o governo
enfatiza que a educacao representa um objetivo estratégico sem o qual o projeto de
desenvolvimento nacional em curso ndo se viabiliza, uma vez que a educacao
impacta simultaneamente na equidade social, no desempenho do cidaddo e na
competitividade econémica.

De acordo com o documento oficial, “a rela¢do reciproca entre educacao
e desenvolvimento s6 se fixa quando as a¢bes do Estado sdo alinhadas e 0s nexos
entre elas sao fortalecidos, potencializando seus efeitos multiplos” (BRASIL, 2007d,

p. 7).
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No sentido de impulsionar a estratégia de desenvolvimento escolhida, o
presidente Lula da Silva apresenta como uma das prioridades do seu governo o
PDE.

Assim, na segunda gestao do governo Lula da Silva (2007-2010), em 24
de abril de 2007, no ambito do PAC,* foi lancado o PDE, um plano executivo,
constituido de a¢Bes que abrangem todas as areas de atuacdo do MEC, todos os
niveis e modalidades de ensino, aléem de medidas de apoio e de infraestrutura, com
o objetivo de melhorar a qualidade da educacédo. Para implementacdo do PDE foi
instituido pelo Decreto 6.094/2007 o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo,” para a educacéo basica, e o PAR, inaugurando-se, segundo o governo,
uma nova forma de relacéo intergovernamental com um novo regime de colaboracao
e compartilhamento de “competéncias politicas, técnicas e financeiras”, buscando
“concertar a atuagédo dos entes federados sem ferir-lhes a autonomia”, envolvendo
primordialmente a decisdo politica, a acdo técnica e o atendimento da demanda
educacional, visando a melhoria dos indicadores educacionais (BRASIL, 2007a, p.
10).

Contudo, vale destacar que nesse periodo, contraditoriamente, aos
discursos das bases originais do PT, houve maior aproximagédo do governo com o
empresariado, na formulacéo de politicas publicas.

Contudo, vale destacar que nesse periodo, segundo Saviani (2009, p. 32)
“Com a ascensao do PT ao poder federal, sua tendéncia majoritaria realizou um
movimento de aproximag&do com o empresariado ocorrendo certo distanciamento de
suas bases originarias”. Neste sentido, o autor observa que o Plano Metas
compromisso Todos pela Educacéo, foi marcado pela participacéo e interlocucéo
com grupos empresariais e nado com os movimentos de educadores. O que expressa

e reforca, segundo Krawczyk (2009), a reforma iniciada na década de 1990, sob a

0 PAC 2007-2010 lancado em janeiro de 2007 pelo governo federal tem como objetivos formais
acelerar o crescimento econdmico do pais, aumentar o emprego e melhorar as condi¢cdes de vida
da populacéo brasileira. Para atingir seus objetivos, o discurso oficial explicita que “o0 PAC consiste
em um conjunto de medidas destinadas a incentivar o investimento privado, aumentar o
investimento publico em infraestrutura e remover obstaculos (burocraticos, administrativos,
normativos, juridicos e legislativos) ao crescimento” (BRASIL, 2007a).

0 “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo”, segundo o Decreto n. 6.094, de abril de
2007 foi instituido no intuito de principalmente melhorar a qualidade da educacédo. Conforme o
decreto, o “Plano é a conjugacao dos esforcos da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos
municipios, atuando em regime de colaboracao com as familias e a comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educagéo basica. O apoio da Unido aos entes federados ocorre mediante
a elaboracéo de um Plano de Ac¢8es Articuladas” (PAR) (BRASIL, 2007a).
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l6gica da modernidade, a qual vincula a educagédo ao projeto de desenvolvimento
voltado as mudancas econdmicas e a concorréncia internacional. Na analise da
autora isto vem sendo concretizado a partir da ideia de que a responsabilidade por
formular e implementar politicas educacionais pode ser assumida por todos os
segmentos da sociedade.

Todavia, percebe-se, como a autora, que grupos de empresarios a partir
de sua posicéo privilegiada de poder ganham cada vez mais “espacos na construcao
de um projeto politico educacional para o Pais”, junto aos governos influenciando
nos pactos, nas discussfes e nos planejamentos das politicas sociais como a
educacdo (KRAWCZYK, 2009, p. 24).

Entre outras medidas, o PDE estabelece metas para o aceso e a
permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos, no sentido de fortalecer a inclusdo educacional nas escolas
publicas, tendo como eixos a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares, a
implantacdo de salas de recursos e a formacdo docente para o atendimento
educacional especializado (BRASIL, 2007d, p. 10).

Segundo documento oficial, o PDE integra um conjunto de programas e
de iniciativas articuladas para dar organicidade ao sistema educativo nacional, cuja
prioridade é a melhoria da educacdo. Com uma “visdo sistémica” da politica
educacional, nele entendida como uma visdo de integracdo entre as acfes para
todos os niveis de ensino, ele é apresentado como um plano executivo, constituido
por mais de 40 programas e 52 ac¢des que perpassam todos os niveis e modalidades
educacionais e organizam-se em quatro eixos de acdo: a) educacao basica; b)
alfabetizacdo e educacao continuada; c) ensino profissional e tecnologia; e d) ensino
superior (BRASIL, 2007d).

Dessas 52 ac¢fes do PDE, quatro estdo diretamente relacionadas a
modalidade da educacédo especial: a) o Programa de formacdo continuada de
professores na educacdo especial; b) o Programa de implantacdo de salas de
recursos multifuncionais; ¢) o Programa de acompanhamento e monitoramento do
acesso e permanéncia na escola das pessoas com deficiéncia, beneficiarias do
Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC) da Assisténcia Social — Programa BPC na

Escola; e d) o Programa incluir: acessibilidade na educacéo superior.
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O PDE se sustenta em seis pilares, a saber: a) visdo sistémica da
educacédo; b) territorialidade; c) desenvolvimento; d) regime de colaboragéo; e)
responsabilizacdo; e f) mobilizacdo social — que sdo desdobramentos consequentes
de principios e objetivos constitucionais (BRASIL, 2007d).

Os pilares que sustentam o PDE e as suas diretrizes contemplam ainda

o fortalecimento da inclusdo educacional, reconhecendo que as
formas organizacionais e as praticas pedagoégicas forjaram
historicamente uma cultura escolar excludente e que, portanto, ha
uma divida social a ser resgatada. O PDE procura responder a esse
anseio com varias acdes. Educacdo significa respeitar as
especificidades de individuos e comunidades, incluir e preservar as
diferengas, realizando a diversidade na igualdade como fundamento
primeiro do ato educativo. (BRASIL, 2007d, p. 37).

Isso implicaria qualificar a educacao a ser oferecida bem como ressalta-la
como direito humano fundamental de todo cidad&o.

Observa-se que durante o governo Lula da Silva (2003-2010), a ideia de
inclusédo esteve presente em seus Planos Plurianuais — Plano Brasil de Todos:
participagéo e incluséo (2004-2007) e Plano Desenvolvimento com Incluséo Social e
Educacdo de Qualidade (2008-2011). Ao longo do seu governo a educacao foi
apresentada como prioridade para reduzir as desigualdades e promover a equidade
e a inclusao social. Nesse sentido, de acordo com Garcia (2009, p. 4) a “educacao
especial ganhou novos contornos mediante”, principalmente, trés programas de
governo, sendo dois voltados para a Educacdo Béasica e um para a Educacao
Superior: a) o Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade; b) o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais; e ¢) o Programa Incluir. Cabe
lembrar que os dois ultimos foram lancados acompanhando o PDE e a sua logica de
visdo sistémica da educacdo que apresenta um conjunto de projetos para 0s
diferentes niveis e modalidades da educacao nacional.

Para o governo, a “Educacgido sistémica, ordenagao territorial e
desenvolvimento séo principios do PDE” (BRASIL, 2007d, p. 41). Para tanto, um dos
resultados do PDE deve ser o enlace entre educacéo, territério e desenvolvimento.
Seus propositos sdo qualidade, equidade e potencialidade. Ja a melhoria da
qualidade da educacdo e a reducdo de desigualdade relativa as oportunidades

educacionais — o direito de aprender — sao suas razdes constitutivas.
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Nesse sentido, conforme o documento, o PDE é um plano estrutural de
longo prazo que pressupde a superacdo da tradicional fragmentacdo das politicas
educacionais e a articulacdo entre a Unido, estados, Distrito Federal e municipios,
para assegurar o direito a educacdo em todo o pais. Com o PDE, o governo busca

concretizar o mandamento constitucional segundo o qual a Unido deve exercer

[...] em matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de
forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrao minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica
e financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios.
(BRASIL, 2007d, p. 11).

O PDE é apresentado como mais um passo em dire¢do a construcéo de
uma resposta institucional amparada com os objetivos fundamentais da Republica

fixada pela Constituicdo da Republica de 1988:

[...] de construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacéo e
reduzir as desigualdades sociais e regionais e promover o bem estar
de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
guaisquer outras formas de discriminacdo. (BRASIL, 2007d, p. 6).

De acordo com os principios e razdes do PDE ndo ha como construir uma
sociedade livre, justa, e alcancar um desenvolvimento nacional sem a construgéo da
unidade dos sistemas educacionais, pautada pela autonomia, pela inclusao e pelo
respeito a diversidade, pois a “[...] razdo de ser do PDE, esta precisamente na
necessidade de enfrentar de forma estrutural a desigualdade de oportunidades
educacionais. Reduzir desigualdades sociais e regionais, na educacao, exige pensa-
la no plano do Pais” (BRASIL, 2007d, p. 6).

Visando superar tal desafio, os propositos do PDE, segundo esse
documento, tomam o regime de colaboracdo dos entes federados como um
imperativo inexoravel. Isso “significa compartilhar competéncias politicas, técnicas e
financeiras para a execucdo de programas de manutencdo e desenvolvimento da
educacao” (BRASIL, 2007d, p. 10-11). Ao mesmo tempo, afirma-se que € necessario
superar a visdo fragmentada da educacdo, predominante no Brasil até
recentemente, como a oposi¢do entre educacao regular ou especial como se niveis,
etapas, modalidades educacionais ndo fossem momentos de um processo,
integrado a uma unidade geral. De um lado, o PDE — acentua o documento — esta

ancorado em uma “concepcdo substantiva de educacdo que perpassa todos 0s
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niveis e modalidades educacionais” e, de outro, em fundamentos e principios
presentes na “Constituicdo, sobretudo no que concerne ao que designamos por
visdo sistémica da educacdo e a sua relacdo com a ordenacdo territorial e 0
desenvolvimento econémico e social” (BRASIL, 2007d, p. 7).

Desse modo, nas razfes e nos principios do PDE, é reafirmada, portanto,
a “visdo sistémica” da educacéo, nele entendida como uma visao de integragao
entre as acdes, um de seus pilares, no sentido de superar, também, a oposi¢cao
entre educacao especial e educacéao regular.

Na l6gica da “visdo sistémica” o PDE justifica suas proposi¢cdes ao

afirmar:

Contrariando a concepgdo sistémica da transversalidade da
educacao especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de
ensino, a educacdo nao se estruturou na perspectiva da inclusdo e
do atendimento as necessidades educacionais especiais, limitando, o
cumprimento do principio constitucional que prevé a igualdade de
condicbes para 0 acesso e permanéncia ha escola e a continuidade
nos niveis mais elevados de ensino. (BRASIL, 2007d, p. 9).

Nos termos do documento, no intuito de romper com esta fragmentacéo o

PDE propde a “viséo sistémica” da educacao,

tal concepcéo implica, ndo apenas compreender o ciclo educacional
de modo integral, mas, sobretudo, promover a articulacdo entre as
politicas especificamente orientadas a cada nivel, etapa ou
modalidade e também a coordenacdo entre os instrumentos de
politica publica disponiveis. A visdo sistémica implica, portanto,
reconhecer as conexfes intrinsecas entre educacdo basica,
educacao superior, educagéo tecnoldgica e alfabetizagédo e, a partir
dessas conexdes, potencializar as politicas de educacdo de forma a
gue se reforcem reciprocamente. (BRASIL, 2007d, p. 10).

Na 6tica do MEC, ao abarcar a “visao sistémica”, o PDE passou a tratar a
educacdo como uma unidade objetivando reduzir desigualdades sociais e regionais
na educacdo em todos os niveis, etapas e modalidades.

Em outras palavras, para o governo Lula da Silva a “visdo sistémica” da
politica educacional ao prevé ac¢fes para todos os niveis e modalidades de ensino,
se oporia a “visao fragmentaria” do governo FHC. No entanto, segundo Krawczyk
(2008, p. 801), a “visdo sistémica” se restringiu a uma variedade de acdes
contempladas no PDE e, portanto, ndo pode ser considerada como politica

universalizante, pois mantém caracteristicas de programas focalizados. Na andlise
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da autora, “[...] mantém-se o espirito de focalizacdo da politica educacional, ndo
como principio, mas como estratégia de equalizacao”.

No mesmo sentido, Saviani (2009, p. 5) assinala que, o “[...] PDE aparece
como um grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os programas em
desenvolvimento pelo MEC”. Para o autor, trata-se de a¢cbes que abrange todos os
niveis e modalidades de ensino, porém de forma individualizada, justaposta e sem
critério de agrupamento.

Todavia, a “visdo sistémica” indicada pelo governo, para alguns autores
(SILVA; SOUSA JUNIOR, 2010), talvez seja o0 aspecto que mais ressalta como
elemento diferenciador da politica educacional do governo Lula em relacdo a
perspectiva focalizadora (nos moldes defendidos pelos organismos internacionais
como o Banco Mundial, compreendendo a educacédo fundamental como centro da
acdo do Estado com relacdo a garantia do direito & educacao) do governo anterior,
ao formular politicas do Estado nacional para investimento nos diferentes niveis de
ensino. Na analise generalista desses autores, no ambito da educacao “é nitida a
mudanca de uma abordagem eminentemente focalista” (SILVA; SOUSA JUNIOR,
2010, p. 3), presente no governo Fernando Henrique Cardoso, para uma
“abordagem de viés universalizante que percebe a educagcdo como um todo,
incluindo as suas etapas e modalidades” (SILVA; SOUSA JUNIOR, 2010, p. 3),
presente no governo Lula. Os autores destacam ainda que o programa de acao do
PDE, “sem duvida prevé acdes para toda a educacédo, expressando uma posicao de
expansdo das oportunidades educacionais tendo como instrumento principal a
escola publica” (SILVA; SOUSA JUNIOR, 2010, p. 3). Porém, inversamente observa-
se que permaneceu a abordagem focalista.

Assim, no entendimento de Saviani (2009), que contribui com esta
discussdo, o MEC estabeleceu uma aproximacdo de sistema com “enfoque

sistémico”, argumentando que séo coisas distintas, da seguinte forma:

O enfoque sistémico é um conceito epistemoldgico que esté referido
a uma determinada maneira de analisar os fendmenos, mais
especificamente ao método estrutural funcionalista. Portanto, quando
aplicado & educacado, o referido enfoque diz respeito a um dos
possiveis modos de analisar o fendmeno educativo. Em
contrapartida, a nocdo de sistema educacional tem carater
ontolégico, pois se refere ao modo como o proprio fenémeno
educativo € (ou deve ser) organizado. (SAVIANI, 2009, p. 22).
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Conforme documento oficial, “a Unido passou, com o PDE, a assumir
mais compromissos perante os estados, os municipios e o Distrito Federal, para,
respeitando os principios federativos, dar unidade ao desenvolvimento da educacao
e corrigir as distorcdes que geram desigualdades” (BRASIL, 2007d, p. 11). Tal
compromisso alinha-se ao estabelecido no Plano Plurianual (PPA) 2004-2007,
guanto ao papel do Estado:

A federacdo deve ser revitalizada, integrando Unido, estados, e
municipios, dando origem a um novo modelo de descentralizacdo
coordenada, a partir da recuperacdo do papel indutor do Governo
Federal, aliado a um maior controle e participacdo social nas a¢cdes
de desenvolvimento regional e local. (BRASIL, 2003b, p. 176).

A leitura atenta do trecho citado acima aponta que é com esse
entendimento de redimensionamento das funcbes do Estado que o0 governo
apresentou o PDE “a sociedade como expressdo de uma mudanca essencial no
papel do Estado” (KRAWCZYK, 2008, p. 800).

Além disso, remete para a opc¢ao do governo em desenvolver uma politica
educacional fundamentada na responsabilizacdo e no regime de colaboracdo com
os entes federados, com o objetivo de enfrentar a desigualdade de oportunidades
educacionais, por meio do enlace entre a dimenséo educacional e territorial.

Concomitantemente ao lancamento do PDE, foi instituido o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacédo no intuito de, principalmente, melhorar a
qualidade da educacédo basica. O Plano, segundo documento, € a conjugacédo dos
esforcos da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, atuando em
regime de colaboracdo com as familias e a comunidade, em proveito da melhoria da
qualidade da educacdo basica. Representa um movimento amplo de cooperacao
nacional, atuando em regime de colaboracao os entes federados, com as familias e
a comunidade na construcao da educacéo de qualidade.

O apoio da Unido aos entes federados ocorre mediante a elaboracdo de
um PAR que constitui uma acao do PDE, lancado pelo Decreto n. 6.094 de abril de
2007, pelo referido governo. Trata-se de um instrumento juridico orientador do novo
regime de colaboragéo entre os municipios, estados, Distrito Federal e a Unido, e,
em seu artigo 9°, define que “[...] o PAR é o conjunto articulado de agées, apoiado
técnica ou financeiramente pelo Ministério da educacgao, que visa o cumprimento das

metas do Compromisso e a observancia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007a).
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De acordo com esse Decreto, cada administragdo deve organizar um
comité local do compromisso formado por representantes das associagcoes de
empresarios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico, conselho tutelar e
gestores do sistema educacional publico, com vistas a mobilizar a sociedade e a
acompanhar as metas de evolugdo do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (IDEB) (BRASIL, 2007a).

Deve-se ressaltar que em 2005 o IDEB relativo aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, no pais, chegou ao indice médio de 3.8, contra uma média
estimada dos paises desenvolvidos de 6.0. Desde entdo, foram estabelecidas metas
nacionais de melhoria desse indice para atingir em 2022 a média 6.0, indice médio
do desenvolvimento da educacdo basica dos paises integrantes da Organizacao
para a Cooperacédo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE), em uma escala de 0 a
10, conforme Brasil (2007a).

Para receber o apoio da Unido, como ja mencionado, os estados, Distrito
Federal e municipios deveriam elaborar seus respectivos PARs por meio da
apresentacdo de suas demandas. O PAR é um plano plurianual para quatro anos,
construido com a participacdo dos gestores e educadores locais, baseado em
diagnostico de caréater participativo e elaborado com base na utilizagdo do
Instrumento de Avaliagcdo de Campo que permite a analise compartilhada do sistema
educacional orientado a partir dos seguintes eixos: a) gestdo educacional; b)
formacdo de professores e dos profissionais de servico e apoio escolar; c) préatica
pedagdgica e avaliacdo; e d) Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos (BRASIL,
2007a).

Para tanto, a vinculagdo do municipio, estado ou Distrito Federal ao
Compromisso se da por meio de um termo de adesédo voluntaria e da apresentacao
de demanda no PAR. A partir da adesdo ao plano de metas, os estados, os
municipios e o Distrito Federal passaram a elaboracédo de seus respectivos planos,
que é um planejamento estratégico® concebido, de acordo com a ética oficial, para
contribuir com a melhoria da educagéo em todo o territério nacional.

O PAR apresenta-se, segundo documento oficial, como uma “proposta

democratica”, por “pressupor a participacdo de gestores, educadores e comunidade

*'E definido como “[...] uma metodologia gerencial que permite estabelecer a direcdo a ser seguida
pela instituicdo [...]” (KOTLER, 2000, p. 13).
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na sua elaboracdo”. Ao mesmo tempo, 0 PAR substitui os convénios temporarios e
protege da tradicional descontinuidade das politicas educacionais a cada troca de
equipe. Alem disso, o PAR identifica as demandas para as acbes do MEC e
organiza a chegada destes programas aos entes federados (BRASIL, 2007a).

Dessa forma, com a nova formatac&o, o Plano de Trabalho® do municipio
foi substituido pelo PAR e a assisténcia técnica financeira do MEC e do FNDE aos
estados, Distrito Federal e aos municipios vinculam-se a adesao ao Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacéo e a elaboracédo do PAR. Cada municipio passa
a definir seu diagndstico contendo prioridades e agdes, e o MEC, por sua vez, presta
apoio técnico ou financeiro, adequando principalmente a necessidade dos
municipios que apresentam menores indices de desenvolvimento da educacao
béasica.>®

O PDE recebeu criticas de diversos autores ligados a defesa da escola
publica, a exemplo de Saviani (2009), que destaca a recepg¢édo favoravel que o Plano
teve por parte da opinido publica, especialmente pelo foco na melhoria da qualidade
do ensino. No entanto, segundo ele, o PDE pode ter representado um mecanismo
“proletério, empresarial’” do governo federal para resolver o0s problemas
educacionais, que pode trazer consigo uma “espécie de pedagogia de resultados”
gue por meio da “légica de mercado” se guia, nas atuais circunstancias, pelos
mecanismos das chamadas “pedagogias das competéncias” e “da qualidade total”.
Sob essa capa o “governo equipa-se com instrumentos da avaliacdo dos produtos,
forcando, com isso, que 0 processo se ajuste a exigéncias postas pela demanda das
empresas” (SAVIANI, 2009, p. 45).

Como acentua Saviani (2009, p. 43), “é preciso cautela para nao cairmos

na ingenuidade de acreditar, sem reservas, nas boas intengcdes que agora,

*?plano de Trabalho aqui entendido como proposta de trabalho elaborada no ambito do municipio,
com o proposito de contribuir para a organizacéo e a construgao das agdes a serem desenvolvidas.
*3Em 2005 foi criado o indice de Desenvolvimento da Educagédo Basica (IDEB), visando combinar os
resultados de desempenho escolar (Prova Brasil) e os resultados de rendimento escolar (fluxo
apurado pelo censo escolar). O IDEB calculado para o pais, relativo aos anos iniciais do ensino
fundamental, foi de 3,8 pontos em 2005, chegando a 4,6 pontos em 2009. Para os anos finais do
ensino fundamental, a evolucédo foi de 3,5 pontos em 2005, para 4,0 pontos em 2009. Ja com
relacdo ao ensino médio, passou-se de 3,4 pontos em 2005 para 3,6 pontos em 2009 (Fonte:
INEP/MEC). A meta nacional é que o IDEB atinja o valor de 6 pontos a partir de 2012, com o
objetivo de alcancarmos o nivel médio de desenvolvimento da educacdo basica dos paises
integrantes da Organizacao de Cooperacao e de Desenvolvimento Econdmico (OCDE). A OCDE é
uma organizacao internacional composta por 34 paises e com sede em Paris. Busca promover
politicas que visem o desenvolvimento econémico e o bem-estar social de pessoas por todo o

mundo (BRASIL, 2010b).
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finalmente, teriam se apoderado de nossas elites econémicas e politicas”. O autor
alerta também para os limites incontrolaveis do PDE, caso siga a trilha proposta pelo
movimento empresarial. Para o autor, o PDE foi formulado e lancado ignorando a
plena vigéncia e o disposto no Plano Nacional de Educacdo de 2001, com
terminalidade em 2011. A estrutura do PNE de 2001 assenta-se em trés momentos:
no diagnostico da situagdo educacional; no enunciado das diretrizes a serem
seguidas e na formulacdo dos objetivos e metas a serem atingidos gradativamente.
Tal estrutura é aplicada a todos os niveis de educacdo e modalidades de ensino e
abrange o financiamento e a gestdo. O autor entende que o PDE néo se define
como estratégia para o cumprimento das metas do PNE, pois ndo parte do
diagnéstico, das diretrizes, dos objetivos e metas do Plano, mas se compde de
acoes.

Deste modo, segundo o autor, o “PDE nao se configura como um plano
de educacéo propriamente dito. E, antes, um conjunto de acdo”. Na analise do autor,
0 que se busca com o PDE é corrigir as distor¢des, dando efetividade ao “processo
de municipalizacdo”. Para ele isso se evidencia nos eixos “territorialidade” e
“responsabilizacdo” do Plano, pois elege o municipio como territério privilegiado e
institui o PAR, visando responsabilizar principalmente os gestores municipais pela
qualidade do ensino, assegurando-se apoio técnico e financeiro da Unido com
eventual colaboracdo do Estado. O autor enfatiza a necessidade de se caminhar
para outro tipo de “regime de colaboracdo” em que Unido, estados e municipios
assumiriam responsabilidades efetivamente compartilhadas na construgdo de um
“verdadeiro sistema nacional de educacao” (SAVIANI, 2009, p. 25-30).

Ao analisar o PDE, Camini (2009) chama a atencdo para a relacao
intergovernamental na construcdo de uma politica educacional. A autora verificou
que a elaboragdo do Plano ocorreu sem o debate com as entidades cientificas e
sindicais do campo educacional.

De acordo com Krawczyk (2008, p. 802), o PDE foi apresentado como
uma politica nacional e expressdao de mudanca no papel do Estado, nas relacdes
estabelecidas entre as diferentes esferas de governo, com o0 compromisso de
combater as desigualdades regionais e construir um minimo de qualidade
educacional para o Brasil. No entanto, para a autora, o papel do governo federal foi
de regulador das desigualdades regionais do pais, “[...] por meio de assisténcia

técnica e financeira, de instrumentos de avaliagdo e implementacao de politicas que
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oferecam condi¢des e possibilidades de equalizagdo das oportunidades de acesso a
educagcdo”. A autora conclui que, “os estados e, principalmente, 0s municipios
assumirdo o compromisso pelo desenvolvimento educacional em seus territérios”.

A partir de 2007, com a implementacdo do PDE, todas as transferéncias
voluntarias e a assisténcia técnica do MEC/FNDE aos municipios, estados e Distrito
Federal estdo vinculadas a adesédo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao e a elaboracdo do PAR, que afirma o compromisso dos entes federados
na concretizacado das acdes educacionais voltadas a inclusao escolar. Todos os 26
estados, o Distrito Federal e os 5.563 municipios assinaram o Termo de Adesao ao
Plano de Metas do PDE (BRASIL, 2007g).

Desse modo, por esses instrumentos, 0S gestores municipais
comprometeram-se a promover um conjunto de ac¢des no campo educacional,
responsabilizando-se pelo alcance das metas estabelecidas no ambito federal
(ADRIAO; GARCIA, 2008).

Cabe lembrar que no mesmo ano de lancamento do PDE, a SEESP
apresentou em setembro de 2007 a versao preliminar da “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” (BRASIL, 2007h),
propondo a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de
ensino para garantir, entre outros aspectos, 0 acesso com participacdo e
aprendizagem no ensino comum.

Contudo, vale destacar que essa politica estava fundamentada nos
eventos internacionais dos anos 2000, principalmente a Convencédo de Guatemala
(2001) e a Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada
pela ONU em 2006, ratificada pelo Brasil e aprovada em julho de 2008 pelo
Congresso brasileiro. Em seu Art.24, a Convencéo estabeleceu o direito a um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis e que os Estados nacionais
signatarios deveriam assegurar que as pessoas com deficiéncias ndo fossem
excluidas do sistema educacional geral sob a alegacéo de deficiéncia. A Convencao
estabeleceu também o direito as pessoas com deficiéncias ao acesso a educacao
bésica inclusiva, de qualidade e gratuito, em igualdade de condi¢des, com as demais
pessoas, com adaptacdo de espacos e capacitacdo de professores a fim de

propiciar o maximo de desenvolvimento possivel (ONU, 2006). Esses eventos foram
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decisivos para a mudanca de curso nas diretrizes da politica de educacgéo especial
no Brasil (GARCIA; MICHELS, 2011).

Nessa perspectiva, o MEC/SEESP (BRASIL, 2008f, p. 15) divulgou,
oficialmente, em janeiro de 2008, a nova versao da Politica Nacional de Educacéo
na Perspectiva da Educacao Inclusiva, a qual redefine o conceito de Educacao
Especial e altera a compreenséo e a definicdo do publico-alvo da politica.

Tal politica conceitua a Educacdo Especial como “[...] modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servicos e orienta quanto a
sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino
regular” (BRASIL, 2008f, p. 10). E define como publico-alvo aqueles que apresentam
deficiéncia de natureza fisica, mental ou sensorial, alunos com transtornos globais
do desenvolvimento e alunos com altas habilidades / superdotacdo; também foram
incluidos os caracterizados como transtornos funcionais especificos, como dislexia,
disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencdo e hiperatividade, entre
outros (BRASIL, 2008f).

Contudo, observar-se acerca da populacao a ser atendida, que essa nova
politica fez uma reedicdo da Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL,
1994b) dos anos 1990, periodo em que a politica apoiava-se no principio da
integracdo (GARCIA; MICHELS, 2011).

Isso nos remete a Marx (1977, p. 13), que adverte para o fato dos
homens, ao tentarem construir algo novo, tomam emprestados conceitos antigos
como se fossem novos, passam a representar a “nova cena da historia”.

No que se refere ao conceito de educacao especial, da “Politica Nacional
de Educacdo na Perspectiva da Educacao Inclusiva” (BRASIL, 2008f), observa-se
certa énfase na disponibilizacdo de recursos e servigos, diferentemente das
proposicOes das Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educagéo Basica
(BRASIL, 2001b), que a definia como proposta pedagogica com a funcéo de apoiar

0S servi¢os educacionais comuns:

Educacdo Especial: modalidade da educacdo escolar; processo
educacional definido em uma proposta pedagdgica, assegurando um
conjunto de recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em
alguns casos, substituir os servi¢cos educacionais comuns, de modo a
garantir a educacgao escolar [...]. (BRASIL, 2001b, p. 39).
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Assim, na légica de disponibilizar recursos e servicos em consonancia
com nova politica adotada pelo Brasil, em setembro de 2008, entrou em vigor 0
Decreto 6.571/2008,>* que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado e
regulamenta o apoio técnico e financeiro da Unido, por meio do MEC, aos sistemas
publicos de ensino dos estados, do Distrito Federal e dos municipios, para acdes
voltadas a formacdo continuada de professores e de gestores para a educacdo
inclusiva, implantagcédo de salas multifuncionais, adequagéo arquitetdnica de prédios
escolares para acessibilidade e elaboracdo, producao e distribuicdo de recursos
educacionais para acessibilidade. Nessa perspectiva, o0 decreto define o
atendimento educacional especializado como “[...] conjunto de atividades, recursos
de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formacgédo dos alunos no ensino regular (BRASIL,
2008a). Observa-se que essa politica retirou da sua definicdo as funcdes de apoiar e
substituir a educacéo regular, prevista na legislacdo anterior, ou seja, Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b) e
assumiu a fungcdo complementar e suplementar a educacao.

Na mesma légica a Resolucdo n. 4/2009 reafirma o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) como “[...] Modalidade educacional que se realiza
em todos niveis, etapas e modalidades de ensino tendo o AEE, como parte
integrante do processo educacional” (BRASIL, 2009e, p. 1). Todavia, na analise de
Garcia (2013, p. 107), a gestdo da educacédo especial, ja vinha sendo tratada como
servico (BRASIL, 2001b); ou seja, um servico educacional especializado e agora
com essas legislacdes (BRASIL, 2008c, 2009e) que tem a Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) como locus do “AEE reitera a compreensdo de educacéo
como servi¢o, enquadrando-se em um modelo de gestao gerencial”.

Dessa forma, entende-se como Garcia e Michels (2011) que a Politica
Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (BRASIL, 2008f),
reeditou as politicas anteriores ao alterar o publico-alvo a ser atendido, pela

**Revogado pelo Decreto Presidencial n. 7.611, de 17 de novembro de 2011, que dispde sobre a
educacédo especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias. O Decreto
6.571/2008 previa que a partir de 1° de janeiro de 2010 os alunos com deficiéncias fisicas, mentais,
sensoriais, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotados incluidos em
classe comum com atendimento educacional especializado no turno inverso serdo contabilizados
duplamente pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizagao
dos Profissionais da Educacéo (FUNDEB).
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Educacdo Especial e centrar sua proposta na fungédo de disponibilizar recursos e
servicos reiterou um “modelo gerencial de gestao”, iniciado na década de 1990.
Assim, pode-se afirmar que, de forma gradual, sobretudo no ambito
nacional, foram desenvolvidas iniciativas integradas em programas e planos de
acado, que traduziram as opg¢des de politica educacional deste governo, os objetivos,
0S meios e as estratégias relacionadas com o desenvolvimento da educacéo
publica. Nesse sentido, no proximo item, sera abordada a continuidade do
desenvolvimento da politica de educacao inclusiva no Ensino Fundamental a partir

da implantacdo do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade.

2.2.1 Implantacéo do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade (2007-
2010)

Passados quatro anos de gestdo do governo Lula da Silva e do
lancamento do “Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”, o
MEC/SEESP, na continuidade da implementacdo do Programa, realizou em Brasilia,
no ano de 2007, o 4° Seminario Nacional de Formacao de Gestores e Educadores,
do qual participaram 140 municipios-polo, que atuaram na acdo de multiplicagdo nos
cursos de formacao para 14.695 professores dos 3.968 municipios de abrangéncia.
Nesse ano, os eixos tematicos desenvolvidos foram: Incluséo; Escola e familia: um
compromisso comum em educacédo; Orientagdes e marcos legal para a inclusao;
Atendimento educacional especializado para alunos com deficiéncia, Transtorno
geral de conduta e Altas habilidades/superdotacéo; e Tecnologia Assistiva no
processo educacional (BRASIL, 2009e).

Os eixos teméticos abordados nos Seminérios Nacionais e definidos pelo
MEC para os cursos de formacao de gestores e educadores, no periodo de 2007 a
2010, de acordo com a SEESP, sédo apresentados no Quadro 5.

Em 2008, por meio da atuacdo de 122 municipios-polo, o Programa
contemplou a participagdo de 12.708 professores de 3.958 municipios de
abrangéncia e o0s cursos dessa etapa abordaram o0s seguintes temas: Politica
Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva Inclusiva; Atendimento Educacional
Especializado — Deficiéncia Mental, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Visual, Autismo e
Altas habilidades/Superdotacao (BRASIL, 2009a, p. 3).
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Quadro 5 — Brasil — Eixos tematicos definidos pelo MEC/SEESP no periodo de 2007 a 2010

Anos Eixos tematicos

Incluséo; Escola e familia: um compromisso comum em educacao; Orientacdes
e marcos legais para a incluséo; Atendimento educacional especializado para

AL alunos com deficiéncia, Transtorno geral de conduta e Altas habilidades/
superdotacao; e Techologia Assistiva no processo educacional.
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva; Direitos das
2008 Pessoas com Deficiéncia; O ensino comum na perspectiva inclusiva;

Atendimento Educacional Especializado- Deficiéncia Mental, Deficiéncia Fisica,
Deficiéncia Visual, Autismo e Altas habilidades/Superdotacéo.

Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva Inclusiva, o Decreto
2009 | 6.571/2008 e as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), na Educacdo Basica.

Adaptacao curricular para alunos com deficiéncia; As Implicacées dos
Transtornos Globais do Desenvolvimento no Contexto Educacional;
Fundamentos legais e pedagdgicos para a organizacdo e oferta do AEE; -
Politica do Atendimento Educacional Especializado; Formacao de Professores
para a Educacgéo Especial em uma Perspectiva Inclusiva; Adaptacao curricular
para alunos com deficiéncia; Organizacdo do PPP no contexto educacional.

2010

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Documento Orientador (BRASIL, 2009a, 2010a).

Cabe mencionar que a preocupacéo com tais temas resulta da orientagéo
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva
publicada pelo MEC em 2008, a qual conceitua a educagédo especial define como
publico os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2008f).

Com efeito, o conceito de inclusdo ora empregado na politica nacional de
educacao inclusiva ficou restrito e focalizado apenas a questdo de educacédo das
pessoas com deficiéncia, como se observa nos eixos tematicos definidos pelo MEC.
Pode-se inferir que isso tenha ocorrido aliado ao foco do Plano Plurianual (PPA
2008-2011) do governo quanto a “melhoria na qualidade da educac¢éo”, a ratificacéo
de compromissos internacionais como a Convencao sobre Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2006) e a proposta do governo federal por meio do MEC e SEESP,
via Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade de implementar “sistema
educacional inclusivo”, que passa a contar com suporte de atendimento educacional
especializado para complementar e suplementar a educacdo desses alunos na
escola publica.

Todavia, seguindo essa perspectiva, é oportuna a analise de Costa (2010,
p. 118) sobre o regime de colaboragao no financiamento da educagéo, ao observar

que o “Estado tem reduzido os investimentos nas politicas sociais, com vistas a
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contencdo de gastos, procura-se, em cada politica publica de natureza social,
otimizar sua abrangéncia, dirigindo-a a populagdes-alvo bem delimitadas.”

Portanto, concorda-se com a autora e, particularmente no que diz respeito
a politica de educacéo inclusiva, € possivel observar que em sintonia com o foco do
discurso do governo em sua segunda gestdo, voltada a qualidade da educacéo, o
MEC, aliado ao PDE, otimiza os investimentos na medida em que restringe o
publico-alvo da educacéo especial a “alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo” (BRASIL, 2008f, p. 1, 2009e, p.
1) e ao focalizar suas ac¢des nos servi¢os, de atendimento educacional especializado
e na formacgao de professores para estes servicos.

As respostas das coordenadoras do Programa nos municipios-polo de
Campo Grande e Paranaiba elencam mais elementos de mudancas nesse periodo.

Tais mudancgas foram assim expressas:

A partir de 2007, nés fizemos a adesdo ao PAR em 2008 com a
adesdo do PAR. Entéo isso também alterou a formatacéo [...] Porque
no PAR, eles sempre tentavam contemplar os projetos que
estavam na adesdo do PAR . Entdo, 0 projeto nosso sempre era
articulado com a questdo da sala de recurso multifuncional. Por isso
teve publico-alvo os professores de salas de recursos e a tematica
do atendimento educacional especializado e também a questdo da
formacdo de professores. (ENTREVISTA, COORDENADORA
CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).

Tudo que se colocava enquanto formacao continuada da prépria
escola, formagdo continuada em outros municipios, tudo a gente
organizava para colocar no PAR . Porque agora € a SEMEC e a
gente que coloca dentro do PAR. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

No que refere aos recursos financeiros, verifica-se que também houve
mudancas, conforme afirmacdo da coordenadora de Paranaiba “Antes era anual.
Agora depois, de 2008 a 2011 vieram de uma vez”.

Considerando as altera¢des na politica de educacgéo especial por meio da
Politica Nacional de Educacdo na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008f); do Decreto 6.571/2008 (BRASIL, 2008a) e da Resolucdo n. 4/2009 (BRASIL,
2009e), observa-se mudancas acerca do publico-alvo do Programa, que inicialmente
era destinado aos gestores e professores e posteriormente, a partir de 2007,

destina-se principalmente aos professores dos servigos especializados.
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O numero de municipios e de participantes do Programa Educacéo

Inclusiva: direito a diversidade é demonstrado na Tabela 3.

Tabela 3 — Brasil — NUmero de municipios e participantes do Programa Educacéo inclusiva:
direito a diversidade (2007-2010)

Numero geral de

Numero de . d o . Percentual
Anos municipios- NMATED 12 municipios FELIERENTIES 1017 namero de
de abrangéncia municipios—polo
polo L polos (%)
e abrangéncia
2007 140 3.968 14.695 2,51
2008 122 3.958 12.708 2,19
2009 169 5.563 - 3,03
2010 169 5.563 - 3,03
Total 133.167

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Documento Orientador (BRASIL, 2009a, 2010a).

Devem-se destacar dois aspectos dessa tabela: a reducdo do percentual
de municipios-polo de 144 municipios em 2006 para 140 em 2007, o que
corresponde a uma queda de 2,51% no periodo e que continuou caindo em 2008,
para 2,19%. Contudo, teve aumento no ano de 2009, em 3,03%, que se manteve em
2010.

Entretanto, a cada ano da implementacdo do Programa aumentou
expressivamente o numero de municipios de abrangéncia. Inicialmente, no ano de
2004, apresentado na Tabela 1, abrangeu 1.869 municipios, em 2007, o numero
sobe abrangendo 3.968 municipios e elevando esse numero para 5.563 municipios
de abrangéncia em 2010. Isso representa um aumento no percentual de municipios
de abrangéncia de 294, 435% no periodo entre 2004 e 2010.

No que se refere ao numero geral de gestores e de educadores
participantes nos cursos do Programa nos municipios-polo e de abrangéncia,
durante o governo Lula da Silva, observa-se que o Programa comecou em 2004 com
23 mil participantes e houve um aumento do nimero de participantes nos cursos no
ano de 2005 para 31.158 e, uma reducéo crescente e significativa, principalmente
nos anos de 2007 e 2008. Finalizou-se a gestdao do governo em 2010 com o total
geral de 133.167 participantes, além de atingir 5.563 municipios de abrangéncia do
total de 5.565 municipios brasileiros (BRASIL, 2010c).

Vale ressaltar que, coadunado com o processo de implementagdo do

Programa em ambito nacional, os resultados do Censo Escolar da Educacédo Basica
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de 2008 apontaram um crescimento significativo nas matriculas dos alunos com

deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, como demonstra o Grafico 5.

Grafico 1 — Brasil — Evolucdo da politica de inclusdo nas classes comuns
do ensino regular (1998-2008).
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Fonte: Brasil (2009d). Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?view=article&catid=302:politica-de-
educacaoinclusiva&id=12345:politica-de-educacaoinclusiva&tmpl=
component&print=1&layout=default&page=&option=com_content&Itemid=7
11>. Acesso em: 20 out. 2011.

Os dados indicam que o indice de matricula passou de 46,8% do total de
alunos com deficiéncia, em 2007, para 54% no ano de 2008, sofrendo uma inverséo
da curva de atendimento aos alunos com deficiéncia. Isso significa que estavam em
classes comuns 375.772 estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Para o Ministério da Educacdo (BRASIL, 2009d), esse crescimento é
reflexo da implementacéo de sua politica, que inclui o Programa Educacao Inclusiva:
direito a diversidade, além de adequacao de prédios escolares para acessibilidade,
idade, implantacdo de salas de recursos multifuncionais, formacdo continuada de

professores da educacao especial e do BPC na escola.
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A evolucdo e distribuicdo das matriculas da educacdo especial na

educacdo basica podem ser observadas na Tabela 4.

Tabela 4 — Brasil — Evolucdo de matricula nas escolas exclusivas, classes especiais e
alunos incluidos no ensino regular (2003-2010)

ANG Escolas exclusi\_/a_s e classes Alunos incluidos no ensino Total
especiais regular

2003 358.898 145.141 504.039
2004 371.383 195.370 566.753
2005 378.074 262.243 640.317
2006 375.488 325.136 700.624
2007 348.470 306.136 654.606
2008 319.924 375.775 695.699
2009 252.687 387.031 639.718
2010 218.271 484.332 702.603

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de MEC/INEP/DEED (BRASIL, 2009b, 2010c). Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/resumos-tecnicos> Acesso em: 20 out. 2011.

Com relagédo a distribuicdo das matriculas, os dados do INEP/2009 e
2010 registram a reducdo de 358.898 matriculas em 2003 em classes especiais
exclusivas e escolas exclusivas,®® para 218.271 em 2010. Os dados apresentam
uma evolugéo/crescimento no que se refere a inclusdo em classes comuns do
ensino regular de 145.141 em 2003 para 484.332 matriculas em 2010, com
acrescimo de 233,69% pontos percentuais na ampliacdo de matriculas de alunos
com deficiéncia em escolas regulares (BRASIL, 2009b, 2010c).

Desse modo, observa-se que o processo de crescimento das matriculas
inclusivas teve continuidade na segunda gestdao do governo Lula da Silva (2007-
2010). Os dados de 2008 revelam que em 34,3% das escolas brasileiras (68.530
estabelecimentos) estavam matriculados 695.699 alunos com deficiéncia, numero
que corresponde a apenas 1,3% da matricula total da Educacgéo Bésica. Desse total,
319.924 matriculas s&o ofertadas em 6.702 estabelecimentos exclusivamente
especializados e em classes especiais de escolas de ensino regular e da Educacao

de Jovens e Adultos. Também os dados dos anos seguintes expressam que O

0 Censo Escolar é realizado anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

**Escolas Exclusivas: escolas exclusivamente especializada para atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2010c).
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7

atendimento caracterizado pela inclusdo escolar (0 que é oferecido em classes
comuns) apresentou expressivo crescimento nas escolas brasileiras.

Outro destaque observado no Censo Escolar 2010 (BRASIL, 2010d) € a
confirmacéo da trajetoria de expansdo da matricula de alunos incluidos na Educacao
Infantil, que em 2007 era de 24.634 e atingiu, em 2010, um total de 34.044
matriculas — crescimento de 9.41% no periodo. Destaca-se a redu¢do no numero de
matriculas na Educacéo Infantil na modalidade especial/exclusivo, que em 2007 era
de 64.501 e que foi reduzido, em 2010, para 35.397 matriculas. Esse
comportamento estd em sintonia com as politicas e as ac¢des do Ministério da
Educacéo, no sentido do estabelecimento da educacéao inclusiva como prioridade.

Ao mesmo tempo, vale destacar a ampliacdo da matricula no ensino

fundamental, como apresenta o Grafico 6.

Gréfico 6 — Brasil — Numero de matriculas de Educag@o Especial no Ensino
Fundamental (2007-2010).
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Fonte: Adaptacédo pela autora de MEC/INEP (Censo Escolar) (BRASIL, 2010c). Disponivel em:
<http://www.portal.inep.gov.br/resumostecnicos>. Acesso em: 20 out. 2011.

A despeito dos avancgos registrados, o Instituto de Pesquisa EconOmica
Aplicada (IPEA) apresenta indicadores que mostram que ainda sdo grandes as
caréncias das escolas para incluir. “Dados do Censo Escolar revelam que em 2009,

14,6% das escolas tinham adaptacéo fisica para receber alunos com deficiéncia e
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apenas 3,7% dos professores eram considerados qualificados para o atendimento
destes alunos” (BRASIL, 2011j, p. 156).

Tais indicadores evidenciam a necessidade de investimento técnico e
financeiro para implementacéo da politica de educacéao inclusiva.

Ainda de acordo com os dados do IPEA, as a¢Oes desenvolvidas pelo
MEC, na area de educagédo especial, para implantacdo de salas multifuncionais com
material pedagogico e de acessibilidade, no periodo de 2005 a 2009, totalizaram
cerca de 15 mil unidades equipadas em 4.564 municipios; foram realizadas
adequacdes arquitetbnicas a acessibilidade em 9.336 prédios escolares, com
recursos do programa Dinheiro Direto na Escola®’ (BRASIL, 2011j).

Em outubro de 2009 foi apresentada pelo MEC a Resolucdo n. 4 que
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacéo Basica, modalidade Educacéo Especial. O AEE é definido como “o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao dos
alunos no ensino regular” (art. 1%, § 1°) (BRASIL, 2009e, p. 1).

No mesmo ano, os representantes dos 169 municipios-polo participaram
do 5° Seminario Nacional de Formacdo de Gestores, em Brasilia. Na sequéncia,
foram organizados os cursos locais de formacéo contemplando os 5.563 municipios
brasileiros, com enfoque na Gestdo da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva. Os eixos tematicos desenvolvidos foram: a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva, o Decreto 6.571-2008 e as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado, na Educacéo Bésica;
A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), ratificada
pelo Decreto n. 186, de julho de 2008; a Formacgédo Continuada de Professores na
Educacdo Especial; Salas de Recursos Multifuncionais: oferta do atendimento
educacional especializado; a Escola na Perspectiva da Educacédo Inclusiva —

construcdo do projeto pedagoégico e promocédo de acessibilidade; Acompanhamento

'O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) consiste na assisténcia financeira por parte da Uni&o
as escolas publicas da educacéo basica das redes estaduais, municipais e do Distrito Federal e as
escolas privadas de educacdo especial mantidas por entidades sem fins lucrativos. O objetivo
desses recursos é a melhoria da infraestrutura fisica e pedagdgica, o reforco da autogestdo escolar
e a elevacdo dos indices de desempenho da educacdo basica. Os recursos do programa sao
transferidos de acordo com o nimero de alunos, de acordo com o censo escolar do ano anterior ao
do repasse. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php/?option=com_content&id=12320>.
Acesso em: 20 dez. 2013.
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e monitoramento do acesso e permanéncia na escola das pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2009e).

Segundo dados oficiais (BRASIL, 201la), até setembro de 2010 o
Programa estava sendo implementado nos 169 municipios-polo, tendo formado
133.167 professores e gestores, no periodo de 2004 a 2010. Os temas abordados
no curso do ano de 2010 foram: Adaptacao curricular para alunos com deficiéncia;
As implicacbes dos transtornos globais do desenvolvimento no contexto
educacional; Fundamentos legais e pedagdgicos para a organizacdo e oferta do
AEE; Politica do atendimento educacional especializado; Formacao de professores
para a educacao especial em uma perspectiva inclusiva; Adaptacao curricular para
alunos com deficiéncia; Organizacdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) no
contexto educacional.

Como se pode verificar, o MEC/SEESP, por meio desses temas, procurou
atender, por um lado, as recomendag¢des internacionais contidas principalmente nos
textos da Declaracdo da Guatemala (1999) e na Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), que tratam da eliminacéo de todas as formas
de discriminagdo contra as pessoas com deficiéncia e, por outro, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (2008) que asseguram de
alguma forma o direito ao atendimento educacional desse grupo, mantendo-se, assim,
a tradicdo das acdes da educacéao especial focalizada nas pessoas com deficiéncia.

De acordo com o relatorio final do Censo escolar de 2010, a politica de
educacdo adotada pelo Ministério da Educacdo estabeleceu que a educacgéo
inclusiva fosse prioridade e trouxesse consigo mudancas que permitissem a oferta
de vagas na educacao basica para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Constata-se em 2010 um
aumento de 10% no numero de matriculas na modalidade da educagéo especial. Em
2009 havia 639.718 matriculas, e, em 2010, 702.603 (BRASIL, 2011h).

Conforme o Censo Escolar de 2010, no Ensino Fundamental a
participacdo das redes municipais corresponde a 54,6% das matriculas, cabendo as
redes estaduais 32,6%, enquanto as escolas privadas atendem 12,7%, restando a
rede federal 0,1% do atendimento nessa etapa de ensino (BRASIL, 2011h).

Quanto ao numero de alunos publico alvo da educacdo especial,
matriculados em classes comuns do ensino regular e em EJA, o aumento foi de

25%. Nas classes especiais e nas escolas exclusivas houve diminui¢cao de 14% no
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namero de alunos, evidenciando-se um crescimento significativo da inclusdo na
educacdo basica brasileira (BRASIL, 2011h).

Ainda de acordo com os dados do Censo Escolar/2010, os importantes
avancos alcancados pela atual politica séo refletidos em nameros: 62,7% do total de
matriculas da educacéo especial em 2007 estavam nas escolas publicas e 37,3%
nas escolas privadas. Em 2010, esses numeros alcancaram 75,8% nas publicas e,
24,2% nas escolas privadas. Na otica do MEC esses numeros mostram “[...]
claramente a efetivacdo da educacao inclusiva e o empenho das redes de ensino
em envidar esforcos para organizar uma politica publica universal e acessivel as
pessoas com deficiéncia” (BRASIL, 2011h, p. 13).

Desse modo, apesar de os dados oficiais indicarem crescimento gradativo
no numero de municipios participantes do Programa, atingindo todos os estados,
municipios e o Distrito Federal, seguido pelo crescimento significativo, sob a 6tica
governamental, de matriculas inclusivas em escolas publicas, estatais, de educacgéo
basica e reducdo de matriculas em escolas privadas exclusivas, os documentos
também reconhecem que ainda séo grandes as caréncias das escolas publicas para
inclusdo (BRASIL, 2011;).

E interessante notar na citagcdo acima a expectativa oficial de equalizar a
oportunidade educacional as pessoas com deficiéncia. Todavia é preciso atentar
para o fato de que sdo grandes as desigualdades regionais e a complexidade do
cenario municipal no pais, enfatizadas nos Planos de governo e no PDE pela
fragilidade técnica e financeira, principalmente da maioria dos pequenos municipios.

Tal situagdo gera condicbes ndo lineares e Unicas aos municipios
brasileiros diante das politicas estabelecidas pelo governo federal. Contudo,
considerada a importancia do “Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade”
como acdo da politica nacional de educacdo na perspectiva inclusiva, oriunda do
governo central, a seguir analisa-se o processo de implementacdo do Programa nos

municipios-polo sul-mato-grossenses de Campo Grande e Paranaiba.



CAPITULO 3 — O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DO
PROGRAMA EDUCACAO INCLUSIVA: DIREITO A DIVERSIDADE
NOS MUNICIPIOS SUL-MATO-GROSSENSES DE CAMPO GRANDE
E PARANAIBA-MS

O objetivo deste capitulo € analisar o processo de implementacdo do
Programa nos municipios-polo de Campo Grande-MS e Paranaiba-MS. E no cenario
das redes municipais de educacdo que se constituiu o campo de investigacao.
Dessa forma, buscou-se conhecer, contextualizar e analisar a realidade local e a
interface federal/municipal no processo de implementagédo do Programa, bem como
as suas possibilidades, limites, conflitos, tensbes e repercussbées no contexto
educacional desses municipios.

Para facilitar o processo de analise dos dados, optou-se por organizar as
respostas dos entrevistados, segundo os eixos de analise, visando problematizar a
adesao dos municipios ao Programa: a relacdo do MEC/SEESP com os municipios;
0 papel e a participacédo dos sujeitos sociais envolvidos no processo de implantacéo
e implementagdo do Programa; os beneficios do Programa para os municipios; e a
concepgao de incluséo dos entrevistados envolvidos na disseminacdo do Programa
Nos municipios investigados.

Antes de apresentar esse processo de implementacdo do Programa nos
municipios selecionados, considera-se necessario trazer algumas informagdes sobre
esses municipios, resgatando-se principalmente aspectos da educacdo e seu
movimento para a educacdo denominada inclusiva, iniciando pelo municipio de
Campo Grande, capital de Mato Grosso do Sul, e em seguida expdem-se as

informacdes referentes ao municipio de Paranaiba.
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3.1 O contexto da pesquisa: caracterizacdo do munic  ipio de Campo Grande-MS

Campo Grande € um municipio brasileiro da regidao Centro-Oeste,

I°® do estado de Mato Grosso do Sul. Localiza-se no centro do estado e

capita
equidistante dos extremos norte, sul, leste e oeste de Mato Grosso do Sul. Abrange
uma area territorial de 8.092,966 km2 do bioma cerrado. Foi fundada por
colonizadores mineiros. O distrito foi criado em 23 de novembro de 1889 pela Lei n.
793; e 0 municipio, em 26 de agosto de 1899, pela Resolucdo Estadual n. 225.
(IBGE, 2011a).

Pela Lei estadual n. 682, de 11 de dezembro de 1953, foi criado o distrito
de Rochedinho e incorporado ao municipio de Campo Grande. E pela Lei Estadual
n. 1.131, de 17 de novembro de 1958, foi criado o distrito de Anhandui e incorporado
ao municipio de Campo Grande. Limita-se ao norte com 0s municipios de Jaraguari,
Rochedo; ao sul, com Nova Alvorada do Sul e Sidrolandia; a leste com Ribas do Rio
Pardo e a oeste com Terenos. Segundo dados do IBGE de 2010 nesse ano, sua
populacdo era de 786.797 habitantes (densidade demografica de 97,22 hab./km),
desses 776.242 sao moradores da zona urbana e 10.555 da zona rural. Campo
Grande no periodo (2003-2010) foi administrada pelo prefeito André Puccinelli (1° de
janeiro de1999 a 31 de dezembro de 2004) e Nelson Trad Filho (1° de janeiro de
2005 a 31 de dezembro de 2012), ambos do Partido do Movimento Democratico
Brasileiro (PMDB)* (IBGE, 2011a ).

De acordo com os dados do IBGE (2010), Campo Grande destaca-se
com 15° do PIB entre as 27 capitais brasileiras; o 362 entre os 5.565 municipios
brasileiros; possui 31,9% do valor do PIB de MS e participa com 0,4% do PIB Brasil.

O seu indice de Desenvolvimento Humano (IDH) no periodo de 2000 a
2007 era de 0,81 (IBGE, 2007). Em 2010 subiu para 0,814, tal pontuacdo insere
Campo Grande na segunda posicédo entre os indices de IDH no estado de Mato
Grosso do Sul e o classifica como um municipio de alto desenvolvimento de acordo

com o PNUD. Nesse periodo a taxa de analfabetismo entre a populagédo de 7 a 15

A Lei Complementar, criada no estado de Mato Grosso do Sul, foi sancionada em Brasilia no dia 11
de outubro de 1977. Lei Complementar n. 31, estabelece em seu “Art. 3° — A cidade de Campo
Grande é a Capital do Estado”. Instalado o Estado no dia 1° de janeiro de 1979 (IBGE, 2011a).

*E 0 sucessor do Movimento Democratico Brasileiro (MDB), partido fundado em 1965 e registrado
como PMDB no ano de 1981. “Como uma grande tenda o partido ndo tem ideologia claramente
definida, incluindo uma gama de politicos de conservadores, a liberais, populistas e nacionalistas”.
Disponivel em: <http://www.pmdb.org.br>. Acesso em: 26 ago. 2011.
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anos de idade era de 1.40%, ja a taxa de analfabetismo de 15 anos ou mais era de
6% (BRASIL, 2011a).

Com relacdo ao IDEB no Ensino Fundamental, a Rede Municipal de
Ensino (REME) de Campo Grande apresenta nivel considerado alto, se comparado

aos indices nacional e estadual, como demonstra a Tabela 5 .

Tabela 5 — Comparativo do IDEB Brasil, MS e REME — Ensino Fundamental (2005-2009)

Anos iniciais Anos finais
Ano 2005 2007 2009 2005 2007 2009
Brasil 3,8 4,2 4,6 3,5 3,8 4,0
Mato Grosso do Sul 3,6 4,3 4,6 3,4 3,9 4,1
Eﬁgiic')v'“nidpal de 4.2 5.1 5.2 3,7 45 48

Fonte: Campo Grande (2012).

Comparando os indices do IDEB compreendidos entre 2005 e 2009,
constata-se que a REME manteve a média mais alta que a estadual e a nacional e
teve um aumento progressivo nos indices superando a meta projetada para 2011
nos anos iniciais e anos finais do Ensino Fundamental de 5 e 4 (CAMPO GRANDE,
SEMED, 2011c).

Campo Grande conta, em 2010, com dez Instituicbes de Educacéo
Superior (IESs), sendo trés publicas: UFMS; UEMS e Instituto Federal de Mato
Grosso do Sul (IFMS), sete da iniciativa privada: UCDB; Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal (UNIDERP), hoje Universidade
Anhanguera UNIDERP; Faculdades Estacio de Sa; Centro Universitario de Campo
Grande (UNAES); Faculdade UNIGRAN capital; Faculdade Campo Grande
(FCG/FACSUL); Associacao de Ensino Superior (ICG) (CAMPO GRANDE, 2012).

O municipio possui sistema préprio de ensino, com Conselho Municipal
de Educacao criado pela Lei n. 3.404, de 1° de janeiro de 1997, como parte
integrante do Sistema Municipal de Ensino, sendo essa lei revogada e reformulada
pela Lei n. 4507, de 17 de agosto de 2006, que estabeleceu as competéncias,
limites e atuagdo do Conselho no Sistema Municipal de Ensino.

De acordo com os Indicadores Educacionais da REME (CAMPO
GRANDE, 2011c), nas escolas da REME, os professores sdo habilitados em nivel

superior e com pos-graduagdo em nivel de especializagdo. Tem-se como percentual
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dos niveis de formagdo em graduacdo 49%, especializacdo 47,60% e mestrado
1,39%.

Com base nos dados da Prefeitura Municipal de Campo Grande (CAMPO
GRANDE, 2012), o nimero de estabelecimentos de ensino, em 2003, ano do
lancamento do Programa Educagéo Inclusiva: direito a diversidade, abrangia do total
de 449 estabelecimentos de ensino com oferta de Educacdo Béasica nas areas
urbana e rural de Campo Grande, 247 eram estabelecimentos publicos, sendo um
federal, 114 estadual, 124 municipais e 202 estabelecimentos particulares (CAMPO
GRANDE, 2012).

No conjunto dos estabelecimentos, no mesmo ano, constata-se também
que, do total de 13 estabelecimentos que atuavam exclusivamente com educacao
especial, apenas um era da dependéncia administrativa publica estadual, e os
demais eram particulares. A rede municipal de Campo Grande, universo de
investigacdo deste estudo, contava com 85 escolas do ensino regular, a rede
estadual com 80 e as instituicbes particulares com 140 escolas. Quanto ao numero
de matriculas no Ensino Fundamental, no municipio verifica-se que 44.925
matriculas eram da dependéncia administrativa estadual, 64.359 municipais, 436
federal e 20.190 matriculas particulares. No que se referem a matricula na
modalidade educacdo especial, 269 matriculas eram na rede publica estadual e
1.404 matriculas em instituicbes particulares e ndo havia matricula nessa
modalidade nas instituicdes municipais (CAMPO GRANDE, 2012, p. 158-159).

Os dados da mesma fonte indicam que em 2010 o municipio de Campo
Grande contava com o total de 450 estabelecimentos de ensino com oferta de
Educacédo Basica nas areas urbana e rural, assim distribuida: 277 estabelecimentos
publicos, sendo um federal, 87 estaduais, 189 municipais e 173 particulares. Quanto
ao numero de estabelecimentos com oferta exclusivamente na educacdo especial,
totalizavam-se nesse municipio, 10 estabelecimentos, sendo que 9 eram particulares
e 1 estadual. J& o numero de escolas no ensino regular de Campo Grande é
constituido por 93 unidades escolares municipais, sendo 84 localizadas na regiao
urbana e 9 na zona rural, além disso, conta com 80 unidades escolares estaduais e
117 particulares (CAMPO GRANDE, 2012, p. 158).

Cabe observar que em 2012 a rede municipal de ensino de Campo

Grande contava com 56 escolas adaptadas com acessibilidade fisica, sendo que 44
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dessas escolas estavam inseridas no projeto Escola Acessivel MEC/FNDE.
(CAMPO GRANDE, 2012).

Além disso, os dados do Perfil Socioeconébmico de Campo Grande
(CAMPO GRANDE, 2012) indicam que a modalidade educacdo especial era
ofertada, até o ano de 2010, apenas nas escolas urbanas de Campo Grande.

Na anadlise de Corréa (2012, p. 38), “[...] a organizacdo do atendimento da
educacao especial na Rede Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande ocorreu
de forma tardia”. Embora a Secretaria Municipal de Educacédo (SEMED) de Campo
Grande tivesse em sua estrutura desde 1985 uma Coordenadoria de Apoio ao
Estudante (CAE), os alunos identificados com deficiéncia eram encaminhados para
as escolas estaduais e instituicoes especializadas, uma vez que essa Coordenadoria
visava 0 acompanhamento das dificuldades de aprendizagem dos alunos das
primeiras séries no ensino regular.

Essa situacao persistiu na organizacao da Secretaria nos anos seguintes,
como mostra Corréa (2012, p. 38): “Em 1993, foi implantado um Nucleo de
educacao Especial, na SEMED, com subdivisdes da sua equipe profissional por area
de deficiéncia, porém a oferta de atendimento ainda era dirigida apenas aos alunos
com dificuldades de aprendizagem”.

Corréa (2012) ainda informa que em atendimento a Politica Nacional de
Educacao Especial (1994) o referido nucleo, muda sua denominagao, passando a
ser em 1994, Nuacleo de Apoio ao ensino dos Portadores de Necessidades
Especiais.’® Contudo, em sua andlise essa, mudanca se restringe apenas a
nomenclatura, uma vez que as escolas municipais continuaram a néo dar conta da
demanda da populacdo com deficiéncia. A autora informa ainda que, na década de
1990, Campo Grande, assim como outras capitais brasileiras como S&o Paulo e
Porto Alegre, ndo estavam devidamente estruturadas para atender alunos da
educacao especial. Foi a partir de 1997 que esses municipios organizaram a oferta
de atendimento em sala de recursos.

Assim, embora a REME de Campo Grande tenha estabelecido uma
politica especifica de apoio pedagdgico aos alunos com deficiéncia e oferecido

7

capacitacdo aos professores, € no ano 2000 que ela elabora seu primeiro

60Terminologia utilizada no documento denominado Politica Nacional da Educacéo Especial (BRASIL,
1994) para designar o aluno da educacéo especial (BRASIL, 2011b).
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documento com normas de funcionamento da educacdo especial, a partir da
Resolu¢cdo SEMED n. 31 de 3/5/2000 (CAMPO GRANDE, 2000).

No periodo de 2000 a 2003, foi desenvolvido com apoio do MEC, em trés
escolas da REME, o projeto-piloto de formacdo de agentes multiplicadores
denominado Educar na Diversidade nos paises do MERCOSUL. O Projeto tinha por
finalidade contribuir no processo de melhoria da qualidade e da equidade na
educacdo, transformando as escolas em espacos mais acolhedores que
reconhecam e atendam as necessidades educacionais de todos os alunos,
independentemente de sua condicéo fisica, intelectual, social, emocional, linguistica,
cultural, com vista a responder a diversidade de seus alunos (BRASIL, 2007b).

Aliado a isso, a partir de 2002, sob a orientacdo das diretrizes da
Resolucdo CN/CEB n. 02/2001 (BRASIL, 2001b), o Conselho Municipal de
Educacdo e a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande passaram a
organizar os servi¢cos da educacao especial na REME, normatizados em legislagbes
especificas. A Deliberacdo CME/CG n. 77, de 5 de dezembro de 2002 (CAMPO
GRANDE, 2002), disp0s sobre a educacao de alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais, na Educacdo Baésica, em todas as suas etapas e
modalidades do sistema municipal de ensino, definindo que os servigcos de apoio
pedagdgico especializado devessem ocorrer no espaco escolar. A Resolucéo
SEMED, n. 56, de 4 de abril de 2003 (CAMPO GRANDE, 2003b), dispés sobre as
normas e funcionamento da Educacdo Especial, na SEMED e nas escolas da
REME. Ja o Decreto n. 4.067, de 15 de agosto de 2003 (CAMPO GRANDE, 2003a)
criou o Centro Municipal de Educacdo Especial Amilton Garai da Silva,®* com a
finalidade de oferecer atendimentos de educacao especial como estimulacéo visual,
informatica educacional, psicopedagogia, brinquedoteca e preparacdo para o
mercado de trabalho. Contudo, grande parte dos atendimentos continuou sendo
realizado em parceria com as instituicdes conveniadas (CORREA, 2005).

Nos anos seguintes foi publicada a Resolucdo SEMED, n. 127, de 1° de
junho de 2009, que dispde sobre as salas de recursos multifuncionais da REME e
revoga a Resolucdo n. 101, de 17 de abril de 2006; a Resolugcdo SEMED, n. 128, de
12 de junho de 2009, que dispde sobre os professores auxiliares e profissionais de

apoio que atuam com alunos com deficiéncia da REME e a Deliberagdo CME/MS n.

®'Tal Centro foi desativado em 2011 pelo Decreto n.11.586, de 8 de agosto de 2011 (CAMPO
GRANDE, 2011a).
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1.142, de 4 de novembro de 2010 (CAMPO GRANDE, 2010), que dispde sobre o
AEE, no sistema municipal de ensino de Campo Grande.

Tais mudancas comecam a ser observadas a partir de 2004 com a
matricula de 13 alunos na modalidade educacdo especial na dependéncia
administrativa da rede municipal de Campo Grande. Nesse mesmo ano, segundo
Corréa (2012) havia 36 salas de recursos, para atender alunos com deficiéncia

mental, visual e auditiva. De acordo com a autora havia também

[...] nove escolas com a oferta de intérprete de lingua brasileira de
sinais; sete com professor de apoio itinerante e, duas com classes
especiais, perfazendo, assim, a oferta dos servicos em 30 escolas do
universo de 85 unidades escolares que, a época, compunham a
Reme. (CORREA, 2012, p.42).
Portanto, essa énfase na expansao na oferta do atendimento educacional
especializado se mantém presente na REME nos anos sequentes, como constata
Corréa (2012, p. 195) em seus estudos sobre as acdes do PAR de Campo Grande

(Plano Plurianual 2008-2011). De acordo com a autora,

[...] estabeleceu-se a estratégia de implantacdo de vinte Salas de
Recursos Multifuncionais [...] por meio do Programa de Salas de
Recursos Multifuncionais com assisténcia técnica do MEC. Porém, a
Reme foi contemplada, pelo MEC, com um quantitativo de Salas de
Recursos Multifuncionais superior a 100%, em relagdo as metas
projetadas no PAR [...] em referéncia, isto é, com 41 salas.
(CORREA, 2012, p. 195).

Observa-se, como Corréa (2012), que houve uma significativa expansao
na oferta do atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais em Campo Grande, principalmente a partir de 2008 com o PDE/PAR.
A pesquisadora acrescenta que “[..] em 2011, das 56 salas de recursos
multifuncionais da REME, 51 delas estavam funcionando com apoio técnico do
MEC” (CORREA, 2012, p. 195).

Essa expansdo também € verificada no numero de matriculas na

modalidade educacéo especial, na REME, como demonstram os dados da Tabela 6.

Tabela 6 — Matricula da REME na Modalidade Educacé&o Especial — 2003-2010

2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

- 13 38 36 655 1.067 1.369 1.569

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Indicadores educacionais da REME (CAMPO GRANDE,
2011c).
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Perante os dados aqui apresentados e os indicadores educacionais da
REME apontados na Tabela 6, foi possivel observar que, em 2003, ndo havia
matriculas na modalidade educacdo especial na dependéncia administrativa
municipal de Campo Grande. Porém, no periodo estudado houve um crescente e
significativo aumento do numero de matriculas nessa modalidade. Estes dados
permitem inferir que a proposicdo do Programa, lancado na primeira gestdo do
governo Lula, como politica voltada prioritariamente aos municipios, parece ter sido
uma estratégia do MEC para que esses atendam esta demanda. Assim, como ja
abordado neste estudo, o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo e o
PAR, lancados em 2007, na segunda gestdo do mesmo governo, se constituem
como instrumentos de mediacéo entre os entes federados.

Cumpre mencionar que, embora a expansao da modalidade da educacéo
especial no ambito da rede municipal tenha ocorrido durante a implementacdo do
Programa, no contexto educacional de Campo Grande as politicas publicas de

educacao especial antecedem ao mesmo, como mostram 0s seguintes trechos:

Entrei em 1996 na Secretaria de Educacdo Especial e ja tinha uma
equipe anterior. Ndo me lembro se ela comegou em 1994 ou 1995.
Na época era o NEPNE que era Nucleo Educacional de Apoio as
Pessoas com Necessidades Especiais. E ai, tinha os técnicos, onde
eu fazia parte como psicéloga, tinha o pedagogo, tinha
fonoaudidloga, professor de educacdo fisica. Uma equipe que
atendia as escolas, dando apoio, orientacdo, avaliacéo,
encaminhamento desses alunos. (ENTREVISTA, COORDENADORA
CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

[...] a gente ja tinha adesdo desde 1996 e em 1998, nds ja tinhamos
salas de recursos e o MEC também enviava o material, fazia esse
acompanhamento. Entdo ja havia adesGes anteriores a outros
projetos da Educacédo Especial. (ENTREVISTA, COORDENADORA
CAMPO GRANDE, 10/92012).

Acrescenta, ao ser questionada sobre a disponibilidade na Secretaria de

equipe técnica para dar suporte a implementacdo do Programa:

Atualmente nés temos o NUMAPS, Nucleos Municipais de Apoio
Psicopedagdgico aos alunos com deficiéncia. Que sdo as equipe
técnicas que estdo divididas em seis polos para atender as escolas
de sua abrangéncia. S&o profissionais da Educacdo Especial,
algumas tem pedagogos, tem psicologos, psicopedagogo para dar
esse atendimento e orientacdo ao professor. NOs temos as salas de
recursos multifuncionais, e atualmente estamos com 56 salas de
recursos pelas escolas. Porque também nds temos os professores
auxiliares que atendem aos alunos com deficiéncia de acordo com o
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nivel de complexidade. Entéo, h& toda essa rede de apoio articulada
na escola. E aqui também nds temos nulcleos de atendimentos
especificos. Temos nucleo de atendimento ao CEINF. O nucleo é
nosso. [...] Tem o TO, a Fonoaudibéloga, o Psicopedagogo. Tem o
ndcleo de surdez. Sdo os técnicos especificos, estdo aqui na sala ao
lado. Tem um nlcleo especifico para cadeirante, PC. E fono
[fonoaudidloga], fisio [fisioterapeuta], TO [terapeuta ocupacional], é
tudo aqui. Entdo, quando precisa nas escolas, quanto nos CEINFs,
ai a gente vai direcionando. (ENTREVISTA, COORDENADORA
CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

As informacdes expressas pela coordenadora evidenciam a existéncia
antes e depois da implantacdo do Programa, de acbes da educacgéo especial
desenvolvidas pela Secretaria com apoio técnico e financeiro do MEC. Demonstra
gue a Secretaria Municipal de Educacdo de Campo Grande dispde de equipe técnica
especializada para apoiar 0 processo de inclusdo do aluno no ensino regular. A Divisao
de Educacao Especial da REME é constituida atualmente por cinco nucleos:

a) Nucleo de Producéo Braille e Tipos Ampliados (NPBTA), responsavel
pela producdo de material didatico-pedagogico para os alunos com
deficiéncia visual da REME;

b) Nucleo de Apoio aos Centros de Educacdo Infantil (CEINFs), que
busca atender as criancas com deficiéncia em suas especificidades,
responsavel pelos encaminhamentos aos atendimentos especializados
e pelo desenvolvimento de orientagbes pedagogicas aos professores e
demais profissionais dos CEINFs, bem como a atualizacdo da
demanda do publico-alvo da Educacéo Infantil no Censo Escolar;

c) Nucleo de Apoio Pedagdgico ao aluno com Surdez (NAPS), que
objetiva assegurar apoio pedagdgico aos alunos com surdez e
promover formacdo continuada e capacitacdo aos profissionais da
educacéo para esse fim;

d) Nucleo de Paralisia Cerebral e Deficiéncia Fisica (NPCDF),
responsavel pela orientacdo e apoio pedagogico as questdes relativas
a acessibilidade (material pedagogico, tecnologias assistivas, mobiliario
adaptado);

e) Nucleo de Educacgédo Profissional Inclusiva, que tem a funcédo de
oportunizar a formacao inicial e continuada de alunos publico-alvo da
educacdo especial da REME, visando sua insercdo em atividades
laborais remuneradas (CAMPO GRANDE, 2011).
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Dessa forma, os dados empiricos aqui apresentados poderao dar indicios
de como ocorreu a implementacdo do Programa no Municipio-polo de Campo

Grande.

3.2 Campo Grande como espaco de implementacdo do Pr ograma Educagéo
Inclusiva: direito a diversidade

De acordo com os dados dos documentos oficiais (BRASIL, 2005) e com
as respostas dos segmentos entrevistados, Campo Grande fez parte do primeiro
grupo selecionado pela SEESP, em 2003, para ser municipio-polo do Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade e seus representantes participaram do |
Seminario Nacional de Formacédo de Gestores e Educadores do Programa. Em
2004, o municipio-polo assinou o Termo de Adesdo ao Programa com o FNDE e,
dessa forma, o municipio passou a receber apoio técnico e financeiro para realizar
multiplicacdo da formacdo, de gestores e educadores, para sua rede de ensino e
para os municipios de sua abrangéncia no estado de Mato Grosso do Sul junto com
0s municipios de Paranaiba, Dourados, Corumba e Coxim. Neste periodo (2003 a
2006) como ja mencionado, esse Programa estava inserido no Projeto Plurianual de
implementagcdo da educacdo inclusiva: acesso e qualidade para todos, nos
municipios brasileiros.

Em 2008, na segunda gestdo do governo Lula da Silva (2007 a 2010), foi
assinado um novo Termo de Adesdo ao Programa para continuidade do convénio
com vigéncia até 2010. A partir de 2007 o Programa foi integrado as acfes do PDE
e passou a fazer parte dos PARs elaborados por estados e municipios. Desse modo,
dentre as quatro dimensbes previstas no PAR — a) Gestdo Educacional; b)
Formacao de Professores e de Profissionais de Servicos e Apoio Escolar; c) Praticas
Pedagdgicas e Avaliacdo; e d) Infraestrutura Fisica e Recursos Pedagogicos —, 0
Programa foi inserido no diagnéstico do PAR de Campo Grande (Plano Plurianual
2008-2011) na dimenséo b) Formacao de Professores e de Profissionais de Servigos
e Apoio Escolar.

Campo Grande ficou responsavel inicialmente por 17 municipios que
constituiam sua area de abrangéncia, ou seja, Anastacio, Angélica, Bataipora,
Deodéapolis, Dois Irméo do Buriti, lvinhema, Itapord, Jardim, Jatei, Maracaju, Nova

Alvorada do Sul, Nova Andradina, Nioaque, Ribas do Rio Pardo, Rio Brilhante,
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Sidrolandia e Terrenos. Posteriormente, a partir de 2008, ampliou-se o numero de
municipios de abrangéncia para 18 com a inser¢cdo do municipio de Figueirdo
(CAMPO GRANDE, 2012).

Cabe salientar que, apesar da coordenadora local do Programa estar na
funcdo desde o inicio do mesmo, ndo havia registro na SEMED e na Divisdo de
Educacdo Especial, sobre a implementacdo do Programa no periodo de 2003 a

2007 em Campo Grande. Como expressa a coordenadora a seguir:

Trabalho nesta funcdo desde 1996, ja faz 16 anos e minha funcéo
anterior, era psicologia clinica. E na rede, tenho 16 anos. O inicio da
implantacdo foi em 2003. Mas eu, particularmente, sé comecei a
organizar em 2008. Entdo houve alguns exercicios. Eu ndo me
lembro se foi em 2003 ou 2005, dos anteriores ao que eu ja
comecava a executar. Eu ndo tenho acesso a esse material anterior,
entdo ndo poderia lhe dar mais informacdes sobre isso.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

No que concerne ao numero de participantes nos cursos de formacao do
Programa no municipio-polo de Campo Grande, o mesmo pode ser percebido ao se

analisar na Tabela 7.

Tabela 7 — Numero de participantes do Programa Educacdao Inclusiva: direito a diversidade —
Municipio-polo de Campo Grande 2008 a 2010

Municipios de

Ano Total Campo Grande S
abrangéncias
2008 242 196 46
2009 180 150 30
2010 155 127 28

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Campo Grande (2012).

Observa-se que no periodo de 2008 a 2010, durante a implementacéao do
Programa, houve reducdo gradativa do numero de participantes nos cursos de
formacao ofertados no municipio-polo de Campo Grande. Pode-se pensar que tal
reducdo esteja vinculada aos novos contornos da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008f) da segunda gestdo do governo
Lula da Silva. Isto é, mudanca acerca da populacédo a ser atendida pela educacéo
especial, qual seja, alunos com deficiéncia, altas habilidades e transtornos do
desenvolvimento e no conceito de Educagao Especial que passa a ser concebida
como servico educacional especializado, complementar e suplementar a educacéo

regular. Consequentemente observa-se, portanto, alteracdo no publico-alvo dos
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cursos de formacdo do Programa, que passa a ser direcionado para a formacao de
professores do atendimento educacional especializado.

Para compreender como ocorreu a adesao ao Programa, no municipio-
polo de Campo Grande, foi perguntado a coordenadora local responsavel por sua

materializacdo como foi apresentado o Programa ao municipio, ao que respondeu:

Vem um termo do MEC. Vem o edital e o Termo de Adeséo para a
Secretaria e posteriormente para o prefeito assinarem. Vem para
ciéncia nossa da Diviséo, o gabinete assina e manda para o prefeito
fazer a adesdo final. (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO
GRANDE, 10/9/2012).

Apesar do discurso do MEC/SEESP e das proposicoes do Programa
proclamarem que este seria desenvolvido “numa acdo compartilhada™? com os
municipios-polo, 0 que se observa nessa resposta € a reafirmacdo do exposto no
Documento Orientador do MEC/SEESP (BRASIL, 2005, p. 9) ao estabelecer que a
funcdo do municipio-polo enquanto “agéncia implementadora”, era disseminar a
politica de construcdo de “sistemas educacionais inclusivos” e apoiar o processo de
implementacdo do Programa nos municipios brasileiros, como mencionado no
segundo capitulo. Frente a isso, é possivel inferir que a proposicdo de “uma acao
compartilhada” por parte do MEC/SEESP para implementar o Programa nao
significava necessariamente que 0s municipios-polo tivessem uma participacao ativa
na elaboracao, implantacdo ou mesmo na implementacao.

Contraditoriamente na pratica, essa “acdo compartilhada” ndo contém
participagdo conjunta e compartilhada das diferentes instancias governamentais
como prevé a proposicéo e o discurso do governo federal.

No entendimento da coordenadora do Programa de Campo Grande, a

escolha do seu municipio para ser municipio-polo ocorreu por conta da estrutura da

62A(;f?lo compartilhada: os conceitos de “compartilhar’ e “participar” sdo bastante semelhantes,
podendo ser considerados sinbnimos. “Participar” envolve a ideia de aderir a um movimento no
sentido de alcancar um objetivo comum e “compartilhar” envolve a ideia de promover ou possibilitar
essa adesdo. Assim, Acdo, Gestdo Compartilhada e Gestdo Participativa contém ideias
inseparaveis, pois se ndao ha quem participe nada pode ser compartilhado. Essas ideias estdo
intrinsecamente vinculadas a ideia de descentralizacdo e de autonomia que, juntamente com a
participacdo, constituem os principios da gestao democratica compartilhada. A acao compartilhada
€ uma tendéncia que esta imbricada com outra mais ampla que é a democratizacao da educacéo o
gue implica em envolvimento maior de diferentes segmentos da sociedade com as decisbes e
iniciativas dos poderes publicos. A visdo compartilhada é vital para as organizac¢es, pois é ela que
fornece o foco e a energia para a aprendizagem coletiva, uma vez que esta sé se da quando as
pessoas fazem algo que realmente integre seus objetivos comuns (BRASIL, 2000c, p. 15-16).
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/GestaoCompartilhada%20na%20EAD
.pdf>. Acesso em: 21 dez. 2013.
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cidade e da Secretaria, assim como pela experiéncia em projetos anteriores, como 0
Projeto Educar na Diversidade nos paises do MERCOSUL. Também é possivel
notar que a coordenadora, em sua resposta, faz mencao a outras questdes, para a

escolha do municipio, registrada na seguinte passagem:

A demanda muito grande de alunos com deficiéncia matriculados na
Rede. Entdo, havia ja uma equipe técnica que anteriormente atendia
as escolas, os alunos com deficiéncia na Rede. Havia algumas
formacBes, acompanhamentos. Entdo, o programa veio ao encontro
da necessidade do nosso trabalho sobre a educacdo inclusiva.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

Diante do exposto, evidencia-se o desconhecimento da coordenadora
sobre o critério de escolha dos municipios-polo do Programa adotado pelo
MEC/SEESP, ou seja, a localidade geografica dos municipios brasileiros, como
indica o Documento Orientador do Programa (BRASIL, 2005), mencionado
anteriormente neste estudo.

Na implementacdo do Programa a relacdo do governo central com o
municipio-polo pode ser problematizada ao se questionar se 0 municipio-polo pode
fazer alguma proposta, opinar ou modificar alguns objetivos ou metas do Programa,
que funcdo o MEC desempenhou durante a implementacdo, se havia apoio e
recursos financeiros para execugao e se houve preparo para implementacdo do

Programa no municipio-polo. Segundo a entrevistada,

[...] quando chegava pra gente, para a execucdo, vinha com a
orientacdo que fosse feito dentro do que estava previsto, até pela
guestdo financeira. [...] vinham direitinho as tematicas a serem
trabalhadas. (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE,
10/9/2012).

Vinha o recurso do Ministério, e ja era fechado para trés anos. Ele
era liberado para a prefeitura e a gente fazia com o mesmo valor do
plano de trabalho para ser executado em trés anos. Havia uma
complementacdo pequena da prefeitura, que eu ndo sei dizer qual o
valor. (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE,
10/9/2012).

Havia sim uma formacé&o para os gestores. Eles iam até Brasilia para
gue fosse executado esse Programa no municipio. Entdo eram
chamados os gestores para que ficassem em formacao durante uma
semana, repassando como deveria ser, como seria e também essa
troca de como estava a Educacdo Inclusiva em cada municipio.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).
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Essas respostas sdo reiteradas, conforme apresentado no capitulo
anterior, no Documento Orientador do Programa (BRASIL, 2005), em que ha uma
clara orientacdo do MEC/SEESP sobre as competéncias dos entes federados na
implementacdo do Programa. Estabelece que a formacdo dos gestores e
educadores dos municipios-polo se concretiza nos Seminarios Nacionais de
Formacdo de Gestores e Educadores e que, na sua disseminagdo nesses
municipios, os professores instrutores dos cursos locais deverdo abordar as
tematicas no mesmo formato definido pelo MEC/SEESP.

Com efeito, na pratica observa-se uma debilitacdo das instancias locais
com relagdo a capacidade de desenho da implementacdo do Programa e isso
favorece e reforca o poder central, uma vez que ndo permite que as politicas e as
decisbes sejam formuladas via participacao.

Cabe sublinhar que ndo se deve compreender a descentralizagdo como
uma simples transferéncia de encargos. E importante distinguir entre
descentralizacéo e desconcentracdo. No processo de desconcentracdo é mantida e
reforcada a hierarquia de nivel superior, conservando-se a dependéncia em muitas
decisbes. Isso significa transferéncia da execucédo de tarefas, mantendo-se
inalteradas as estruturas e as relacoes de poder, ndo possibilitando mudanca eficaz
na gestao, sendo, portanto, uma forma de centralizacdo do poder (BRASIL, 2000c).

Nesse formato, de um programa pronto a ser executado nao possibilitava
aos entes federados modificar para atender as especificidades da educacéao local.

Nesse sentido, Lima (2009, p. 249) adverte em sua analise:

[...] o Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, enquanto
expressao nacional Unica da politica de inclusdo, ndo tem atendido
plenamente as necessidades reais dos sujeitos envolvidos na
implementacdo de sistemas educacionais inclusivos no contexto do
municipio-polo e de sua abrangéncia.

Do mesmo modo, a assisténcia financeira aos municipios-polo era uma
das competéncias da Agéncia Executora (MEC/SEESP) e do PNUD era destinar
apoio financeiro a agéncia implementadora, ou seja, aos municipios-polo, para
realizarem os cursos de formacéo de gestores e educadores. Apos a realizacdo dos
cursos 0s municipios-polo deveriam preencher um formulario, prestando contas de
todos os gastos, com coOpias dos comprovantes de pagamentos e extrato bancario

da conta especifica do Programa e encaminhar a SEESP (BRASIL, 2005).
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Desse modo, no periodo estudado os recursos financeiros destinados aos
municipios-polo estavam assim estabelecidos no Documento Orientador (BRASIL,
2005) do Programa:

O MEC/SEESP disponibilizara recursos financeiros e material
instrucional aos municipios-polo, para a execucdo do Projeto de
Formacéao de Gestores, mediante assinatura de Carta de Acordo.

Os recursos deveréo ser utilizados para hospedagem, alimentacao e
transporte de instrutores e cursistas de &rea de abrangéncia,
reproducdo de materiais instrucionais, aquisicdo de materiais de
consumo utilizados nos cursos de formacdo de gestores e
educadores, pagamento de hora/aula dos instrutores; aluguel de
equipamentos de &udio e video, material de divulgacédo (folders e

cartazes).
O projeto deverd prever os gastos dentro do limite dos recursos
disponibilizados e as despesas que excederem esse |  imite serdo

de total responsabilidade do municipio-polo

Os recursos deverdo ser aplicados nos prazos previstos no
cronograma de execucao.

O valor de referéncia para pagamento de hora/aula aos instrutores
sera de R$ 80,00 (oitenta reais).

Imediatamente a realizacdo do Curso de Formacédo de Gestores e
Educadores deverd ser enviado ao MEC/SEESP a Prestacdo de
Contas. (BRASIL, 2005, p. 13-14, grifo nosso).

Ao perguntar a coordenadora sobre a suficiéncia do recurso financeiro

para a execucgéo do Programa, a entrevistada informou que

na questdo dos professores a hora-aula, ou até dos materiais, a
gente fazia nosso orcamento dentro do que ja vinha disponibilizado
pelo MEC. Entdo houve algum problema quando da solicitacdo do
ministrante pelo valor baixo da hora-aula. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

De acordo com a coordenadora, esse recurso atendia as necessidades da
realizacdo dos cursos, pois eles eram planejados conforme orcamento
disponibilizado. Contudo, destaca a dificuldade para pagar a hora-aula dos
ministrantes dos cursos, uma vez que o valor disponibilizado pelo MEC/SEESP era
inferior ao de mercado. Isso pode representar um desafio para 0s municipios-polo
cumprirem sua funcdo multiplicadora das acdes propostas pelo Programa em ambito

regional.
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Essa constatagcdo permite inferir que o Programa parece ter consonancia

com os elementos da dimensdo economicista-instrumental®®

que permeavam as
politicas brasileiras da década de 1990, e que tiveram as marcas do processo de
descentralizacdo ou desconcentracao, iniciado a partir da Constituicdo da Republica
de 1988, ajudando a induzir a municipalizacdo. Na anélise de Azevedo (2002, p. 55)
0S processos que se baseiam nessa logica “[...] se caracterizam muito mais como
praticas desconcentradoras, em que o local € considerado como uma unidade
administrativa a quem cabe colocar em ac¢ao politicas concebidas no nivel central”.

Em outras palavras, esta desconcentragdo no processo de
implementacdo do Programa no municipio-polo é uma forma limitada de distribuicao
de poderes quanto ao seu conteudo e quanto a sua autonomia, uma vez que se
desconcentram ou transferem-se apenas poderes executivos de gestao operacional
e mantém o controle hierarquico centralizado no poder central. Dessa forma, difere
da descentralizacdo, visto que esta pressupde a participacdo das entidades
regionais e locais, com graus significativos de autonomia, na definicdo das politicas
dos principios, objetivos e metas a serem alcancados (OLIVEIRA, C. et al., 1999).

Assim, observa-se a centralizagdo na elaboracéo e decisdo do desenho
do Programa, e os estados e municipios o executam em procedimento que busca
resultado comum a partir do governo central, apesar da autonomia dos entes
federados.

J& quanto a formacdo de gestores e educadores dos municipios-polo, o
documento orientador do Programa estipula a “participacéo de dois representantes
de cada Secretaria estadual e municipal de educacdo” nos seminarios nacionais
(BRASIL, 2005, p. 9). Como reitera a entrevistada:

Era uma reunido de preparagdo para gestores do Programa. Entdo
eram chamados os gestores para que ficassem em formacéo durante
uma semana. [...] Daqui s6 ia [...] O Secretario ou Secretéria e a
superintendente e o chefe da divisdo do departamento. Para a gente,
engquanto técnico, era feito repasse para execucdo do projeto.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

A entrevista revela que a coordenadora local do Programa nunca

participou dos Seminarios Nacionais de Formacéo, fato que chama a atencdo, uma

3a I6gica economicista-instrumental se caracteriza pela crenga nas possibilidades de promover a
eficacia, a eficiéncia e a otimizacdo dos gastos publicos como justificativa da transferéncia de
competéncias do poder central para os poderes locais (AZEVEDO, 2002).
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vez que, o municipio-polo “exerce a fungdo multiplicadora das a¢des propostas pelo
Programa, em ambito regional” (BRASIL, 2005, p. 11), como se observou
anteriormente, e reitera a importancia da formacao desse profissional. Aspecto que
parece ndo ter sido considerado no encaminhamento dado pelos gestores
municipais de Campo Grande.

Diante dessa complexidade que envolve o processo de implementagao do
referido Programa, considera-se necessario reafirmar o entendimento da formulacéo
e implementacéo das politicas educacionais, como o Estado em acéo que articulam
as reivindicacdes dos direitos sociais (AZEVEDO, 2002) e, portanto, questiona-se a
falta de participacao e qualificagdo de todos os sujeitos envolvidos no processo.

Contudo, observa-se que também a estratégia de formacdo, como apoio
técnico, apresenta uma perspectiva centralizadora, pois cabe a instancia central
realizar os Seminarios Nacionais de Formacao, definir a tematica a ser abordada
nos cursos locais de formacdo do Programa, além de orientar e aprovar a
organizacdo da acao dos polos. Portanto, considera-se, como Soares (2010) e Lima
(2009), que a formacdo é fortemente marcada por um modelo uniforme e
padronizado para todos 0os municipios brasileiros e ndo considera diferencas ou as
reais necessidades locais.

Todavia, como se verificou acima, ndo se pode esquecer que a maioria
das politicas e programas de educacéo e inclusdo que vem sendo desenvolvida em
Nnosso pais, principalmente a partir da década de 1990, foi e ainda é financiada por
organismos internacionais, tal como o Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade, que conta com apoio financeiro do PNUD. Dessa forma, concorda-se
com Lima (2009) que essa configuracdo padronizada do Programa idealizado pelo
MEC/SEESP incorpora as determinacdes do Banco Mundial, uma vez que produziu
uma série de documentos norteadores para orientar os gestores estaduais e
municipais na implementacdo de sistemas educacionais inclusivos. Apesar de as
agéncias financiadoras, como o BM, reconhecerem que as politicas publicas de
cada pais devem ser diferentes, de acordo com o seu contexto historico, politico,
econdmico e de desenvolvimento, elas impdem um pacote homogeneizado a ser
desenvolvido no setor educacional em todo mundo.

Assim, observa-se que as acdes de descentralizacdo das politicas
educacionais nas décadas iniciais do século XXI trazem ainda as questfes e
modelos de 1990.
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Como se verificou no capitulo anterior, sob a bandeira da construgcédo de
uma educacdo publica de qualidade para todos e na busca de concretizar o
mandamento constitucional de articulagdo entre os entes federados, evidencia-se,
contraditoriamente, no periodo estudado, um forte movimento de desconcentracao
focado em nivel local.

Ante ao aqui evidenciado, pode-se inferir que a proposicdo de “acao
compartilhada”, na implementacdo do Programa, apresenta-se como prerrogativa
para a transferéncia de competéncias da esfera central para os municipios, uma vez
que o Programa, como acdo da politica educacional inclusiva oriunda do governo
central, ja estava com o seu desenho pronto, com objetivos, metas estabelecidas e
municipio-polo escolhidos a priori pelo poder central, restando ao municipio apenas
aderir ou ndo ao Programa como unidade executora.

Outra questdo ainda observada na relacdo intergovernamental é a
participagdo dos sujeitos sociais envolvidos na implantagdo e implementacdo do
Programa. De acordo com a entrevistada, para cumprir com as exigéncias das
atividades propostas pelo Programa, anualmente o MEC/SEESP envia aos
municipios-polo um documento com orientagBes para elaboracdo do plano de
trabalho a ser desenvolvido naquele ano. Como explicita a coordenadora do

Programa no municipio de Campo Grande:

[...] Por exemplo, chegava o projeto, o que eu fazia? Montava nosso
plano de trabalho. Mandava para Brasilia. Vinha o OK! Ai quando
vinha, eu ligava para todos os municipios polos. Enviava o oficio.
Muitas vezes, entrava em contato com 0S secretarios, com 0s
gestores. Fazia a reserva de hotéis, ligava para os palestrantes,
verificava quais seriam os palestrantes. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

A entrevistada acrescenta que, quanto ao recurso financeiro na execugao

do Programa:

O subsidio financeiro. Depois tem uma equipe que vem fazer
auditoria. Ja teve representante do Ministério aqui para conversar
conosco, para ver as listas de presenca e também os relatorios.
Porque a gente manda o plano de trabalho. Ele é aceito e eles
mandam a devolutiva de que foi aceito. A gente faz a execucéao.
Depois faz a avaliacdo que é formatada pelo MEC. E depois vem
uma auditoria, um técnico do MEC que vem checar tudo. Checar a
lista de presenca. Checar a execucgdo junto ao Departamento
Financeiro. (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE,
10/9/2012).
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Confirma-se nos dados da entrevista o cumprimento as orienta¢cdes do
MEC/SEESP, expressas no documento orientador do Programa (BRASIL, 2005, p.
11), quanto as competéncias do municipio-polo de divulgar o Programa nos
municipios da sua abrangéncia e “coordenar o Curso de Formacéo de Gestores e
Educadores garantindo as condicfes necessarias para realizagdo do mesmo” e, do
Ministério da Educacao, por meio da SEESP, de apoiar financeiramente a formacéo
dos gestores e educadores nos municipios-polo e de monitorar e avaliar o
desenvolvimento das acdes do Programa.

Entretanto, ao ser perguntada sobre as dificuldades para implementar o
Programa, a entrevistada informou: “S¢é financeira que nds tivemos que nos adequar
a realidade [de] que dispunhamos.” (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO
GRANDE, 10/9/2012).

Essa resposta, embora pontual, chama a atencdo para os desafios da
implementacdo de uma politica em ambito nacional, como se comprometeu o
governo federal com esse Programa de implantar, nos diferentes municipios do pais,
a politica de construgcdo de “sistemas educacionais inclusivos”. E necessario
ressaltar que, apesar da responsabilidade da Unido, as politicas educacionais
também séo responsabilidades dos estados e municipios. No entanto, ha que se
pensar o estabelecimento da garantia de direitos sociais, como a educacao,
acompanhada do investimento financeiro.

Ao responder sobre quais foram os participantes dos cursos no municipio-

polo e quais foram os critérios para escolha, a coordenadora declara que

[...] dos gestores, vieram os diretores de todas as escolas da REME.
NOs fizemos questdo que viessem os diretores ou adjuntos, ou
diretores e adjuntos. Depois dos professores, vieram supervisores,
orientadores, fazer o repasse e alguns professores também. E
guando foi professor de sala de recursos, vieram todos o0s
professores de salas de recursos e o0s técnicos da divisdo de
Educacdo Especial, também participavam. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

Quanto aos participantes dos municipios de abrangéncias destaca que

[...] vem de acordo com o programa e a execucdo daquele ano.
Foram os gestores, nesses gestores, vieram alguns Secretarios de
educacao dos municipios de abrangéncia e os chefes das divisbes
de educacdo especial ou departamentos. Em alguns municipios sao
td0 poucos que eles falam: a educagdo especial somos nos. As
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vezes sO o professor da sala de recursos. E ali mesmo, coloca s6
um. E as vezes, ndo. Tem o secretario de Educacdo e, dentro da
Secretaria, tem uma Coordenadoria pequena da educacao especial.
Entdo, dentro das dimensdes dos municipios, eles mandavam o
representante, que as vezes, era o professor da sala de recursos.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

As informacgOes da coordenadora permitem, por um lado, constatar que a
escolha dos participantes dos cursos de formacdo no municipio-polo ocorreu
conforme orientacbes recebidas do MEC/SEESP, de acordo com o movimento e
alteracdes na organizacdo das politicas educacionais, propostas pelo governo
federal. Observa-se pelos proprios eixos tematicos definidos pelo MEC/SEESP que,
inicialmente, aliado ao discurso do governo de combate as desigualdades e ao PPA
2004-2007, denominado “Plano Brasil de Todos”, as tematicas do Programa eram
abrangentes, versavam sobre os principios, fundamentos filos6ficos e legais para
implementagcdo do “sistema educacional inclusivo”, justificativa para maior
participacdo dos gestores, supervisores e orientadores locais. Porém, apos este
periodo, principalmente a partir de 2007, o governo federal ao definir a inclusao
social e a educacédo de qualidade, porém, com foco na mensuracao nos indicadores
do IDEB, como ténica do seu Plano de governo, os eixos tematicos dos cursos de
formacdo do Programa focam nas especificidades da educacdo do aluno com
deficiéncia, transtorno geral de conduta e altas habilidades, o que, em tese,
justificaria o predominio da participacdo dos professores com alunos incluidos e do
atendimento educacional especializado, como explicita a coordenadora.

As respostas revelam que o municipio-polo de Campo Grande, nos
cursos de formacdao, priorizou apenas a rede municipal de ensino, uma vez que nao
disponibilizou a oferta de vagas para outras redes como propde o documento
orientador do Programa:

Os municipios-polo deverdo estabelecer parcerias para o
planejamento e a execucdo do Curo de Formacdo de Gestores e
Educadores, garantindo a oferta de vagas para professores das
redes federal, estadual, municipal e particular de ensino. (BRASIL,
2005, p. 10-11).
Ainda que sejam legitimas e necessarias as relacfes de colaboragéo
entre a esfera federal, municipal, particular e “secretarias estaduais de educacao,
para articulacdo conjunta no fortalecimento da politica de educacdo inclusiva”

(BRASIL, 2005, p. 10), o municipio-polo de Campo Grande parece nao ter atuado
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como uma instancia local de compartilhamento de a¢des conjunta de decisfes, tal
como proclamado. Diante disso, € possivel inferir que a auséncia de participacéo
dos representantes locais nas decisdes do orgao central parece se reproduzir, no
ambito local (secretarias estadual e municipal de educacdo), a materializacdo do
Programa nos municipios.

Lima (2009), em sua analise sobre o Programa no municipio-polo de
Campina Grande-PB, também identifica a auséncia de ac¢des conjuntas entre o
estado e municipio para implementar e mesmo fortalecer a politica de educacao
inclusiva no contexto local.

Essa falta de colaboragdo e articulagdo entre estados e municipios foi
igualmente observada por Camini (2009) na elaboracdo do PAR. De acordo com a
autora, isso ocorreu porgue inicialmente o MEC atendeu aos municipios prioritarios,
depois as grandes cidades e sO posteriormente os estados foram integrados nessa
politica.

Na sequéncia, a coordenadora corrobora o entendimento do processo de
implementacdo do Programa especificamente na segunda gestdao do governo Lula
ao responder se houve mudancgas nesse processo nos anos de 2007 a 2010.

Conforme a entrevistada,

[...] a partir de 2007, nés fizemos a adesdo ao PAR em 2008 com a
adesdo do PAR. Entéo isso também alterou a formatacéo [...] Porque
no PAR, eles sempre tentavam contemplar os projetos que estavam
na adesdo do PAR. Entdo, o projeto nosso sempre era articulado
com a questdo da Sala de Recurso Multifuncional. Por isso teve
publico-alvo, os professores de salas de recursos e a tematica do
atendimento educacional especializado e também a questdo da
formacéo de professores, que é outro projeto do PAR a formacao de
professores para area de educacdo especial e também atender o
publico-alvo  os professores da  rede. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

Explica que,

[...] a partir de 2008 [...] houve mudancga, quanto ao publico-alvo, que
no inicio era para gestores E depois, foram os professores. E depois
o foco foi nos professores de salas de recursos multifuncional e
contemplando sempre a temética no publico-alvo. Entdo alguns
temas, quando eram gestores eram mais amplos, contemplando a
guestédo da Gestao, mas também da Educacdo Especial, da Educacéo
Inclusiva. E depois com os professores de salas de recursos, um
foco maior no atendimento especializado. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).
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Acrescenta que, com o PAR, houve expansao no numero de participantes

nos cursos de formacéo,

principalmente quando houve a questdo do IDEB. Entdo era
solicitado que durante um ano, fossem convidados dois
representantes de cada municipio-polo. Depois passou para que
fosse chamado apenas um, e que se chamassem de 2 a 4
dependendo do IDEB. Entdo dos municipios polos que alcangaram
um IDEB muito baixo, se chamavam mais representantes. E 0s que
estavam com o IDEB bom, eram contemplados s6 com um
representante. (ENTREVISTA, COORDENADORA  CAMPO
GRANDE, 10/9/2012).

As respostas expressam que, a partir de 2007 com a adesao do municipio
de Campo Grande ao PAR, houve mudancas na implementagcéo do Programa, tanto
no publico-alvo dos cursos de formagdo como nos temas abordados (CAMPO
GRANDE, 2007). Além disso, ampliou o nimero de participantes dos municipios de
abrangéncia com baixo IDEB nos cursos de formacao do Programa. Desse modo, 0
publico-alvo dos cursos de formacao deixa de ser os gestores e educadores e passa
a ser formado basicamente por professores com alunos incluidos e dos
atendimentos educacionais especializados, ou seja, sala de recursos multifuncional.
Essa mudanca reflete também nas tematicas que passam a abordar as
especificidades dos alunos-alvo da educagcdo especial e a sala de recursos
multifuncional, sem a articulagio com a formacdo dos gestores e demais
educadores do ensino regular.

Cumpre relembrar que o Programa apresenta-se articulado e integrado as
politicas educacionais, e em consonancia com os Planos de governo, de modo
especifico a partir de 2007, passou a integrar as acdes do PDE e a fazer parte do
PAR elaborado pelos estados e municipios. Cabe reafirmar que a proposicdo do
PDE teve a intencdo de abarcar de forma articulada e “sistémica” a politica
educacional brasileira, visando minimizar as desigualdades de oportunidade
educacionais no pais, inclusive para as pessoas com deficiéncia. “Segundo a l6gica
do arranjo educativo — local, regional ou nacional.” (BRASIL, 2007d, p. 11).

No entanto, de acordo com a analise de Oliveira, D. (2009, p. 206), o
“PDE, a0 mesmo tempo em que expressa a orientacdo das politicas
descentralizadas, focadas em publico-alvo especifico e implementadas em nivel
local, tenta resgatar o protagonismo do Estado, mais especificamente do Ministério

da Educacéao”.
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Segundo documento oficial, sendo o PAR um plano de cooperagao entre
municipios, estados e Unido, constituinte do PDE que abriga um conjunto articulado
de acdes, apoiado técnica e financeiramente pelo Ministério da Educacéao, visando a
melhoria da Educacdo Basica, deve ser elaborado por meio do diagnostico da
realidade local para identificar as medidas mais apropriadas para a gestdo do
sistema de ensino (BRASIL, 2007d). Nesse sentido, o PAR (2008-2011), esta
estruturado em quatro dimensdes que se dividem em areas de atuacao e cada area
apresenta indicadores que vao expressar 0os aspectos da realidade a ser observada,

medida, avaliada no diagndstico local e sintetizada conforme Quadro 6.

Quadro 6 — Brasil — Dimensg@es e areas do Plano de Ac¢des Articuladas (2009)

Dimensoes

Areas

1) Gestéo educacional
— apresenta 20
indicadores nas
seguintes areas:

1. Gestao Democrética: Articulacdo e Desenvolvimento dos
Sistemas de Ensino.

2. Desenvolvimento da Educacao Basica: acbes que visem a
sua universalizacdo, a melhoria das condicdes de qualidade
da educacéo, assegurando a equidade nas condi¢tes de
acesso e permanéncia e conclusdo na idade adequada.

3. Comunicacdo com a Sociedade.

4. Suficiéncia e estabilidade da equipe escolar.

5. Gestao de Financas.

2) Formacgéo de
professores e
profissionais de
Servico e apoio escolar
— composta por dez
indicadores também
divididos em

5 &reas:

1. Formacgéo inicial de Professores da Educacéo Basica.

2. Formacao Continuada de Professores da Educacéo Basica.
3. Formacdao de Professores da Educacéo Basica para
atuacédo em educacédo especial, escolas do campo,
comunidades Quilombolas ou Indigenas.

4. Formacdo inicial e continuada de professores da Educacédo
Béasica para cumprimento da Lei 10.639/03.

5. Formacdao do Profissional de Servicos e apoio Escolar.

3) Préticas
pedagdgicas e
avaliagcdo — constituida
por oito indicadores
em duas areas,
respectivamente:

1. Elaboragéo e Organizacao das praticas pedagogicas.
2. Avaliacdo da aprendizagem dos alunos e tempo para
assisténcia individual/coletiva aos alunos que apresentam
dificuldade de aprendizagem.

4) Infraestrutura fisica

e recursos
pedagogicos — formada
por catorze indicadores

nas trés areas:

1. Instalacdes fisicas gerais.

2. Integracdo e Expanséo do uso de Tecnologias da
Informacéo e Comunica¢do na Educacéo Publica.

3. Recursos Pedagogicos para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas que considerem a diversidade das demandas
educacionais.

Fonte: Brasil (2009f).
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Na dimensao 2) Formacdo de professores e profissionais de servigo e
apoio escolar, area 3) Formacao de Professores da Educacédo Basica para atuacéo
em educacédo especial, concentram as acdes destinadas a educacdo especial e ao
Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade, objeto de investigacdo desta
pesquisa. Este dado é reiterado na entrevista da coordenadora de Campo Grande.

Na sequéncia apresentam-se as a¢0es da educacao especial previstas no
Plano de Acdes Articuladas — PAR 2007-2010 de Campo Grande, sendo aqui
destacada, na dimensao 2) Formacéo de professores e profissionais de servico e
apoio escolar, a agdo e as subacdes em relagédo a area 3) Formacéo de Professores
da Educacdo Béasica para atuagdo em educacdo especial, levando-se em conta o

foco de investigacao desta pesquisa (Quadro 7).

Quadro 7 — AgOes da Educacéo Especial no PAR de Campo Grande (2007-2010)

Acdo 1: Promover programas de formacao e habilitacdo especifica para professores que atuam em
educacédo especial, em escolas do campo, nas comunidades quilombolas e nas indigenas, e que
contemplem também as teméaticas Educacao para Direitos Humanos, Educacéao Integral e Integrada.

Subacio:

1.1. Buscar subsidios para discussao e elaboracao de um planejamento da formagéo continuada para
os professores da rede que atuam em educacdo especial, em escolas do campo, em comunidades
quilombolas e em comunidades indigenas, considerando os diversos niveis e modalidades de ensino.
1.2. Elaborar um plano de formacdo continuada dos professores que trabalham em educacdo
especial, em escolas do campo, em comunidades quilombolas e em comunidades indigenas
contendo nome do profissional e demanda especifica por formacao.

1.3. Oferecer curso de formacdo continuada, a distancia, para os professores que trabalham na
educacéo especial.

1.4. Oferecer curso de formacdo para gestores e educadores do Programa Educacédo Inclusiva:
Direito a Diversidade.

1.5. Qualificar os professores que atuam em educacdo especial, em escolas do campo, em
comunidades quilombolas e em comunidades indigenas, em cursos implementados pela SME.

Acgédo 2: Promover a execugdo das praticas pedagodgicas alternativas previstas no planejamento das
escolas e secretaria.

Subacao:

2.1. Apoiar os centros de referéncia na producédo de livros acessiveis e complementos em Braile para
alunos com deficiéncia visual matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental das escolas
publicas de Educacao Basica.

Acédo 3: Desenvolver estratégias para ativar gradativamente os laboratorios existentes, considerando
as orientacbes do Manual de PMFE e implantar salas de recursos multifuncionais, inclusive nas
escolas indigenas e do campo.

Subacio:
3.1. Implantar salas de recursos multifuncionais (para educacéo especial) nas escolas da rede com
matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais, conforme Censo Escolar MEC/Inep.

Acéo 4: Incluir como componente da politica educacional aa  dequacao dos espacos escolares
as pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Continua
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Quadro 7 — Agbes da Educacéo Especial no PAR de Campo Grande (2007-2010)

(Continuacéo)

Subacao:

4.1. Adequar os espacos escolares as pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida nas
escolas da rede, conforme plano elaborado.

4.2. Estimar os custos da adequacdo dos espacos escolares as pessoas com deficiéncia ou
mobilidade reduzida.

4.3. Estimar os custos para aquisicdo de mobiliario e equipamentos necessarios para as pessoas
com deficiéncia ou mobilidade reduzida.

Fonte: Organizado por Paccini (2013), de Campo Grande (2007).

No PAR do municipio de Campo Grande, a énfase da demanda da
educacdo especial esta voltada para duas dimensdes (2 e 4): na dimensao 2)
“Formacao de professores e profissionais de servico e apoio escolar”, na area 3)
Formacao de Professores da Educacgéo Basica para atuacdo em educacao especial,
escolas do campo, comunidades Quilombolas ou Indigenas, por meio do indicador
1) Qualificacdo dos professores que atuam na educacdo especial; na dimensao 4)
Infraestrutura fisica e recursos pedagogicos (CAMPO GRANDE, 2007).

Também se observa, como ja apresentado nesse estudo, que com o PAR
o MEC vem tendo maior controle das politicas, programas e a¢des desenvolvidas no
ambito do governo federal. Como mostra o seguinte trecho: “[...] o MEC faz
avaliacdo, quando faz também nos demais projetos do PAR. Sala de Recursos
Multifuncionais também eles fazem essa avaliagdo” (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

De acordo com a coordenadora de Campo Grande o MEC avaliava
simultaneamente as acdes do PAR e da educacédo especial, como Sala de Recursos
Multifuncionais e o curso de formacdo desenvolvido pelo Programa como
materializacdo da politica de educacédo na perspectiva inclusiva.

Compreende-se que as politicas sociais como a educacdo envolvem
direitos sociais, elaboracdo e execucdo de planos, diretrizes, or¢camentos,
resultados, impactos entre outros. Portanto, devem ser acompanhadas e avaliadas
para assegurar a qualificacdo da politica governamental e a transparéncia na
aplicacao dos recursos (VIEIRA, E., 1992, 2009).

Contudo, pode-se inferir que nos programas do PDE e no PAR parecem
residir simultaneamente elementos de descentralizacdo e centralizagcdo. Isto €, ao
mesmo tempo em que descentralizam as acdes de implementacdo de politicas,

programas, recursos financeiros, contratos por meio de indicadores, metas e
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compromissos a serem atingidos, pdem em pratica outra forma de controle, muitas
vezes com base na cobranca dos resultados por meio da fixagdo de objetivos e
metas (OL IVEIRA, 2009).

Outro ponto a ser destacado € que nos ultimos anos, nos planos de
governo e nas politicas de educacao, a concep¢do de inclusdo tem se processado
por meio de entendimentos diversos e complexos frente ao fenémeno da exclusao
de grupos vulneraveis. Sob perspectivas distintas impde-se a necessidade de
estabelecer as politicas inclusivas para corrigir as fragilidades de uma sociedade de
classes que apresenta graus consideraveis de desigualdade. Desse modo, foi
abordado com os sujeitos desta pesquisa sobre suas concepc¢des de inclusao
escolar, de educacdo inclusiva e de sistema educacional inclusivo. No que diz
respeito a concepcdo de inclusdo e de educacédo inclusiva, a coordenadora do

Programa de Campo Grande, assim se expressa:

Acho que é um movimento que ndo tem mais volta que ja esta
acontecendo, tanto na questdo da escola quanto da s  ociedade.

Acho que € um movimento positivo. Trabalho j& h& bastante tempo e
a gente vem percebendo essa evolug¢do bem significat  iva. [...] ha
resisténcia, mas acho que é uma questdo pessoal, in  dividual.

Mas, é um caminhar. A gente acompanha até a propria evolucdo da
cidade. A questdo da acessibilidade foi morosa. Mas agora vocé ja
vé nas ruas, nos prédios. Do ponto de vista pessoal, acho que é um
movimento positivo que tem mesmo que existir. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).

Concebe sistema educacional inclusivo:

Eu acho assim, na questdo do préprio municipio. A escola inclusiva,
0 espaco escolar e o sistema como um todo. Eu acho que é essa
prépria mudanca mesmo de concepcao, de interesse. Passa pelas
pessoas mesmo, eu acho que essa receptividade do municipio de
todos os projetos do MEC, [...] a questdo da escola acessivel, das
salas de recursos. Esse olhar da escola na questdo da estrutura
fisica, na formacdo dos professores. E os Conselhos, o préprio
COMPED, Conselho da pessoa com deficiéncia, enquanto um
grande sistema, ele todo estd voltado para esse olhar.
(ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

Na resposta da coordenadora responsavel diretamente pela
implementacdo do Programa, a inclusdo escolar ndo se limita apenas a presenca
fisica em sala de aula. A inclusdo é concebida com um movimento que vem

influenciando as politicas e desafiando a sociedade. Esse desafio passa pelo

reconhecimento e pela receptividade pessoal, coletiva, institucional, no sentido de
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reorganizar a escola e 0s espagos sociais para tornd-los acessiveis na estrutura
fisica, no apoio pedagdgico e na formacgdo profissional. Nesse sentido, o que diz a
coordenadora se aproxima do discurso oficial pro-incluséo.

Percebe-se também, em sua resposta, a concepc¢ao de inclusdo escolar
como um movimento de sociedade inclusiva. Contudo, conforme salienta Bueno
(2005, p.10), “[...] se o norte, o futuro, o porvir, € a sociedade inclusiva, esta por tras
a perspectiva de gue a sociedade jamais incorporara a todos, pois que tera que ser
permanentemente inclusiva.”

Quando questionada se nesse periodo de implementacdo do Programa

houve alguma modificacdo nas escolas, a entrevistada informou que

Sim. Com certeza . A gente tem observado isso. Tanto no espaco
fisico, na questdo da acessibilidade, adaptacdo de rampas,
banheiros, piso tatil. Tanto nas barreiras mesmo. As pessoas tinham
certa resisténcia. A gente ouvia ainda aquela fala: Ah, ndo! Tem que
estd em instituicdo. Nao trabalho. N&o fiz formacdo para isso. E
agora vocé percebe discussdo, estudo, o professor p rocurar
livros, pesquisa . E em uma dessas formagfes, tinha um kit do
atendimento educacional especializado. O MEC mandava livros
explicando sobre educacao inclusiva. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).

Acrescenta quanto as mudancas, impactos e beneficios que o Programa

trouxe para o sistema de ensino do municipio:

Ajudou a escola perceber que aquele aluno € dela . Aquele aluno
ndo € da Educacdo Especial. E entender também que h& essa rede
de apoio. Do professor da sala de recursos, do técnico aqui e do
proprio professor da sala de aula que foi capacitado. Nao ha mais essa
resisténcia, e também ele ja sabe onde recorrer, que tem essa rede de
apoio. Entdo, isso consolidou muito essa rede de apoio. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).

Porque foi a formacéo dos professores da sala de recursos, de alguns
professores de sala de aula e dos gestores. Quer dizer. Nao teria mais

aquela desculpa: ah! ndo ouvi! Nao sei sobre isso! (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012, grifo nosso).

O depoimento remete as acfes organizativas do Programa que tém sido
desenvolvidas no sentido de reestruturar o sistema de ensino para atender também
os alunos publico-alvo da educacdo especial. Essas acdes foram assim
representadas, inicialmente a partir de 2003, com a formacdo de professores e
gestores; em 2007, com o Plano de Metas/PAR promoveram-se a¢fes destinadas a

melhoria das condi¢des de acessibilidade arquitetonica nas escolas e a instalagéo
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de salas de recursos multifuncionais para atender diferentes necessidades, e deu-se
énfase a formacao de professores para o atendimento especializado.

Confirma-se, portanto, no depoimento da coordenadora as acoes
desenvolvidas pelo Programa, acdes essas que a mesma parece considerar como
suficientes para que ocorra a inclusdo no ensino regular.

Nesse sentido, sdo oportunos os questionamentos de Garcia (2008) sobre
as iniciativas do MEC/SESSP em priorizar programas e servicos especializados,
como sala de recursos multifuncional e formacao de professores para atendimento

educacional especializado, para fomentar a politica de inclusdo na educacao basica.

A énfase em programas e servicos especializados significa uma
compreensao segundo a qual a escola de educacao basica brasileira é
satisfatoria e, portanto, bastam programas e servicos complementares
para alguns alunos? Ou tal opcéo se relaciona ao fato de ndo apostar
na possibilidade de os professores e as professoras das classes
regulares ndo serem capazes de discutir aspectos relacionados a um
conhecimento considerado especifico? (GARCIA, 2008, p. 20).

Concorda-se com a autora sobre a necessidade de se problematizar
essas iniciativas do MEC/SEESP acerca da inclusdo na educacéo basica, uma vez
gue tais iniciativas indicam que a perspectiva dessa politica de inclusdo esta focada
a um segmento ou grupo especifico e pressupde que a inclusdo escolar se restringe
a oferta de servicos especializados e conhecimentos especificos a alguns
professores. Embora se reconheca a importancia da oferta do suporte especializado
para os alunos incluidos em sala regular, entende-se que é preciso assegurar tanto
aos professores dos atendimentos educacionais especializados como aos demais
professores do ensino regular e gestores educacionais formacao inicial e continuada
que lhes proporcionem conhecimentos para atuar com todos os alunos. Desse
modo, entende-se a politica inclusiva como estratégia do Estado de universalizagédo
de direitos (CURY, 2005) e a educacao como um direito de todos e dever do Estado,
como estabelece a Constituicdo da Republica de 1988.

Esta visdo de inclusdo escolar, com énfase nos recursos de
acessibilidade para superacdo das barreiras e limitagbes funcionais da deficiéncia,
esta presente nas orientagfes do Banco Mundial para os paises da América Latina e

do Caribe que propdem um modelo de “desenvolvimento inclusivo™® com uma

*Esta abordagem esta disponivel no site da Plataforma de Desenvolvimento Inclusivo: Disponivel
em: <http:PDI.cnotinfor.pt/recursos/Des%20InclusivopaperPT.Doc.>. Acesso em: 17 jun. 2012.
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abordagem universal da deficiéncia. Essa abordagem entende que, a deficiéncia
sera superada, a medida que as limitagbes e 0s obstaculos forem removidos e a
acessibilidade promovida. Desse modo busca potencializar os mobiliarios, os
recursos de acessibilidade, as tecnologias e os atendimentos especializados para
superar a deficiéncia. Tal proposta foi descrita pela coordenadora Bieler (2006), da
Equipe Deficiéncia e Desenvolvimento Inclusivo na Regido da América Latina e
Caribe do Banco Mundial, que utilizou a seguinte equacéo: deficiéncia = limitacao

funcional x ambiente para explicar:

Se atribuirmos um peso “zero” a um ambiente que ndo oferece
barreiras, o resultado desta equagcdo sera sempre “zero”,
independentemente do peso atribuido a deficiéncia. No entanto, se o
ambiente tiver um peso maior, aumentaremos, em proporcdes
progressivas, o impacto funcional da deficiéncia na vida de uma
pessoa. (BIELER, 2006, p. 2-3).

Serd que esta abordagem do “desenvolvimento inclusivo” fundamentada
num conceito de “desenho universal” para inclusdo nao esta presente nas acodes
propostas pelo Programa? Especialmente, a partir da segunda gestdo do governo
Lula da Silva (2007-2010), com o langcamento em 2007 do PDE, do Plano de
Metas/PAR e da versdo preliminar da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva que passa a caracterizar como publico-alvo da
Educacao Especial aqueles que apresentam deficiéncia de natureza fisica mental ou
sensorial, ou alunos com transtornos globais do desenvolvimento e alunos com altas
habilidades/superdotacéao.

Essa nova caracterizacdo alia-se aos principios da Convencao
Internacional sobre Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2008), da qual o
Brasil é signatario, e ao Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispde
sobre 0 apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino que prestarem
atendimento educacional especializado aos alunos publico-alvo da Educacgéo
Especial assim como a Resolucdo 4 de 2 de outubro de 2009, que institui as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento educacional Especializado na Educagéo
Basica. Sintonizados com esses dispositivos legais, os temas abordados pelos
cursos de formacéo do Programa voltaram-se as especificidades das deficiéncias e
para os atendimentos educacionais especializados.

Quanto a avaliacdo do Programa por parte da Secretaria, a coordenadora

argumenta:
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Eu acho que a melhor avaliagédo, € o numero do alunado na rede. A
receptividade que a gente vé dos pais, deles colocarem seus filhos,
sabendo desse apoio que tem. Esse olhar, a evolucdo da rede
municipal enquanto apoio. A receptividade do aluno e o acesso dele.
N&o so colocar. Mas a promocao dele. Essa permanéncia e evolugéo
do aluno. (ENTREVISTA, COORDENADORA CAMPO GRANDE,
10/9/2012).

Acho que s6 mesmo pelo préprio relatério aqui. Tem um relatério do
MEC ja sistematizado que d& essa avaliacdo. Pelo que temos
observado, tem sido uma avaliacdo positiva. (ENTREVISTA,
COORDENADORA CAMPO GRANDE, 10/9/2012).

Pode-se observar que o0s depoimentos apontam como positiva a
implementagcdo do Programa, principalmente no que se refere a oferta dos servicos
de atendimento educacional especializado. Vale ressaltar que Campo Grande teve
uma expansao nesses servicos de mais de 100%, a exemplo das salas de recursos
multifuncionais (CORREA, 2012). O depoimento confirma também o aumento
crescente no numero de matriculas de alunos incluidos no Ensino Fundamental,
conforme dados apontados nos indicadores educacionais da REME (CAMPO
GRANDE, 2011c).

No que refere a avaliagcdo da implementacdo do Programa, de acordo
com a coordenadora os relatorios elaborados ao final dos cursos de formacao de
gestores e educadores, a ser enviado ao MEC/SEESP, se tornaram instrumentos de
avaliacdo do Programa no ambito do municipio de Campo Grande.

Tendo discutido a rede municipal de ensino de Campo Grande como
espaco de implementacdo do Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade,

analisa-se a seguir esse processo no contexto de Paranaiba.
3.3 O contexto da pesquisa: caracterizacdo do munic  ipio de Paranaiba-MS
Paranaiba € um municipio do interior do estado de Mato Grosso do Sul

que se localiza na regido leste do estado, denominada Polo do Bolsdo,®® uma das 11

microrregides do estado, na fronteira com os estados de Goias e Minas Gerais.

®*polo do Bols&o: abrange dez municipios da regiéo leste do estado que fazem divisa com Sao Paulo,
Minas Gerais e Goias. Caracterizado produtivamente por “agroinddstria frigorifica e laticinios;
indastria de alimento, téxtil e confec¢fes; curtumes; moageira de soja; embalagem; inddstria de
acucar e alcool; beneficiamento de algodao; gréfica; industria de pescado; derivados de plasticos;
metallrgica e siderurgia (ferro-gusa e aluminio); indastria de madeira; turismo; industria de calcados
e industria de café; industria de papel e celulose” (CAMPO GRANDE, 2011, p. 77).
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Ocupa uma éarea de 5.402, 778 km2, sendo 7, 740 km2 de terras urbanas e fica a 413
km de distancia da capital do estado, Campo Grande. Foi fundada em 19 de abril de
1838, tornou-se municipio pela Lei estadual n. 5, de 4 de julho de 1857. Teve seus
primeiros colonizadores oriundos de Mina Gerais, tendo a frente a familia Garcia
Leal. Paranaiba localiza-se estrategicamente numa regido de integracdo das
economias do Brasil (Mato Grosso do Sul, Sdo Paulo, Minas Gerais e Goias) (IBGE,
2011a).

Limita-se ao norte com Lagoa Santa-GO; ao nordeste com ltajai-GO e
Cassilandia-MS; ao leste com a cidade de Carneirinho-MG; ao sul e sudeste com
Aparecida do Taboado-MS; ao oeste com Inocéncia-MS. Segundo a contagem feita
pelo IBGE, em 2010, o municipio de Paranaiba possui 40.192 habitantes (densidade
demografica de 7,44 hab./km?), desses 35.754 sdo moradores da zona urbana e
4.438 da zona rural. Seu IDH é de 0,772, encontra-se em 142 lugar no ranking
estadual e em 1.262° lugar entre as cidades brasileiras. De acordo com dados do
IBGE (2009), Paranaiba tem o PIB de R$ 515.596, ocupa a 132 posicdo no PIB de
Mato Grosso do Sul e PIB per capita de R$ 12.806,97. Sua base econdmica é a
agricultura e a pecuaria, possui grande quantidade de fazendas de gado de corte e
de leite, sendo um dos maiores produtores de leite do estado.

O municipio de Paranaiba situa-se no entroncamento de trés macroeixos
(PARANAIBA, 2011) de desenvolvimento econdmico de Mato Grosso do Sul:

a) Esta ao lado do eixo aquaviario leste, formando pelo Rio Parana,
rota de ligacao fluvial como MERCOSUL;
b) E o ponto de partida do eixo Nordeste, que corta um para Costa
Rica e segue a linha da Ferronorte, unindo-se e integrando-se aos
demais Estados do Centro-Oeste e outras regibes;
c) Insere-se dentro do raio de influéncia do eixo Leste-Oeste,
basicamente determinado pela rota tracada pelo gasoduto no trecho
Corumba — Campo Grande-Trés Lagoas.
Integram o municipio os distritos de Alto Santana, Alto Tamandaré, Sao
Joao do Aporé e Vila Raimundo.
No que se refere a educacao, conforme dados de IBGE (2009), Paranaiba
possui 17 escolas do Ensino Fundamental, sendo 6 escolas publicas estaduais, 8
escolas publicas municipais e 3 escolas privadas. O numero total de docentes do
Ensino Fundamental € de 336 decentes, assim distribuidos: 150 docentes do Ensino

Fundamental, escola publica estadual; 134 docentes da escola publica municipal e
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52 docentes da escola privada. Os dados revelam que se matricularam no Ensino
Fundamental 6.240 alunos, sendo 2.875, matriculas na escola publica estadual,
2.696, matriculas na escola publica municipal e 669 matriculas na escola privada
(IBGE, 2009). No que tange ao indice de Desenvolvimento da Educacdo (IDEB), a
Rede Municipal de Ensino de Paranaiba, principalmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, apresenta indice médio semelhante ao do estado de Mato Grosso do

Sul, como demonstra a Tabela 8.

Tabela 8 — Comparativo do IDEB Brasil, Centro-Oeste, MS, REME e Rede Municipal de

Paranaiba
Anos iniciais Anos finais
Ano 2005 2007 2009 2005 2007 2009

Brasil 3,8 4,2 4.6 3,5 3,8 4,0
Centro-Oeste 4,0 4.4 4,9 3.4 3,8 4,1
Mato Grosso do Sul 3,6 4,3 4.6 3,4 3,9 4,1
Rede Municipal de

Ensino/Campo 4,2 5,1 5,2 3,7 4,5 4,8
Grande

Paranaiba/MS 3,6 4.4 4,5 3,4 4,2 3,9

Fonte: Campo Grande (2011b, 2012).

Comparando os indices do IDEB, compreendidos entre 2005 e 2009,
constata-se que a Rede Municipal de Paranaiba manteve o nivel mais baixo que o
indice da REME de Campo Grande, contudo apresentou um aumento progressivo
nos indices superando a meta projetada para 2009 nas duas fases do ensino
fundamental de 4 e 3.6.

Paranaiba conta com quatro instituicdbes de nivel superior, sendo duas
publicas e duas privadas: UEMS; UFMS/CPAR; Faculdade Integradas de Paranaiba
(FIPAR) e Universidade Virtual Norte do Parana (UNOPAR).

No periodo de 2000 a 2004 tinha como prefeito Diogo Robalinho de
Queiroz (conhecido como Tita) do PMDB. No periodo de 2005 a 2008 o prefeito era
Manoel Ovidio do Partido da Republica (PR). De 2009 a 2012 é administrada pelo
prefeito José Garcia de Freitas (conhecido como Zé Braquiara) do Partido

Democratico Trabalhista (PDT).%®

0 PDT surgiu em 17 de junho de 1979, em Lisboa, fruto do Encontro dos Trabalhistas no Brasil com
os Trabalhistas no Exilio, liderados por Leonel Brizola. Seu objetivo era reavivar o PTB, Partido
Trabalhista Brasileiro, criado por Getllio Vargas e presidido por Jodo Goulart, e proscrito pelo Golpe
de 1964. Disponivel em: <http://pdt.org.br/index.php/pdt>. Acesso em: 26 ago. 2011.
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De acordo com o Plano Municipal de Educacdo de Paranaiba, 2006,
aprovado pela Lei n. 1.393, de 6 de dezembro de 2006 (PARANAIBA, 2006), a
organizacdo do Sistema Municipal de Ensino de Paranaiba, instituido por meio da
Lei n. 1.285, de 30 de setembro de 2004, compreende: as instituicbes de educacéo
infantil criadas pelo Poder Publico Municipal; as instituicdes de educacdo infantil
criadas e mantidas pela iniciativa privada; a Secretaria Municipal de Educacao,
Cultura, Desporto e Lazer (SEMEC); o Conselho Municipal de Educacédo; e o
conjunto de normas educacionais complementares as nacionais (PARANAIBA,
2006). Cabe ressaltar que o Conselho Municipal de Educagdo no municipio de
Paranaiba foi criado pela Lei n. 1.778, de 16 de fevereiro de 2012 (PARANAIBA,
2012).

Com base nos dados da Prefeitura Municipal de Paranaiba, no ano de
2004 do conjunto das seis escolas estaduais, um estabelecimento estadual oferecia
a modalidade educacédo especial e dois a Educacdo de Jovens e Adultos
(PARANAIBA, 2006).

Quanto ao nimero de matriculas no Ensino Fundamental, 12 a 42 série,
no municipio verifica-se no ano de 2003, do total de 3.742 matriculas, 1886 eram da
dependéncia administrativa estadual, 1.517 municipais e 339 matriculas particulares.
J& a matricula da Educacgédo de Jovens e Adultos se concentrava na rede estadual
com o total de 689 matriculas. No que se refere a modalidade educacéao especial,
nota-se um numero reduzido de matriculas, a época a rede estadual mantinha uma
classe especial com 11 alunos e a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE) com 46 alunos, perfazendo o total de 57 matriculas. Cabe observar que os
dados indicam que ndo havia matricula nessa modalidade na rede municipal
(PARANAIBA, 2006).

Conforme o Plano Municipal de Educacédo de Paranaiba (PARANAIBA,
2006, p. 43) “Paranaiba beneficiou-se da adequada politica estadual de educacéo
especial e do movimento apaeano que sempre trabalhou em prol do atendimento
educacional especializado”. O documento acrescenta ainda a necessidade de as
escolas de ensino regular do municipio se organizarem e se colocar a disposi¢ao
dos alunos com necessidades especiais.

Ainda de acordo com o mesmo documento (PARANAIBA, 2006, p. 42), “o
processo de inclusédo se fortaleceu a partir de 2003 quando Paranaiba tornou-se

municipio-polo de educacéo Inclusiva, abrangendo 12 municipios vizinhos”. Isso, no
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entanto, no que se refere a Educacdo Especial ndo representou a abertura imediata
de vagas para alunos com necessidades educacionais especiais na rede municipal
de ensino, uma vez que 0s registros apresentam a oferta de vagas nessa rede a
partir 2006. O documento acrescenta que no ano de 2005, “[...] consolida a defesa
de todos os direitos dos paranaibenses com necessidades especiais” (PARANAIBA,
2006, p. 42) com a instituicdo do Conselho Municipal de Apoio a Pessoa Portadora
de Necessidades Especiais (COMAPNE).

Em 2006 foram matriculados 255 alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular, assim distribuidos: 127 alunos nas escolas municipais,
125 nas escolas estaduais, trés na rede particular (PARANAIBA, 2006).

De fato, este contexto também pode ser confirmado nas entrevistas com a
secretaria municipal de Educacédo e com a coordenadora local responsavel pela
implementacdo do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade, quando se
indagou se havia alguma experiéncia na Secretaria anterior ao Programa com

relacdo a educacdao inclusiva, que assim responderam:

N&o [...] em Paranaiba, havia salas de Educacdo Especial [...] da
rede estadual. [...] Era uma sala para criangcas com problemas. [...] a
APAE que atendia aqueles casos mais graves, na época, era assim
que a gente via. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

N&o. Foi a partir desse Programa. [...] as criancas com deficiéncia
intelectual, as mais graves iam para a APAE. As que ndo tinham
laudo, as com deficiéncia intelectual leve iam para a escola. [...] Nao
tinha assim um olhar dos direitos dessa crianca, como tem hoje.
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

Quando se implantou o Programa, a gente ja teve a primeira sala
multifuncional. Depois, o professor que ja tinha um aluno incluso.

(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).
Assim, a oferta da educacéo especial no municipio de Paranaiba, anterior
a implantacdo do Programa, se caracterizava pelo atendimento em classe especial
na rede estadual e na APAE. Contudo, é possivel notar que a discussdo e a
insercdo dessa modalidade de ensino no ambito da rede municipal € algo recente,
constituidas e aliadas ao processo de implementacdo do Programa. Segundo a
secretaria no inicio da implementacdo do Programa o municipio foi beneficiado com
a primeira sala multifuncional. A coordenadora complementa afirmando que

Paranaiba recebeu do MEC, a partir de 2008, quatro Salas de Recursos
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Multifuncionais para atendimento educacional especializado. Em suas palavras: “Na
verdade nds temos quatro, montadinhas” (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Resguardadas as devidas proporcoes, verifica-se que, assim como
ocorreu no ambito nacional, conforme dados quantitativos explicitados anteriormente
nesse estudo, observa-se que em Campo Grande e Paranaiba houve uma continua
ampliacdo nas matriculas dos alunos publico-alvo da modalidade educacéo especial
nas escolas regulares municipais, acompanhada pela expansdo da oferta de
atendimento educacional especializado e de quatro salas de recursos
multifuncionais com apoio do MEC, principalmente a partir de 2007 com o PDE/PAR.

No entanto, cabe salientar que no periodo estudado, diferente de Campo
Grande, o atendimento educacional ao aluno publico-alvo da modalidade educacao

especial do municipio de Paranaiba nédo se estende aos distritos.

3.4 Paranaiba como espaco de implementacdo do Progr ama Educacéo

Inclusiva: direito a diversidade

O municipio de Paranaiba, assim, como o de Campo Grande, fez parte do
primeiro grupo selecionado pela SEESP, em 2003, para ser municipio-polo do
Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade e seus representantes
participaram do 1° Seminario Nacional de Formacgdo de Gestores e Educadores do
Programa. Em 2004, esses municipios-polo assinaram o Termo de Adesao ao
Programa com o FNDE e, dessa forma, passou a receber apoio técnico e financeiro
para realizar multiplicacdo da formacé&o, de gestores e educadores, para sua rede de
ensino e para 0s municipios de sua abrangéncia no estado de Mato Grosso do Sul
(BRASIL, 2005). De acordo com os depoimentos dos representantes dos segmentos
entrevistados em 2007, na segunda gestao do governo Lula da Silva foi assinado um
novo Termo de Adesdo ao Programa para continuidade do convénio com vigéncia
até 2010.

Tal como ocorreu em Campo Grande, as entrevistadas informam que, a
partir de 2007, com o Plano de Acdes Articuladas (PARANAIBA, 2007) houve
mudancas, pois o Programa foi inserido nas acbes do PAR na dimensdo 2)
Formacéo de Professores e de Profissionais de Servicos e Apoio Escolar. Em suas

palavras,
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[...] foram colocadas dentro do PAR aquelas acdes que jaA eram
propostas pelo MEC, que a Secretaria estava desenvolvendo.
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Tudo que se colocava enquanto formacdo continuada da prépria
escola, formacdo continuada em outros municipios, tudo a gente
organizava para colocar no PAR. Porque agora € a SEMEC e a
gente que coloca dentro do PAR. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Cabe sublinhar que Paranaiba ficou responsavel por 12 municipios que
constituiam sua area de abrangéncia, ou seja, Anaurilandia, Aparecida do Taboado,
Bataguassu, Bataypord, Brasilandia, Cassilandia, Chapaddo do Sul, Inocéncia,
Santa Rita do Pardo, Selviria, Taquarussu e Trés Lagoas. Posteriormente, em
consonancia com o critério de localizacdo geogréfica, para a selecado dos polos e a
organizacdo dos municipios de abrangéncia, o0 municipio de Bataipora passou para
a abrangéncia do polo de Campo Grande.

Cumpre esclarecer que, apesar de Santa Fé do Sul estar localizada no
estado de Sao Paulo, nos trés primeiros anos da implementagédo do Programa, foi

municipio de abrangéncia de Paranaiba, como mostra o depoimento:

No inicio, Santa Fé do Sul, era nossa. Porque eles escolheram
geograficamente, Santa Fé do Sul esté pertinho. E o0 estado de S&o
Paulo, como tem muitas cidades pequenas, ficaram algumas que
ndo estavam aderidas ao municipio-polo. Entéo eles pediram para eu
escolher alguma do estado de Sdo Paulo. Entre Santa Béarbara do
Oeste, ai eu escolhi Santa Fé do Sul para estar conosco. Entéo
inicialmente, por trés anos Santa Fé do Sul foi nossa. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

pY

Quanto a adesdao do municipio de Paranaiba ao Programa, os

entrevistados informaram que

[...] o proprio MEC fez as divisbes dos municipios-polo. Eles
mandaram um documento perguntando se a gente aceitava. A
Secretaria de Educacao aceitou. E ficou como polo do Programa.
Depois em 2007e acho que ja agora em 2010, eles mandaram
novamente um documento perguntando se a gente queria continuar
como municipio-polo. E novamente foi respondido que sim. E veio
um novo convénio para ser assinado ha questdo das capacitacoes.
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

A Secretaria acrescenta:

[...] os nossos professores, eles se sentiram assim, envaidecidos
pelo fato de que Paranaiba receberia [...] Porque a gente sente
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assim, a confianca do MEC na gestdo educacional do municipio.
Entdo no primeiro momento, até a equipe aqui, falou: polo! Mas o
que a gente tem que fazer? Depois que a gente passou a conhecer o
porqué de a gente ser escolhida polo, a gente ficou assim mais
envaidecida mesmo. Porque, o0 que eles disseram pra gente nas
conversas que a gente teve? Paranaiba tem uma estrutura para isso.
Tanto na questdo da equipe pedagdgica da SEMEC aqui. Porque a
gente poderia estar acompanhando nas capacitagdes. Na questéo de
organizacao. Porgue a gente ja havia feito outros seminérios, ndo sé
de educacao inclusiva. Mas também na década da educacédo, a
gente j& havia sediado outros seminarios. A gente imagina que eles
viram que a prefeitura teria condicdo. Que a prefeitura ofereceria o
suporte necessario. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

Nas palavras da coordenadora,

Paranaiba foi agraciado, como municipio-polo junto com mais quatro
municipios. [...] Eu acho que a escolha foi geogréfica. [...] E todo ano
a gente faz essa adesao do municipio com Brasilia, com o governo
federal. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

Confirma-se nesses depoimentos o ja constatado nos documentos oficiais
e na entrevista da coordenadora de Campo Grande que a adesdo ao Programa
ocorreu com a apresentagdo, pelo MEC/SEESP, de um programa pronto com
diretrizes estabelecidas, oriundo do governo central, para 0s municipios-polo
aderirem ou ndo, sem ignorar o carater de inducao.

Embora haja o reconhecimento por parte da coordenadora de Paranaiba
qgue o critério de escolha dos municipios-polo tenha sido a localidade geografica,
percebe-se no seu depoimento e no da Secretdria de Educacdo certo grau de
satisfacdo e lisonjeio pela escolha do municipio pelo MESC/SEESP para participar
do Programa como municipio-polo. Ao mesmo tempo é possivel perceber que a
escolha confere ao municipio status, por sentir-se parte da politica da SEESP/MEC
e responsavel pela efetividade da proposta.

A coordenadora de Paranaiba acrescenta que o convénio de adeséo ao
Programa € realizado entre o prefeito, a Secretaria Municipal de Educacdo e o
governo federal por meio do MEC/SEESP/FNDE, e que teve acesso a esses

documentos no inicio da sua implementacdo. Também destaca quanto a adesao que

na época a Secretaria de Educagdo me convidou para ir a Brasilia
com ela. Na verdade, eu nem sabia para que. Ai nés fomos, ficamos
uma semana la em Brasilia. Eu acho que o Brasil todo, teve que ir la
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para Brasilia. E ai nos ficamos com tarefas de la para ca.
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

[...] o MEC, quando nés fomos |4, eles queriam uma agéo ‘a’ e uma
acao ‘b’. Foi com essa proposta que nds viemos. Ndés viemos assim,
com a proposta de fazer reunido com os diretores de escolas, com o
objetivo de estar abrindo as portas para todas as criangas com algum
tipo de deficiéncia. N0s viemos com a proposta de fazer essa acéo
‘a’ e ‘b’ que era a implementacdo do Programa no municipio-polo e
no municipio de abrangéncia. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Por sua vez, a secretaria municipal de Educacdo de Paranaiba informa

que, em 2003, na época do lancamento do Programa

a UNDIME promoveu palestras com os dirigentes, com o0s gestores,
na época [...]. Teve essa primeira sessdo. Olha, o Programa de
Educacao Inclusiva vai ser inserido. A crianga com deficiéncia, ela
vai ter direito de estar na sala de aula regular. Foi muito superficial.
[...] Todos néds, vamos ter que abracar essa causa. Achando certo ou
ndo. Porque o MEC, ndo perguntou se vocé acha certo. O MEC, ele
criou o Programa e deliberou que as escolas terdo que trabalhar
dessa maneira. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

A coordenadora relata que inicialmente visitou 0s municipios de
abrangéncia para falar sobre o Programa e informa que “N&o. Incapacitada, eu fui
mesmo. Eu fui para l& sem capacitacdo. Era a minha experiéncia mesmo. [...] O
objetivo do programa, a gente sabia. Entdo a gente foi passando para eles.”
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Estas respostas apontam relevantes questbes a serem problematizadas
sobre o regime de colaboracdo descentralizacdo das acfes, programas e politicas
no periodo pesquisado. Percebe-se que, neste periodo, foi enfatizado nos planos de
governo (PPA 2004-2007 e PPA 2008-2011) e nas politicas do MEC,
particularmente a partir de 2007 com PDE e o PAR, o fortalecimento do regime de
colaboracdo entre os entes federados com vista a compartilhar competéncias
politicas, técnicas e financeiras para execugdo de programas e ag¢bes de
manutencado e desenvolvimento da educacdo. Contudo, como ja se discutiu, apesar
destes documentos trazerem em suas proposicdes o compartihamento e a
colaboracdo entre Unido, estados e municipios, o que se observa no processo de
implementacdo do Programa Educacgdo Inclusiva: direito a diversidade é a néo

participacdo direta dos municipios na sua elaboracao.
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A este respeito concorda-se com Camini (2009, p. 257) que, essa
“estratégia de acdo do MEC, de propor a adesdo e o envolvimento dos municipios e
estados a uma politica nacional baseada em diretrizes ja estabelecidas, pode
caracterizar-se como uma forma de democracia induzida ou consentida”.

Nesse sentido, o érgdo central formula a politica ou programa a ser
implementada em colaboracdo, mas “nao incluiu ai participacao direta dos entes
federados como sujeitos da elaboracédo desde a sua origem e elaboracédo” (CAMINI,
2009, p. 210).

Neste formato de descentralizacdo adverte Azevedo (2002, p. 55), os
processos “[...] se caracterizam muito como préaticas desconcentradoras, em que 0
local é considerado como uma unidade administrativa a quem cabe colocar em acao
politicas concebidas no nivel do poder central”. Lembra ainda que, essa logica
ganha contornos particulares no Brasil, que se alinha e se subordina aos
reordenamentos do processo da acumulacdo capitalista, firmados nas ultimas
décadas do século XX (AZEVEDO, 2002).

A autora acrescenta que essa logica de descentralizacdo difere da
perspectiva “democratico-participativa’ que busca o fortalecimento do poder local, ou
seja, “0s escaldes locais participam da concepcédo das politicas, ndo se restringindo
apenas a colocar em acdo as decisbes tomadas pelo poder central” (AZEVEDO,
2002, p. 55).

Considerando o exposto, chama-se a atencéo para o fato de que, embora
o discurso governamental do presidente Lula da Silva (PPA 2004-2007 e PPA 2008-
2011) proclame que € preciso que o Estado passe de “arbitro unilateral da
autoridade publica a escuta”, “a negociacdo” e a “coproducao e responsabilidade”,
fundado na “cooperacao entre os entes federados”, o que se constatou no formato
de descentralizacdo das acdes das politicas educacionais, especificamente no que
se refere ao processo de implementacdo do Programa objeto deste estudo &
justamente o contrario.

Como se observa nos depoimentos das entrevistadas, ha nesse processo
certa prevaléncia da Unido, sob a forma de delegacgé&o, descentralizacdo ou auxilio e,
adesao dos demais entes regionais. Cabe salientar que isso também foi constatado
por Camini (2009) em seu estudo sobre a gestdo educacional e a relacdo dos entes

federados na politica educacional de PDE no periodo de 2007 a 2009.
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Nesse sentido, as respostas das entrevistadas permitem inferir que, no se
refere a participacdo do municipio como ente federado no processo de implantacéo
e implementacdo da politica de educacao inclusiva proposta pelo Programa, ela
caracterizou-se como uma estratégia de inducdo a assuncédo de tarefas, de uma
politica nacional da Unido (MEC/SEESP) aos municipios. Nesse caso, pode-se
considerar que o Programa foi pensado fora dos contextos locais dos municipios
brasileiros, desconsiderando as desigualdades, diversidades regionais, culturais e
sociais, no que se refere a arrecadacao, infraestrutura, desenvolvimento técnico-
cientifico, entre outros. Isso mostra o tipo de descentralizacdo que se propde no
ambito das relagdes com os entes federados, mantendo-se a logica da razéo
técnico-burocratica no desenvolvimento das politicas e programas educacionais de
periodos anteriores.

Seguindo essa orientacdo, observa Garcia (2004), também a influéncia do
Estado na descentralizacdo e municipalizacdo das politicas de educacédo especial,

nos anos de 1990 e inicio do século XXI e corrobora a analise:

[...] a concepcdo de descentralizagdo em foco é permeada pela
relagdo controle central/execugcédo local, exercida por meio de
sistemas de avaliacdo a posteriori. Esses elementos contribuem para
caracterizar uma ‘politica de resultados’, ou seja, um privilegiamento
de efeitos que mostrem vantagens na relacdo custo/beneficio tais
como maior numero de alunos matriculados com o0 mesmo
investimento financeiro. (GARCIA, 2004, p. 159).

Concorda-se com a autora que tal concepgao expressa uma tentativa de
inducdo j& no processo de implantagdo do Programa, como ac¢do da politica
educacional inclusiva, elaborado pelo governo central, que definem quais e como
seriam desenvolvidas as tarefas locais. Na analise da autora, a descentralizacéo e a
municipalizacdo da educacao especial “[supbem] maior controle local das acdes e
implementac¢des da politica educacional. Contudo, a manutencgdo do controle central
orienta o desenvolvimento das ac¢des locais” (GARCIA, 2004, p. 160).

No entanto ao contrario do observado nas respostas, na analise de

Azevedo (2002, p. 52) a descentralizacdo é entendida

[...] como um dos meios de alargamento do espaco publico, quando
se busca o estabelecimento de relagdes sociais substantivamente
democréticas. Nesse caso, 0s escalfes locais participam da
concepgdo das politicas ndo se restringindo apenas a colocar em
acao as decisdes tomadas pelo poder central.
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Na resposta da Secretaria Municipal de Educacéo de Paranaiba, pode-se
identificar que as informagdes iniciais a respeito das acdes do Programa foram
“superficiais”, cabendo ao municipio, na afirmacdo da entrevistada, “abracar a

causa”, “achando certo ou ndo.” Assim, este momento da adesdo ao Programa pode
ser entendido como forma de delegar fun¢gdes aos municipios, mas ndo condi¢cdes
para que possam implementar a proposta governamental.

Os relatos dao aporte a analise de Oliveira (2010, p. 10) sobre o regime
de colaboracdo. O autor ressalta que, neste caso, dizer “de modo articulado” € mera
tautologia, posto que “colaboracdo” sem “articulacdo” nao faz sentido. Permitem
também parafrasear o questionamento de Oliveira e Souza (2010, p. 21): “Sera que
esta é a forma de impor a adesdo aos entes federados a colaboracdo e o
alinhamento a uma diretriz comum em ambito nacional?”

No que diz respeito a relacdo do governo central com 0os municipios-polo
na implementacdo do Programa, entende-se que a férmula que se pactuou para
estabelecé-la ja estava delimitada na Carta de Acordo de adesdo ao Programa,
conforme descrito no segundo capitulo desse estudo. Desse modo, cabia aos
municipios-polo como “agéncias implementadoras”, qualificadas pelo SEESP/MEC
(BRASIL, 2005), cumprir com as metas a priori estabelecidas. Esta relacéo
intergovernamental pode ser verificada nos depoimentos das entrevistadas ao serem
questionadas se a Secretaria Municipal de Educacéo pode opinar modificar, alguns
objetivos, metas ou temas do Programa antes ou durante seu desenvolvimento. Em

suas palavras:

Nao! Modificar eu acredito que nédo. [...] tudo que vem do MEC, ja
vem assim, quase que pronto. Apesar de que s6é quem esta aqui
sabe se vai dar certo ou ndo. [...] tem uma meta que vocé nao
consegue modifica-la. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

Os temas tém que ser aqueles, [...] eles colocam temas. E ai vém
algumas diretrizes para serem seguidas. E ndo tem como fugir
daquilo. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

Nas entrevistas dos representantes dos municipios fica explicita a
percepcao de que o Programa ja vem pronto, sem muito que o fazer ou acrescentar,
restando somente ao municipio-polo reproduzir por meio da multiplicagdo os

conteudos e temas propostos nos Seminarios Nacionais de Formacao de Gestores e
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Educadores oferecidos anualmente pelo MEC/SEESP. Nos cursos de formagcao néo
foi dado aos municipios a liberdade de planejamento de novas acdes nem de
abordar novos eixos tematicos, a ndo ser os que faziam parte do rol disponibilizado
pelo MEC/SEESP. Tal situacdo parece nado considerar a realidade e autonomia
local, suas condi¢bes, particularidades e capacidade participativa. Essa forma de
operar contradiz o discurso de “acdo compartilhada” (BRASIL, 2004a, p. 9) da
proposicao do Programa.

Para a realizacdo, dos cursos de formacao de gestores e educadores, no
ambito do municipio-polo, o MEC/SEESP disponibiliza recursos financeiros com
delimitagdo e especificagdo de uso, material instrucional, e delimitacdo do namero
de cursistas participantes, além de definir a tematica da formacdo, como abordado
no segundo capitulo desse estudo.

Os sujeitos entrevistados reconhecem a regulacdo e o controle do
governo federal sobre os municipios, na implementacdo do Programa e procuram
trabalhar sob essas condicdes. Como admite a coordenadora do Programa do

municipio de Paranaiba:

As tarefas vém sendo cumpridas, etapa por etapa. E ai nés tentamos
cumprir a risca, tudo que a SEESP nos indicou para fazer.
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Ainda sobre a relacao intergovernamental estabelecida na implementacao
do Programa nas palavras da entrevistada, “Todas foram a partir dos seminarios.”
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012). E continua:

Na SEESP a gente tem muito acesso. Eu converso com eles assim,
como se estivesse conversando aqui com o pessoal de dentro da
Secretaria. Tem uma equipe organizada la dentro. [...] que nos dao
acesso, tem e-mails, tem telefones. A gente conversa direto com
eles. E assim, eles nos atendem muito bem. E é isso que nos anima.
Entdo a equipe la é muito boa mesmo! Eu falo assim que nés nunca
tivemos tanta liberdade com o MEC, quanto temos hoj  e. [...] Nos
nos sentimos respaldadas . Olha, ndo pode se falar mal de jeito
nenhum. Tudo que vocé liga e pede, eles atendem. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

E acrescenta:

[...] a gente insiste que a hora-aula para o palestrante a 100 reais é
muito pouco. Mas isso nao depende deles. Depende do FNDE.
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).
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[...] eles estdo dispostos a ajudar [...] Tudo a distancia. Ajudar por
telefone, por e-mail, por documentacdo, por orientacdo. Tudo eles
ajudam. Mas quem tem que fazer mesmo, somos nos. E somos nos
mesmos! (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

A coordenadora de Paranaiba entende que, mesmo a distancia, o
MEC/SEESP exerce um importante papel no apoio técnico a implementagdo do
Programa. Ela assinala que se sentiu respaldada, apoiada e com liberdade para
falar diretamente como MEC e ressalta a proximidade que se estabeleceu entre a
esfera central e o municipio durante o periodo de implementacdo do Programa.
Além disso, também parece compreender que sé nao foi atendida na questédo
financeira, a exemplo hora-aula do palestrante, porque equivocadamente em seu
entendimento isso ndo dependia do MEC e sim do FNDE.

Vale lembrar que o Brasil € marcado por desigualdades politicas,
econdmicas, sociais e de condigbes administrativas dos entes da federacdo para
gerir seus sistemas de ensino. Assim, a estratégia de indugdo e transferéncia de
responsabilidades para os entes federados pode contornar obstaculos provenientes
das caracteristicas estruturais e institucionais desses entes (ARRETCHE, 2002a).

O depoimento da secretaria municipal de Educacdo confirma o previsto
no Documento Orientador do Programa (BRASIL, 2005), como ja destacado, que a
formacao e o preparo dos representantes dos municipios-polo para a implementacéo
do mesmo ocorria por meio dos Seminarios Nacionais de Formacao. Todavia, foi
possivel observar nas entrevistas divergéncia e diferenciacdo no entendimento dado
pelos gestores municipais de Campo Grande e Paranaiba quanto a orientacdo de
participacdo nestes seminarios. Enquanto a coordenadora de Campo Grande nao
participou diretamente dos Seminarios Nacionais, a coordenadora do Programa de
Paranaiba participou de todos. Isso pode significar a capacidade administrativa
diferenciada e hierarquica de cada municipio. Tal equivale a dizer que no
desenvolvimento do Programa os caminhos seguidos no ambito local néo séo lineares.

Outro fator identificado nas entrevistas diz respeito a relacao direta, ou

seja, sem intermediarios entre 0 MEC/SEESP e 0 municipio-polo.

Paranaiba ser municipio-polo, a gente conseguiu uma relagdo muito
préxima com o pessoal de Brasilia. [...] Essas salas multifuncionais
[...] a gente conseguiu por conta disso. Porque como a gente
conseguiu um contato direto com eles, sem intermediérios, era a
secretaria municipal de Paranaiba com a secretdria de Educacéo
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Especial, a gente falava dos nossos problemas. (ENTREVISTA,
SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

A secretaria argumenta, dizendo:

A gente recebeu uma época um material para trabalhar com uma
crianca deficiente visual que assim, foi referéncia dentro do Estado
de Mato Grosso do Sul. Nenhuma Secretaria tinha recebido ainda.
[...] Ligar 1& e dizer, olha, eu sou de Paranaiba. Entdo, vocé esta
falando 14 com alguém que ndo te conhece. Mas sabe que é de
Paranaiba, de um municipio-polo da educacao inclusiva. Entdo acho
gue a gente ganhou muito nesse sentido. (ENTREVISTA,
SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Os sujeitos entrevistados ressaltam a proximidade do municipio com o
MEC/SEESP e atribuem a conquista de salas multifuncionais e materiais
pedagogicos a essa proximidade. De fato, como ja mencionado, foi a partir dos anos
1990 que o governo brasileiro inicia a descentralizacdo das politicas sociais, como a
educacgdo. No entanto, na década de 2000 a descentralizagdo ganha centralidade, o
governo passa entdo a induzir claramente a municipalizacdo e o MEC institui
programas de apoio técnico e financeiro voltados prioritariamente aos municipios,
como o Programa objeto deste estudo. No mesmo sentido, Camini (2009), ao
analisar a relacdo dos entes federados na gestdo da politica educacional do PDE,
também reconhece a énfase do MEC na relacdo direta com 0s municipios como
iniciativa inovadora. Assim, como Fonseca e Albuquerque (2012, p. 64) ao analisar o
PAR como indutor do planejamento da educac&o municipal. Para as autoras, o PAR
€ um “[...] planejamento inovador que trouxe um norte para a conducdo das acgdes
da educacéo municipal”.

Percebe-se também que os entrevistados consideram como favoravel o
que o MEC/SEESP vem propondo nos ultimos anos, sem se importar com a
inducdo, regulacéo ou controle estatal, uma vez que veem nessas ac¢des a unica
forma de viabilizar apoio, recursos e politicas para 0 municipio cumprir com suas
atribuicdes. Todavia, como ja destacado, por vezes tal situacdo ndo contempla a
capacidade participativa dos sujeitos locais com suas condi¢Oes e particularidades
na constituicdo e elaboracdo das politicas e programas nacionais.

Assim, 0 que aparece nas acdes da descentralizacdo das politicas, no
periodo estudado, traz ainda as questdes e modelos de continuidade com as
politicas hegemonicas das Ultimas décadas, as quais acentuam formas de controle
do Estado sobre o sistema educacional. Como lembra Camini (2009, p. 261), a
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tendéncia do MEC nas Uultimas décadas de acentuar o papel do Estado como
coordenador na gestao de politicas sociais, “ndo € inovador em relacéo a tradicional
politica brasileira que sempre colocou o estado como coordenador”.

Como argumenta a coordenadora do Programa de Paranaiba, ha que se
considerar também outras questdes nesse processo de implementacdo e

materializac@o da politica:

O Programa da esse respaldo, informagéo. Mas, se ndo tiver alguém
gue coloque a mao na massa, ndo adianta! Nao adianta vir dinheiro.
N&o adianta vir palestrante. Nao adianta vir material. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

Esse € um fator importante, pois apesar de ter sido oferecido apoio
técnico e financeiro e a mesma formacéo a todos ndo se pode responsabilizar os
municipios-polo, enquanto agéncias implementadoras do Programa, pelo sucesso
ou fracasso de suas acfes. Isso porque seus limites e possibilidades transparecem
em meio a desigualdade socioecondmica dos municipios brasileiros. Pressupor que
a formacgé&o nacional padronizada na pratica da implementa¢do do Programa, por si
s6, pode romper com tal realidade € desconhecer as dificuldades decorrentes da
abrangéncia e diversidade geografica, social, politica, econdmica e cultural do pais,
sem deixar de apresentar as limitacdes inerentes de formacdo e o desafio do
comprometimento dos sistemas educacionais locais e regionais.

Diante dessa complexidade que permeia o processo de implementacdo
de um programa em ambito nacional, as entrevistadas, ao serem indagadas a
respeito da experiéncia da Secretaria Municipal de Educacdo de Paranaiba com a
educacado inclusiva anterior ao Programa, esclarecem que “néo [...] Que eu me
lembre o municipio ndo tinha” e, acrescentam dizendo que 0os municipios de sua
abrangéncia também né&o dispunham de oferta de servigcos de educacéo inclusiva.
Como se observa no depoimento da Coordenadora de Paranaiba (2012): “Nao... Eu
acho que era assim, tinham APAE. Eu acho que era tudo mais ou menos igual
Paranaiba. [...] eles ndo tinham isso”.

Contudo, tal realidade difere do contexto do municipio de Campo Grande,
como ja abordado, que desde a década de 1990, havia na Secretaria Municipal de
Educacdo um Nucleo Educacional de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especiais e atendimentos em salas de recursos. No entanto, essas variagdes da

realidade no contexto educacional desses municipios-polo ndo foram consideradas
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nas proposi¢cdes de implementacdo do Programa Educacéo inclusiva: direito a
diversidade.

Lima (2009, p. 249) novamente chama a atencao:

[...] o Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, enquanto
expressao nacional Gnica da politica de inclusdo, ndo tem atendido
plenamente as necessidades reais dos sujeitos envolvidos na
implementacdo de sistemas educacionais inclusivos no contexto do
municipio-polo e de sua abrangéncia.

Isso permite inferir que tal andlise se justifica pelo fato de que “as
politicas, particularmente as politicas educacionais, em geral sdo pensadas e
escritas [...] sem levar em conta variacbes enormes de contextos, de recursos, de
desigualdades regionais ou das capacidades locais” (BALL; MAINARDES, 2011, p.
13).

Outras questdes observadas na relacdo intergovernamental dizem
respeito ao apoio técnico financeiro do MEC/SEESP e a participacdo dos sujeitos
sociais envolvidos na implantacao e implementacdo do Programa.

Ao serem questionadas se houve recursos financeiros e se foi suficiente

para implementagdo do Programa, as entrevistadas informaram que

o recurso financeiro que a gente recebia para os seminarios dava
sim. [..] Essa questdo do valor da hora-aula, causou alguns
transtornos para a gente sim. [...] porque a prefeitura teve que
complementar.  (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

Era suficiente. S6 que ndo podia assim, tirar do espaco fisico para
aumentar o pro labore do palestrante. Isso ndo podia. Entdo sobrava
dinheiro. Eu mesmo fiz reformulacdo desse dinheiro. E ai eu até
consegui trazer outro palestrante com os juros, com o0s rendimentos
desse dinheiro. Foram os juros de trés anos. Eles deram essa
sugestdo. Porque sendo, ia perder. Ai eu trouxe o Cezar Nunes com
os rendimentos. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

Nés fizemos o sexto Seminario. Porque sobrou dinheiro. Para fazer
outro, a gente teve que reformular. Entdo sobrou dinheiro para fazer
outra formacdo. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).
Percebe-se nos depoimentos que, apesar de afirmarem que 0S recursos
financeiros atendiam as necessidades das ac¢fes voltadas a implementacdo do

Programa, declaram que tiveram dificuldades com o valor da hora-aula dos
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ministrantes dos cursos de formacéo, disponibilizado pelo MEC/SEESP, por ser
inferior ao valor de mercado. Cabe salientar que isso também ocorreu em Campo
Grande.

Entretanto, considera-se que o financiamento das a¢cfes 0 gerenciamento
dos recursos financeiros nos municipios representa um avanco na politica
educacional brasileira, pois traz aos gestores municipais a exigéncia do
planejamento, acompanhamento e controle do uso dos recursos. Nesse sentido,
percebe-se que 0s municipios-polo de Paranaiba, assim como o de Campo Grande,
na gestdao dos recursos seguem um procedimento padronizado, ou seja, O
planejamento a aplicagdo dos recursos, e as respectivas prestacdes de contas
seguem normas determinadas pelo MEC/SEESP.

Cabe observar que uma das orientacbes expressas no documento

bY

orientador do Programa (BRASIL, 2005, p. 10) diz respeito a recomendacdo de
“parcerias” aos dirigentes estaduais e municipais de educacgéo para desenvolverem
“acbes compartilhadas” na implementacdo do Programa e de “sistemas
educacionais inclusivos”. Nesse sentido, a participacdo dos sujeitos sociais
envolvidos na implementagédo do Programa, pode ser observada nos depoimentos

da coordenadora de Paranaiba ao descrever como ocorreu o0 inicio desse processo:

Primeiramente nés fizemos uma reunido com pessoas que tinham
acesso, que andavam, entdo os lideres religiosos. [...] Lideres
religiosos, presidentes de bairros, o pessoal, agentes comunitarios,
agentes de salde, o pessoal do PSF,%” que cada um faz um bairro.
Entdo nés fizemos uma reunido com todas essas pessoas. Falamos
do Programa. Falamos do objetivo. Falamos que nds queriamos um
mapeamento. Fizemos todo esse trabalho antes. Nos fizemos fichas
para que eles levassem, para pegar oS nomes, para se ter um
registro. E no final desse mapeamento, com 200 criancas fora da
escola. [...] Isso em 2004, 200 criancas fora da escola de sete a 14
anos! E ai comecgou o trabalho com essas familias. Eu lembro que a
gente conseguiu fazer muito com a escola. [...] que era 0 maior
obstaculo? O pai ndo aceitava a APAE e ndo confiava na escola.
Entdo ficava a crianga guardada dentro de casa. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

[...] fizemos essa reunido com lideres para agilizar essa questao do
mapeamento, fizemos outra reunido com o0s diretores e
coordenadores da escola, nesse sentido. Abrir as portas das escolas
para as criancas. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

®"Programa de Satde da Familia (PSF).
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Na época, fizemos um mapeamento de Paranaiba e foi também feito
nos municipios de abrangéncia. Tudo que eu fazia aqui os
municipios também fizeram. Um mapeamento para ver quantas
criancas estavam fora da escola de sete a 14 anos, com deficiéncia.
Foi assustador! Paranaiba tinha 200. Fora da escola de sete a 14
anos! (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).
De fato, se comparado com Campo Grande, os depoimentos da
coordenadora retratam mais uma diferenciacdo no encaminhamento dado pelo
municipio-polo de Paranaiba na materializacdo do Programa. Lembrando, como ja
mencionado, que diferente de Campo Grande, anterior ao Programa, na rede
municipal de Paranaiba ndo havia uma politica de educacdo contemplando a
modalidade de Educacdo Especial. Essas diferentes realidades e experiéncias
podem ter sido transferidas para a forma de atuacdo dos coordenadores na
disseminacdo e implementacdo das acdes do Programa. O municipio-polo de
Paranaiba realizou um trabalho de parceria no ambito do municipio e desenvolveu
inicialmente suas a¢fes seguindo, de modo particular as orientacdes prescritas no
volume “O municipio” (BRASIL, 2004d). Cabe lembrar que este material norteador
do Programa, que destaca o municipio como efetivador das politicas nacionais,
busca “criar mecanismos para atender as necessidades especiais de sua
populacao”, diagnosticar sua “realidade local e elaborar um plano plurianual de acéo
educacional, para o cumprimento das metas estabelecidas” (BRASIL, 2004d p. 13).
Segundo o material, essa acédo de articulagdo e parcerias com outros
segmentos sociais € o0 caminho sugerido para a criacdo de comunidades
participativas que buscam resolver seus proprios problemas, expressas nos
documentos norteadores e orientagdes do Programa, como se viu nesse estudo e

como mostra o trecho a seguir:

Acgbes conjuntas com oOrgdos/instituicdes/setores da comunidade
para identificar demanda oculta (pessoas de 0-14 anos que nao
estdo frequentando a escola), estabelecimento de convénios de
cooperacdo com demais setores da comunidade (Saude, Assisténcia
Social, Transportes, Urbanismo, Cultura, Lazer, Esportes, Empresas,
Conselho Tutelar, Conselho de pessoas com deficiéncias,
comunidades religiosas, etc.), para atender necessidades de seus
alunos. (BRASIL, 2004e, p. 15-17).

Portanto, confere aos municipios a tarefa de serem, ao mesmo tempo,
identificadores da demanda e promotores de parcerias e aliangas com as familias

dos alunos e com a comunidade como um todo.
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Além das parcerias outra questdo apontada nos depoimentos acima,
especificamente, pela coordenadora é em relagdo a quantidade de criancas de sete
a 14 anos excluidas da escola. E importante lembrar que, segundo a Organizacéo
Mundial de Saude (OMS), nos paises em desenvolvimento em torno de 10% da
populacdo possuem algum tipo de deficiéncia. Sendo que em alguns paises este
namero pode chegar até 20% e cerca de 82% das pessoas com deficiéncia na
Ameérica Latina e Caribe sdo pobres. No Brasil, o Censo Demografico do IBGE
(2000)%® revela que 14,5% da populacdo brasileira apresenta algum tipo de
deficiéncia. Informa que, para o conjunto dos municipios de menor porte, com até 20
mil habitantes o percentual chega a 16,3%, caindo para 13% nos grandes
municipios, aqueles com mais de 500 mil habitantes, e todos os estados do nordeste
apresentam proporgdes acima da média brasileira. No centro-oeste, todos estdo
abaixo da média nacional.

Desse modo, atrelado ao processo de formagdo dos gestores e
educadores nos polos era indicado aos municipios, via documentos norteadores,
especificamente nos volumes “O municipio” (BRASIL, 2004d) e “A escola” (BRASIL,
2004e) que fizessem um levantamento da demanda do municipio e formulassem o
Plano Municipal de Educacédo estipulando metas até 2010, conforme determinagéo
do PNE/2001, contemplando a incluséo, as necessidades educacionais especiais e
a formacéao de rede de apoio (saude, assisténcia social entre outras).

Para tanto, de acordo com a coordenadora de Paranaiba no inicio da
implementacdo do Programa, ela foi a todos os municipios de abrangéncia para
divulgacdo das linhas de acdo do Programa. Relata que 0s municipios de

abrangéncia buscavam o polo como referéncia para implantar tal politica. Ela diz que

[..] nés fomos aos municipios. Foi um trabalho arduo. Mas nos
fizemos todos. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

Eles acham assim. Que Paranaiba € responsavel por tudo. Eles
dizem. [...] Matriculou um aluno agora aqui. [...] O que eu fago agora?
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

Eu acho que era tudo mais ou menos igual Paranaiba. Agora, com o
Seminario, pode contar com Paranaiba, eu acho que eles ndo tinham
isso. O Unico municipio que néo pede tanto é Trés Lagoas. Porque

®®Que tomou como ponto de referéncia a Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF) da
OMS.
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Trés Lagoas € sentido por ndo ser municipio-polo. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

Observa-se que nos depoimentos a coordenadora descreve algumas
acbes de apoio aos municipios de abrangéncia e ao polo que vao além da
articulagdo para a participagdo dos profissionais nos cursos de formacao. Cabe
lembrar, como ja abordado, que os recursos financeiros do MEC/SEESP eram
destinados apenas para os cursos de formacédo do Programa ndo contemplavam,
portanto, gastos com visitas, acompanhamento ou apoio aos municipios de
abrangéncia.

Nesse sentido, na analise de Oliveira, M. (2008, p. 75) em seu estudo
sobre o Programa, “[...] todo esse processo de organizacdo das condi¢cdes de
incluséo era tarefa dos municipios-polo sem apoio financeiro do programa reafirma
assim, a politica de municipalizacdo do ensino”.

Prosseguindo com a participacdo dos sujeitos sociais envolvidos na
implementacdo do Programa, ao ser perguntado quais foram os participantes dos
cursos no municipio-polo e quais foram os critérios para escolha dos participantes,

as entrevistadas afirmaram que

0S municipios-polo, eles podem ter mais participantes. Mas eu nao
seguia muito, o que o documento orientador falava nao. O
documento orientador falava que podia trazer até trés de cada
municipio-polo. Trés com tudo pago. Mas se quisessem vir mais por
conta prépria, podia vir mais. E sempre vinham mais. Mas aqui em
Paranaiba, teve uma vez que a Secretaria de Educacao pagou para
gue viessem todos que tinham alunos com deficiéncia. E assim,
representante do primeiro ano, do segundo ano, do terceiro ano, do
guarto ano. Tinham mais de 150 pessoas do municipio-polo.
(ENTREVISTA, CORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

A gente mandava oficio para as escolas e as diretoras que indicavam
[..] os participantes. (ENTREVISTA, = COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Como se observa no depoimento acima, a coordenadora local do
Programa deixava a critério da direcdo das escolas a indicacdo dos professores
participantes dos cursos de formacéo. Apesar de a coordenadora ter conhecimento
acerca do numero de participantes previstos no documento orientador do Programa,
ela declara néo ter seguido a risca tais orienta¢cdes, mas apoiou-se na possibilidade
apontada pelo referido documento de ampliar o nimero de participantes com

recursos proprios. Isso foi possivel por Paranaiba ser municipio-polo do Programa,
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ou seja, ndo implicava ter gastos com passagens, hospedagem e alimentagdao, mas
sim com material e pagamento de professor substituto. Esta pode ter sido uma
estratégia do municipio para estender a proposta de implementacédo do Programa ao
maior numero possivel de escolas e educadores da sua rede de ensino,
considerando que ele ndo possuia no seu sistema de ensino atendimentos na
modalidade da educagéo especial.

Considerando-se que o0s recursos para a formacgédo continuada eram
vinculados ao numero de participantes dos cursos delimitado pelo Programa, recaia
ao municipio a responsabilidade de contemplar com formacé&o todos os professores
e gestores da sua rede de ensino de forma a construir um sistema de ensino
inclusivo. Nesse sentido, observa-se como Leodoro (2008) e Oliveira, M. (2008), em
seu estudo sobre o Programa, uma indicacdo para o processo de municipalizacao
das responsabilidades do ensino.

A Secretaria, por sua vez, informa que

quando veio o primeiro convénio para nos, ele veio estipulando. Se
ndao me engano, ele veio estipulando 80 pessoas que poderiam
participar desse Seminario. Dessas 80 pessoas, vocé poderia
disponibilizar para os municipios de area de abrangéncia, duas, trés
vagas. Entdo nos municipios de abrangéncia, o que a gente fazia? A
gente mandava o oficio para o secretario de Educacado informando
gue ia haver o Seminario no periodo de tanto, o que seria discutido,
0s eixos teméaticos daquele Seminéario e dizia para o Secretario de
Educacdo para ele indicar as pessoas que viriam patrticipar do
Seminério aqui em Paranaiba. Ai essas Secretarias escolhiam:
professores, coordenadores. Aqui em Paranaiba, como nao tinha
essa questdo de despesas com locomocédo, hospedagem, podia se
colocar um numero maior de professores. Porque ela s6 ia participar
das palestras das oficinas. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012).

A entrevistada continua:

Entdo, enquanto os municipios da area de abrangéncia podiam
colocar ou dois, ou trés, ou quatro participantes, dependendo do
tamanho do Seminario, Paranaiba podia colocar 40 professores.
Entdo isso foi muito bom para a gente. E ai dentro dessa
possibilidade de ter mais professores, a coordenadoria de educacao
inclusiva, mais o departamento de ensino, eles escolheram: primeiro
todos os professores da rede municipal, todos os coordenadores da
rede municipal de ensino. Essas presencas obrigatérias. Porque
seriam aqueles que depois iriam disseminar dentro da sala de aula,
dentro da escola. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).
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E nos tivemos assim, muitas participagdes mesmo. Foram muitos os
professores que participaram. Alguns participaram do primeiro e
nunca mais quiseram ir. Nao. Nao consigo! Ndo é para mim. Nao
vou! Outros como a professora [...], se apaixonaram, em todos 0s
Seminarios diziam: “Eu quero participar desse também.” Entdo nds
fizemos assim. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

Na resposta da Secretaria pode-se identificar que o fato de Paranaiba ser
polo do Programa possibilitou a participacdo de maior nimero de educadores da
rede municipal. Porém, observa-se que essa patrticipacdo, de todos os professores e
coordenadores, inicialmente foi obrigatoria. Nesse aspecto, verifica-se que a
secretaria, como gestora, reproduziu no ambito local a mesma relacao estabelecida
entre instancia central e municipio no desenvolvimento do Programa. Ou seja,
reproduziu no contexto local o poder de indugéo da instancia central.

Sendo as recomendacdes do MEC/SEESP de articulacdo e parcerias
entre as esferas federais, estaduais, municipais e particulares no desenvolvimento
do processo de implementacdo do Programa, verifica-se que na préatica as relagbes
se limitaram as esferas municipal e federal, uma vez que, assim como observado em
Campo Grande, também em Paranaiba os cursos de implementacdo do Programa
nao contaram com a agao conjunta entre as diferentes esferas e com a participagao
de gestores e educadores das redes estaduais e particulares, como prevé os
documentos norteadores.

Quanto ao critério de escolha dos cursistas dos municipios de

abrangéncia, a coordenadora afirma:

Eu conversava com a secretéria de Educacéo, falava da seriedade
do programa. Eu citava: olha, tem que mandar pessoa responsavel,
porque, ela € quem vai levar as novidades para o seu municipio. Eu
colocava essa responsabilidade. E como vem sé para 0 municipio-
polo, se vocé mandar uma pessoa que ndo for responsavel,
comprometida, que ndo tenha essa facilidade de transmitir, seu
municipio, vai perder. Eu passava desse jeito. Eu arrumava minhas
estratégias Ai eles mandavam coordenacgdo, professor, e a
Secretaria de  Educacdo estava junto. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

A coordenadora informa também que os participantes dos cursos de

formacao da area de abrangéncia:

Em cada gestdo, raramente mudava. Porque ai, essa pessoa ja
ocupava uma posicao la também. Essa pessoa ja ocupava um cargo
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na Educacédo Especial la no municipio dela. Eles mandavam para c&
e chegando |4, ela ja ocupava uma Coordenacdo da Educacdo
Especial l4. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

Identifica-se nos depoimentos da coordenadora responsavel diretamente
pela implementacdo das a¢Bes do Programa, no municipio-polo de Paranaiba,
acOes que corroboram na conducdo da materializacdo da politica, articulando,

transferindo ou compartilhando responsabilidades com o0s municipios de

bY

abrangéncia. Principalmente, quanto a orientacdo sobre a importancia do
comprometimento e responsabilidade do representante e multiplicador do municipio
de abrangéncia. Assim, como ja explicitado, na orientacdo, no apoio e nas visitas
aos municipios de abrangéncia, pois, conforme depoimento da coordenadora tudo
gue era feito no municipio-polo também era realizado na area de abrangéncia.

Ao serem perguntadas se houve dificuldades para implementar o

Programa, a entrevistada, na sequéncia, assim declarara:

N&o. Com relagdo aos municipios de abrangéncia, nem semp rea
gente teve 100% . Se teve 100%, foi no primeiro. Porque nos outros,
sempre um municipio ou outro faltou. E aqui a gente até comentava:
mas porque faltou? Ah! Porque o secretdrio de Educacdo nao
conseguiu disponibilizar. Ou ele tinha aula noutra escola. Enquanto
polo, a gente ndo teve assim, essas dificuldades ndo. A gente
conseguiu programar, funcionar. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Segundo a Secretaria,

o problema mais sério que a gente teve, foi com relacdo aos
palestrantes mesmos. Porque a maioria vem de avido, ai chega s6
até Rio Preto. Ai vocé tem que ter um carro da Secretaria de
Educacdo para buscar esse pessoal em Rio Preto, em Campo
Grande. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Acrescenta,

O problema maior que a gente teve e a gente tem até hoje, com
relacdo a educacédo inclusiva, é a questdo dos monitores. O que
acontece? E que a lei diz que se vocé forma uma turma com um
aluno incluso, vocé so pode ter 15 ou 20. Como as escolas da rede
municipal, elas sdo muito procuradas pelos pais. [...] vocé fala para
ele, ndo tem vaga. Ele vai a traz do prefeito. Ai o prefeito diz: “nédo.
Vamos dar um jeito. Vamos fazer a matricula.” Olha prefeito, vamos
fazer a matricula. Mas vai implicar no monitor. Porque nés ja temos
20, os 25, as vezes até 30 alunos nessa sala. Entédo, a gente coloca
o aluno 4. O professor que ja esta sobrecarregado  [...]. Vocé tem
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gue colocar o monitor para ele! Porque ele ndo cons egue
trabalhar sozinho! E humanamente impossivel, vocé querer que
ele faca isso . E o professor nédo aceita. Ele ndo aceita porque ele
sabe da responsabilidade dele. Entdo o que acontece? Vocé ja tem
que contratar um monitor. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Pode-se notar que a estratégia de indugdo desenhada para transferir
responsabilidades ao municipio, no ambito da politica de educacdo na perspectiva
inclusiva, ndo considera a realidade e as condi¢cfes locais para gerir e garantir o
sucesso de tal politica. Portanto, criar condicdes para superar as desigualdades
estruturais, particularidades e disparidades regionais do pais, torna-se um dos
grandes desafios para consolidar, tal intento.

Ja para a coordenadora local do Programa,

eu acho que os cursos de formacao. A prépria rejeicdo da crianca.
Os professores chegavam la no grupo de capacitacdo, eles néo
falavam nada. Entdo os maiores obstaculos foram com os pais e
professores. Porque eles ndo aceitavam. O professor falava assim:
Ah! Na minha faculdade ndo me ensinaram a trabalhar com
essas criancas. E na verdade, ndo tinham ensinado m  esmo.
Nao, mas entao vamos aprender. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

O trecho acima remete as analises de Shiroma e Evangelista (2003),
sobre a formacdo dos professores. Segundo as autoras, ao longo da década de
1990 com a Reforma do Estado e da educacao brasileira a formacdo docente
assumiu novos contornos, tendo em vista a necessidade de atender a complexidade
da sociedade e a reforma da administracdo publica. Passa a ser valorizada a
competéncia pessoal e a autonomia na profissionalizagcdo docente. O que significa
para as autoras transferéncia de responsabilidade ao professor pela prépria
formacdo e profissionalizacdo, esta Ultima construida na pratica profissional pela
experiéncia. Concepcao semelhante é apresentada pela coordenadora em seu
depoimento.

Desse modo, da conjunc¢do desses fatores aliado a proposicdo da politica
de educacédo inclusiva de “transformar o sistema educacional em um sistema
educacional inclusivo” (BRASIL, 2004a, p. 9), Michels (2011) e Garcia (2013, p. 115)
entendem a formacé&o de professores como uma “reconversado docente” o que indica
“[...] ampliacdo de funcdes e restricdo de base tedrica” para a “[...] adequacédo dos
professores a novas tarefas e modos de organizacdo do proprio trabalho”, uma vez,
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gue, o professor do ensino regular passa a ter em sua sala comum alunos da
educacdo especial. Assim, consequentemente, por um lado, “[...] reconverter os
professores passa a ser uma estratégia fundamental [...]", por outro, “[...] a
reconversao ganha feicbes de ajuste, treinamento, reciclagem” distanciando-se da
formacdo tedrica. Com o intuito de manter o “projeto societario hegemdnico”
(GARCIA, 2013, p. 112).

Essa logica da “reconversdo docente” ficou evidente na implementacao
do Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade, lancado pelo MEC/SEESP,
como um programa de formacéo de gestores e educadores, tendo em vista que o
material dos cursos de formacdo docente baseava-se em manuais especificos com
caracteristicas instrumentais e funcionais sem apresentar discussdo mais ampla da
educacao e da base teodrica. Soma-se a iSso que 0S Cursos eram pontuais com uma
carga horaria de 40 horas anuais, com publicos-alvo diversos.

A entrevistada afirmou ainda:

E os pais colocavam nas escolas e queriam que os filhos
aprendessem tudo de uma vez. E também de colocar na propria
escola. NOs fizemos varias reunies com esses pais. N0s dissemos
gue |4 na escola que era o lugar dele. Que ele precisava ficar na
escola. Nao! Esse ai'! Ndo aprende ndo. Ele tem autismo, tem
deficiéncia. Eu falei, Nao. A escola vai fazer a diferenca para ele. Na
verdade é muito trabalho! Muito trabalho! Mas trabalho n&o me

cansa. O que cansa, sdo as pessoas ndo aceitarem os  filhos e
0s professores ndo aceitarem o0s alunos. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Nota-se nas respostas da Secretaria, os limites impostos pelas condicbes
objetivas, estruturais e materiais da area de abrangéncia (representada pela
auséncia dos professores) e pela localidade geografica do municipio-polo, ou seja,
de dificil acesso e afastada dos grandes centros urbanos. Somam-se a esta situacao
as condicfes materiais da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio-polo de
Paranaiba, no que se refere a contratacdo de monitores para 0 seu sistema de
ensino como prevé a politica de educacdo na perspectiva inclusiva. Em virtude
disso, entende-se que estas condi¢bes ndo sao pontuais, pois refletem a diversidade
de grande parte dos municipios brasileiros e que precisam ser reconhecidas e
consideraras no desenvolvimento das politicas e programas nacionais.

Dessa forma, percebe-se nesses depoimentos mais um fator limitante e

determinante para a realizacdo das acdes voltadas a formacao, aliado a mencionada
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valor hora aula para a contratacdo de profissional para ministrar oS cursos que
dificultam esse processo.

Sendo o Programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade um programa
instituido para apoiar a formacédo continuada de gestores e educadores, com a
finalidade de efetivar a “transformacdo do sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos” (BRASIL, 2004a, p. 9) considera-se, como Lima (2009),
necessario que sejam asseguradas aos educadores as reais condi¢cdes para a
formacdo continuada. Dada estas circunstancias, € oportuno lembrar, como ja
mencionado, que o Programa de acordo com o MEC atingiu todos os municipios
brasileiros.

Por sua vez, a coordenadora de Paranaiba ressaltou como dificuldades
para implementar o Programa duas condicionantes em seu depoimento, a
resisténcia dos educadores e dos pais, com relacdo a proposicdo de educacéo
inclusiva do Programa. Na primeira os alguns educadores apontam lacunas no
processo de formacado inicial docente, como argumento e justificativa para nao
participarem deste processo. A segunda 0s pais parecem nao reconhecer o direito
de o filho frequentar a escola, devido as suas limitacbes e questionam a sua
capacidade aprendizagem. Porém, ao matricularem seus filhos querem resultados
imediatos, segundo a coordenacéao.

Entendendo a educacdo basica como um direito constitucional de
qualquer educando, evidencia-se nos depoimentos a necessidade de acoes efetivas
e sistematicas que viabilizem tanto as oportunidades educacionais de todos o0s
alunos como a formacdo inicial e continuada aos educadores, valorizando os direitos
humanos a realidade, a heterogeneidade dos alunos e a diversidades étnica, cultural
e social brasileira.

Deste ponto de vista verifica-se a identificacdo da inclusdo como
abrangente a todas as criancas e jovens e, também aos adultos que nao tiveram
escolarizacao.

Considerando-se o objetivo deste estudo, buscou-se nos documentos
oficiais e nos depoimentos dos entrevistados a concepc¢ao de inclusdo expressa no
Programa e pelo segmento entrevistado. Nos documentos analisados identificaram-
se conceitos, concepcgodes de inclusdo comum associadas a educacdo nas escolas
regulares de estudantes classificados por terem necessidades educacionais

especiais, ou estudantes com deficiéncia. No entanto, observa-se nestes
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documentos que, mesmo fazendo uso da classificagdo necessidades educacionais
especiais, ha um vinculo, uma énfase e uma suposi¢cdo comum a deficiéncia. Tal
percepcdo pode ser aproximada da analise de Garcia (2006) sobre a politica de

educacao especial na educacéao basica:

[...] a concepcao de “necessidades especiais” esta sendo usada ora
como conceito ampliado que incorpora varios grupos, ora como
sinbnimo de deficiéncia. Cumpre, dessa maneira, duas funcdes: 1)
legitimar a politica educacional nacional mais ampla ao focalizar a
heterogeneidade dos alunos, numa linha discursiva politicamente
correta ao abordar a diversidade e 2) valorizar os mecanismos
especificos propostos para alunos identificados como deficientes.
(GARCIA, 2006, p. 305).

Observa-se que o Programa fundamenta-se na concepgéo
contemporanea dos direitos humanos, a qual preconiza o reconhecimento da
dignidade de todas as pessoas e universalidade e individualidade dos seus direitos e
que se encontra explicita nos compromissos assumidos na Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos, firmada em Jomtien (1990), e na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade de Salamanca (1994),
promovidas por agéncias internacionais (ONU, UNESCO, PNUD, BM), que, como
lembra Lima (2009), desempenham um papel crucial na difusdo da globalizacéao
capitalista no campo da educacéo, principalmente a partir década de 1990. A autora
ressalta que é importante lembrar que, embora essas agéncias incentivem a
elaboracdo de politicas de inclusdo, elas tém orientacbes e objetivos distintos.
Enquanto o BM orienta suas ac¢des pautadas no interesse econdémico, 0os demais
organismos desenvolvem ac¢des focando o aspecto social e cultural.

Sob essa perspectiva, os documentos norteadores do Programa

inicialmente postulam uma concepc¢éo de inclusdo para todos, quando afirma que a

escola inclusiva é aquela que garante a qualidade de ensino
educacional a cada um de seus alunos, reconhecendo e respeitando
a diversidade e respondendo a cada um de acordo com suas
potencialidades e necessidades. Assim, uma escola somente
poderda ser considerada inclusiva quando estiver org anizada
para favorecer a cada aluno, independentemente de e  tnia, sexo,
idade, deficiéncia, condicdo social ou qualquer out ra situacao.
(BRASIL, 20044, p. 7, grifo nosso).

Tais documentos, contudo, expressam em suas proposicdes certa

ambivaléncia quanto a concepc¢ao de inclusdo, uma vez que declaram que todos tém
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direito a educacdo, mas mantém-se historicamente focalizando suas ac¢des a grupos
com deficiéncias e ndo a todos aqueles que foram negligenciados ou mesmo
excluidos dos sistemas escolares.

Frente a estas constatacdes, indagou-se aos segmentos entrevistados

sobre a sua concepcao de inclusdo e educacgéao inclusiva.

Entendo que ndo sdo sO as criancas que tém deficiéncia que séo
excluidas. Eu vejo tantas criancas pobres la na escola. Eu vejo tanta
crianca que ndo tem familia. [...] A inclusdo é aceitar o aluno do jeito
que ele é. Valorizar as habilidades que ele tem. E ele mesmo te
ensina. Eu nunca estou preparada. As vezes chega alguma coisa
gue eu tenho que ir l& e estudar aquilo. Inclusdo € isso!
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

Porém, quanto a educacéo inclusiva a coordenadora reconhece:

Que ainda existe muita dificuldade de ‘ensinagem’ . Que eu me
deparo com alguma coisa na escola que eu tenho vontade de largar
méo de tudo as vezes. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Nota-se que a coordenadora percebe que na realidade a educacdo como
um todo ndo vai bem e precisa mudar. Ela chama a atencdo para as préticas
sedimentadas na homogeneidade dos alunos, situacdo que denota, no minimo, um
obstaculo para educar seus alunos e ndo assegurar 0 sucesso da politica de
educacdo na perspectiva inclusiva de acesso e permanéncia dos alunos com
necessidades especiais no ensino regular.

A Secretéaria Municipal de Educagéo explicita:

Eu acredito que a crianca ela tem o seu direito, independente de

eu achar que esta certo . Porque se for para eu falar para vocé
assim, esta certo. Funciona. Eu vou dizer para vocé funciona em
partes. Est4 certo em partes. Porque é como eu falei para vocé.
Existem escolas que vocé chega e o professor esta desesperado. A
gente diria. Ha! E porque ele ndo consegue fazer nada mesmo,
entdo deixa pra la. Mas vindo de uma professora que € uma
batalhadora, que € uma educadora, que tem amor pelas criangas.
Que a gente sabe que ela € uma alfabetizadora assim, excelente. E
ela chegar para vocé e fala: “eu ndo estou conseguindo.” Entdo a
Secretaria de Educacao precisa se reunir. Precisa ir |a socorrer essa
professora. E ver 0 que esta acontecendo. Verificar o que a gente
pode fazer para modificar isso. Porque ela chegou para mim estava
tdo brava, que ela disse assim: ‘Se vocé for la na minha sala de aula
e fizer. Eu acredito que possa ser feito. Mas enquanto vocés estao
dizendo para eu fazer. Eu ndo dou conta. Eu ndo faco. ‘E € uma
excelente professora! Entdo, quando vocé se depara com uma
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situacdo dessas, eu me pergunto. Serd que realmente esta
surtindo o efeito esperado? Serd que € isso que € i  ncluséo?
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012, grifo n0sso).

A Secretaria continua, questionando:

Ou sera que o fato de vocé colocar aquela crianga dentro da sala de
aula, que baba o tempo todo no caderno das outras criangas, e que
vocé tem a reclamacio das outras maes. E uma coisa que doi na
gente. Por que se fosse o meu filho, o que eu faria? Entdo serd que
com isso eu ndo estou excluindo ainda mais essa crian¢ga? Eu ndo
estou deixando essa crianca ainda mais frustrada, dentro do
problema que ela jA tem? Que a gente sabe que ndo vai resolver.
Entdo, tem coisas que dao certo. Mas tem coisas que n&o dao certo.
E isso precisa ser revisto pelo MEC. Precisa ser revisto pela
Secretaria de Educacdo do Estado. Pelas Coordenadoras, no caso
nosso. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

Apesar de a Secretaria reconhecer a incluséo escolar como um direito do
aluno, ela questiona a efetividade desse direito diante da realidade local que de
forma diluida esconde e revela a contradicdo de direito e de fato. Ela chama a
atencdo para o fato de que a “educacéo inclusiva” ofertada enfrenta problemas, ja
que estar na escola ndo € garantia deste direito. Nesse sentido, nota-se que o
acesso a matricula na educagdo regular ndo pode significar necessariamente
incluséo escolar.

E acrescenta:

Entdo, eu vejo que as criancas tém o direito delas. Os pais tém o
direito enquanto pais. O estado, 0 municipio, a Unido tém que
oferecer isso enquanto poder publico. Mas tém algumas coisas que
nao dao certo. Infelizmente. Eu penso que o Programa esta ai. Nos
estamos trabalhando com as nossas dificuldades. Com as
dificuldades do professor. Que eu me lembre a gente nunca virou as
costas para nenhuma crianca. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Assim finaliza:

NOs tivemos aluno aqui, que a APAE ndo quis pegar. E o promotor
chamou la a secretaria de Educacdo, chamou a secretéria de Saude.
A APAE ndo vai pegar vocés vao. Vocés vao se virar. E essa crianca
estd em uma escola nossa. Agora se ela estd sendo assistida da
maneira que tem direito de ser. Eu j& ndo posso lhe falar. Porque
VOCé vai até o ponto que vocé cumpra a lei . Agora fazer com que
aquela lei seja beneficente para aquela pessoa, ja € outro
assunto. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012,
grifo nosso).
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Observa-se que a concepc¢éao de inclusao escolar da coordenadora nao se
restringe a deficiéncia. Ela entende a inclusdo na educacdo de forma mais ampla,
em termos de superacdo da discriminacdo e da desvantagem de outros grupos
vulneraveis a exclusdo. Contudo, percebe-se que ela observa o sistema de ensino
de forma abstrata, como se fosse neutro, a parte e isolado da sociedade. Afirma que
“[hd] alguns alunos que a Unica oportunidade que tém é a escola. Nao tem outra”!
No entanto, argumenta também que de modo geral ha muita dificuldade quanto ao
preparo do professor para ensinar. O que pode ser uma forma de produzir e manter
muitas exclusdes no ambito educacional. Dessa maneira, o aluno acaba sendo
responsabilizado pelo seu “sucesso” ou “fracasso” escolar, entendida por Pletsch

(2011) da seguinte maneira:

Esta forma de operar faz com que o simples fato de ‘estar na escola’
(ingresso e permanéncia) apareca como garantia da diminuicdo das
desigualdades sociais, 0 que serve para ‘abafar’ o debate sobre a
finalidade e a baixa qualidade de aprendizagem oferecida atualmente
na Educacéo Bésica. (PLETSCH, 2011, p. 40).

A autora faz um alerta de que € nesse cenario que as politicas de
inclusdo vém ganhando espaco nas diretrizes educacionais do pais. Nessas
condi¢cbes de existéncia do sistema educacional a “[...] inclusdo dos alunos, ditos
especiais, corre 0 risco de revestir-se em exclusdo, agora no interior da escola
comum e ndo em contextos segregados como ocorria outrora” (PLETSCH, 2011,
52). E importante perceber que a l6gica dessa ordem social exclui para incluir de
outro modo com suas proéprias regras (MARTINS, 1987).

E em virtude dessa logica que a contradicdo da proposicdo da inclusdo
escolar € compreendida, uma vez que concebe o sistema de ensino como sistema
isolado, a parte da sociedade e, como tal, expressa o movimento contrario que
ocorre no espaco escolar e fora dela.

Ainda em termos dessa realidade, € oportuna a analise de Bueno (2005)
sobre a intencdo da politica de inclusdo brasileira ao manter a énfase na pessoa
com deficiéncia. Para o autor, essa concepcdo de inclusdo escolar tem uma
perspectiva de manutencdo e ndo de mudancas e melhoria das politicas de
educacgdo desenvolvidas no pais.

A coordenadora reconhece que implementar esta politica na escola

regular traz ainda desafios maiores que a formacao, como aceitar o aluno. Contudo,
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considera os alunos como fonte de recursos ao professor. Ou seja, ha o
entendimento de que os proprios alunos séo capazes de ajudar o professor a apoiar
a aprendizagem, sempre que suas habilidades possam suscitar e organizar o
trabalho dos professores (SANCHEZ, 2009).

Vale destacar que, segundo os estudos de Ferreira, W. (2009) e de Lima
(2009), a formacéo dos educadores constitui sélida barreira para o desenvolvimento
de escolas inclusivas para todos, quando se trata especificamente do grupo social
constituido por criancas, jovens e adultos com deficiéncia. Contudo, também
destacam o importante papel dos professores no processo de inclusdo escolar,
tornando-se necessario que sejam ajudados a encontrar maneiras de avancar na
pratica educacional em relacéo a todos os alunos.

Cabe lembrar as reflexdes de Garcia (2013) acerca da formacao docente
no Brasil no a&mbito das politicas inclusivas na década de 2000. A autora sintetiza as
tensBes historicas da formacdo inicial e continuada dos professores que atuam na
modalidade educacéo especial. Na LDB/1996, a formacao esta prevista para ocorrer
nos cursos de magistério de nivel médio. Ja no PNE/2001, especifica os niveis de
graduacéo e pos-graduacdo para formacédo profissional especializada em educacéo
especial. Destaca ainda que a resolucdo n. 1/2006, que institui as diretrizes para 0s
cursos de pedagogia, delibera pela extincdo nesses cursos das habilitagcdes para
educacado especial. Na analise da autora, assim como de Michels (2011), as atuais
proposicoes de formacéo, inicial ou continuada do docente, tém indicado uma
formagéo instrumental centrada na préatica esvaziada de conhecimento tedrico. Essa
formacdo acompanha as proposicdes das politicas de universalizacdo do acesso e a
compreensao da educacéo especial como servico especializado e do professor um
ser “multifuncional” que atua com as mais diversas caracteristicas de alunos. Assim,
tal formacéo indica a “perpetuacdo de conhecimentos hegemoénicos da educagéo
especial e caréncia [...] de discussdo acerca do trabalho do professor’. O que
“contribui para a reproducdo do modelo de sociedade” (GARCIA, 2013, p. 116-117).

Nesse sentido, tal entendimento orienta e se aplica aos cursos de
formacao de professores desenvolvido pelo Programa. Essa orientagcao nao contribui
para novas mudancas, uma vez que ndo possibilita ao professor formagéo tedrica e
conhecimento das multiplas determinacgdes historicas de sua pratica.

A Secretaria de Municipal de Educacdo de Paranaiba, por sua vez,

chama a atencédo para o grande desafio que se coloca para 0s gestores municipais
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da educacéo, prefeitos e para a sociedade dos municipios em direcdo a educacao
inclusiva que devera ser aperfeicoada, de modo a permitir a efetiva participacédo
local no processo de tomada de decisdo, como oferecer maios garantias de
participacdo dos educadores e da populacédo a qual deve servir,

A concepcédo de inclusdo escolar apresentada pela Secretaria aproxima-
se da expressa na atual politica de educacao inclusiva, qual seja, a que concebe a
incluséo restrita as pessoas com deficiéncia e aborda a inclusao pelo viés oficial do
direito subjetivo do individuo a educacéao. Sendo um direito, reforca-a, cabe a Unido
aos estados e municipios e ao poder publico assegurar esse direito. Constata-se no
depoimento da secretaria que a Unido, os estados, induzem e transferem
claramente a municipalizacdo, no ambito da educacdo especial, mas nao
consideram as suas condicdes de gerir tal politica. Porém, entende-se que
descentralizar uma politica e gerir um sistema de ensino numa perspectiva inclusiva
seja mais que isso. Ao mesmo tempo entre o direito e o dever ela expressa a
complexidade do processo inclusdo escolar/exclusdo lancando davidas quanto a
efetivacdo desse direito, frente a implementacdo da atual politica de educacao
inclusiva.

Diante disso, cabe o alerta de Cury (2002) para a necessidade de
considerar que lei ndo é identificada e reconhecida como um instrumento linear ou
mecanico de realizacdes de direitos que acontece da noite para o dia.

Nesse sentido, em se tratando de direito, cabe lembrar que uma coisa &
reconhecer e falar de direitos a educacdo, outra € garantir a sua efetivagdo
(BOBBIO, 1992).

Verifica-se, pois, nas respostas que ha na concepcdo de educacao
inclusiva, e nos processos inclusivos enunciados uma profunda contradicdo entre
assegurar o direito do acesso a escolarizacdo e a garantia da aprendizagem da
educacgdo de qualidade necessaria para realizar o pleno desenvolvimento de cada
individuo e a sua cidadania, como dispdes os documentos oficiais.

Desse modo, Pletsch (2011, p. 40) alerta para o fato de que “essa € a
realidade vivida por milhares de alunos que tem 0 acesso a escola publica, mas
continuam sendo excluido do acesso aos saberes e bens culturais historicamente
produzidos”.

Tal equivale dizer que, embora o discurso oficial da educacéo inclusiva

contemple a equidade de oportunidade a estes alunos, de fato n&do garante a
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igualdade de condi¢bes, mas apenas o direito de acesso a educacdo. Na realidade,
“[...] esse tipo de concepgdo reconhece os direitos individuais, mas nao se
responsabiliza pelas condicdes sociais que determinam as desigualdades”
(PLETSCH, 2011, p. 39). Fica claro entdo nessa condicao desigual o carater ilusorio
da inclusdo (SAWAIA, 2001).

De maneira semelhante Mészaros (2005), em seus estudos sobre a

educacao, adverte que

[...] o simples acesso a escola é condicdo necessdaria, mas nado
suficiente para tirar das sombras do esquecimento social milhdes de
pessoas cuja existéncia s é reconhecida nos quadros estatisticos. E
gue o deslocamento do processo de exclusdo educacional ndo se da
mais principalmente na questdo de acesso a escola, mas sim dentro
dela, por meio das instituicbes da educacdo formal. (MESZAROS,
2005, p. 11).

Compreende-se como 0 autor que construir uma educacao cuja principal
referéncia seja o ser humano e transformar essas ideias e principios em praticas
concretas é uma tarefa a exigir agdes que vao muito além dos espacos das salas de
aula, dos gabinetes e dos féruns académicos. (MESZAROS, 2005).

Kassar (2004, p. 61) lembra que “historicamente, as politicas sociais
desenvolvem-se e sdo implantadas na contradicdo do movimento da sociedade”.
Nesse sentido, concorda-se com esses autores e com a andlise de Cury (2008a, p.
210), de que “[...] a educacédo escolar, similar a outras dimensdes da vida
sociocultural, entdo coexiste nessa contradicdo de ser inclusiva e seletiva nos
modos e meios dessa inclusédo e estar, ao mesmo tempo, sob o signo universal do
direito,” uma vez que a igualdade de oportunidades e de condi¢cbes educativas ainda
ndo esta a disposicdo de todos os cidaddos. Como se viu no depoimento da
coordenadora de Paranaiba quanto ao numero de alunos em idade escolar fora da
escola, ou seja, em 2004, havia 200 criancas de 7 a 14 anos fora da escola.

Como abordado, na sociedade contemporanea pactos internacionais tém
definido os encaminhamentos do mundo globalizado no a&mbito econémico, politico,
social e educacional. A partir dos anos 1990 além do aspecto econémico ganham
destaque o0 viés humanitario entrelacando garantia de direito, educacdo e
desenvolvimento, nos discursos das politicas com a proposicdo de uma educacgao

inclusiva.
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Kassar (2010, p. 10) vem mostrando em seus estudos as contradicbes

desse entrelagamento:

Hoje, as contradigBes entre garantia de direitos sociais e estabilidade
econdmica permanecem, mas muitas vezes de forma pouco nitida. O
apelo a convivéncia com a diversidade e a valoriza¢do de conceitos
como incluséo, solidariedade, equidade, igualdade, parecem encobrir
0s impactos das politicas econébmicas que buscam implementacdo
de um gerenciamento perfeito dos modos de producéao.

Também é possivel observar no depoimento expresso pela Secretaria de
Educacdo de Paranaiba que a educacgdo inclusiva, almejada nos documentos
oficiais (LDB/1996; RES. n. 02/2001 e PNE/2001), mostra-se na pratica repleta de
desafios e conflitos e permeada por tensdes, sentimentos de inseguranca, duvidas,
preconceitos e resisténcias. Lima (2009), em seu estudo sobre o Programa, também
identificou esses sentimentos e antagonismos que apontam para uma incluséo
deficitaria e incoerente entre a proposicao oficial e a pratica.

Prosseguindo a discussdo sobre a implementacdo do Programa, foi
perguntado ao segmento entrevistado sobre as implicagbes, contribuicdes,
beneficios e mudancas para o municipio, para o sistema de ensino e para a escola

com o Programa.

Mudou até o nosso jeito de pensar, nosso olhar. Mud  outudo . [...]
NOs nunca nos atentamos para essas coisas . Eu acho. Se esta na
escola recebe. Mas se esta fora da escola, fica la. Eu acho que todos
0S municipios sdo mais ou menos iguais. [...] As outras mudancas
foram os cursos que nés comecamos. Lembra daquele? Saberes e
Praticas da Inclusao. [...] nds trabalhavamos com duas turmas de 40
professores. Uma de manh& e uma a noite. [...] Eram 40 professores
assim, assiduos. Foram 250 horas de tudo, mas de tudo mesmo,
daqueles médulos. Foi o primeiro estudo que eu fiz. [...] Criou-se um
vinculo muito bom com os professores, criou-se uma conscientiza¢ao
do trabalho com aquele aluno. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Além dessas mudancas a coordenadora destaca algumas contribuicbes

referentes ao apoio técnico financeiro,

Olha, eu falo assim: que trouxe muito trabalho. Mas eu vejo muita
coisa positiva. Porque nunca eles deixaram de me atender. E
Paranaiba mudou muito depois desse Programa. Mudou sim! Vieram
salas de recursos. Veio dinheiro para fazer adaptacdes nas escolas.
Tem escola aqui que ja tem até piso tatil. Vem dinheiro para as salas
de recursos para trocar ar-condicionado, para comprar livro didatico.
Sabe o que eu acho realmente? Que o governo federal ele investe.
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Mas a gente tem de dar devolutiva para ele. Tudo que vocé pede
através de projeto, eles atendem. Por exemplo, nés montamos um
projetinho porque precisavamos de materiais para trabalhar com o
surdo. Se vocé vé os materiais que nos mandaram. Eu estou
distribuindo para todas as escolas. Alfabeto em Libras, CD, tudo!
Tem que pedir! Dicionario em Libras. Todas as nossas escolas tém
dicionario em libras. E tudo através do Programa. (ENTREVISTA,
COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012).

E acrescenta:

[...] por sugestdo da SEESP na época. NOs fizemos parceria com a

Secretaria de Saude, com a Secretaria de Assisténci a Social.
Chamamos as Secretéarias, falamos o que necessitavamos. [...] ja
temos psicdloga, fono, tem um neurologista gue ele vem para
atender no posto. E ele tem as vagas. Tudo para as criancas
também. (ENTREVISTA, COORDENADORA  PARANAIBA,
16/8/2012, grifo nosso).

Hoje nds temos assim, monitores nas salas de aulas que ajudam.
Esta monitoria veio a partir da Deliberacdo do Conselho Estadual de
Educacdo de MS, n. 7828, de maio de 2005, que fala sobre o
guantitativo de alunos. Passou de 20 ndo pode, quando tem crianca
com deficiéncia. (ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA,
16/8/2012).

[...] n6s j& temos escolas com banheiros adaptados  [...] conforme
foram chegando as criancas foram feitas rampas, como as do
banheiro. [...] temos quatro salas multifuncionais  completinhas que
foi enviada pelo MEC. (ENTREVISTA, COORDENADORA
PARANAIBA, 16/8/2012, grifo nosso).

Com essas entrevistas evidencia-se que a implementacdo do Programa
propiciou mudancas ao sistema de ensino do municipio-polo de Paranaiba,
considerando-se o fato de ele ter sido polo de desenvolvimento uma politica de
inclusdo, mesmo nao tendo equipe e experiéncia anterior acerca de tal politica,
como ja explicitado. Com isso, por um lado a coordenadora do Programa reconhece
que a implementacdo trouxe muito trabalho, por outro, aponta de certa forma
envaidecida a possibilidade de ter acesso ao conhecimento e as mudangas no
sistema de ensino do municipio com o apoio técnico e financeiro do MEC, como a
aguisicao de quatro salas de recursos multifuncionais, a adaptacdo de banheiros das
escolas e o recebimento de kits pedagogicos especializados. Além de ter realizado
parcerias com a Secretaria de Saude e oferecer monitores as salas de aula com
alunos incluidos.

De acordo com a Secretaria,
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[...] no inicio, a gente pensava assim: aquela crianca se estd na
APAE, entdo ela é da APAE. Se estiver na escola, entdo ela é da
escola. E depois foi mudando isso. Eu ndo sei se foi através dos
documentos, ou se foi através da préatica. Mas eu sei que houve um
momento que a gente passou a entender que o aluno pode ficar um
periodo na escola e um periodo na APAE. [...] ndo sei se por conta
disso, essa questdo de modificagdo no FUNDEB. Porque o aluno da
educacao especial, da educacéo inclusiva, ele poderia receber duas
vezes. Um periodo aqui na sala multifuncional e outro periodo, la na
APAE. E no inicio ndo havia isso. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012).

Eu ndo sei se foi por conta do Programa. Mas com a questdo de
Paranaiba ser municipio-polo, a gente conseguiu uma relacao
muito préxima com o pessoal de Brasilia. Essas salas
multifuncionais [...] a gente conseguiu por conta disso. Porque como
a gente conseguiu um contato direto com eles, sem
intermediarios , era a Secretaria Municipal de Paranaiba com a
Secretaria de Educacdo Especial, a gente falava dos nossos
problemas. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012,
grifo nosso).

Mas nés temos muitos monitores também que sdo pedagogos. E
vocé acaba tendo que pagar dois professores em cada sala. [...] NOs
estamos praticamente com dois professores em todas as salas. Por
conta disso [...] as mdaes procuram muito mais as escolas do
municipio do que as do estado. (ENTREVISTA, SECRETARIA
PARANAIBA, 16/8/2012).

A Secretaria, por mais que observe algumas mudancas com a

implementacdo do Programa, destaca até mesmo com certo entusiasmo a relagéo
intergovernamental do municipio com o MEC. Todavia, entende-se que essa relacao
seja pontual, no sentido de assegurar os objetivos, as metas do Programa e a
sustentabilidade da proposta elaborada na esfera federal e executada pelo

Ela destaca:

Eu ainda vejo que, quem ganhou mais foi o aluno. Porque ele € o fim
de tudo. Entdo, tudo que a gente aprendeu, desde 2003, foi usado
em beneficio do aluno. Mas a gente ainda precisa aprender muito
mais. [...] A Secretaria aprendeu. As escolas aprenderam. Os
professores aprenderam. Exigiu-se muito e néo foi dado o direito de
vocé falar, ndo. Eu ndo quero. Se exigiu e vocé tinha que aprender.
Porque é uma realidade. E uma lei e vocé tem que cumprir. Entéo,
eu acho que a gente teve oportunidade de aprender muito com esse
Programa. Porque de repente, se a gente fizesse parte somente la
do municipio da area de abrangéncia, a gente teria vindo participado
do Seminario, enquanto que ndo. Mas como a gente sabia que o0s
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municipios tinham seus problemas e que a referéncia era a
Secretaria Municipal de Paranaiba, a gente teve que aprender muito.
(ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA, 16/8/2012).

A Secretaria Municipal de Educacdo de Paranaiba também assinala
algumas mudanc¢as quanto ao entendimento da operacionalizacdo do atendimento
ao aluno incluido, como frequentar o ensino regular em um periodo outro ter
atendimento especializado e contar com monitores nas salas de aula. Ela ressalta
gue o aluno foi o maior beneficiado com a implementacdo do Programa, pois passou
a ser atendido pela escola comum. Ao mesmo tempo faz uma critica a forma como
foi implementado tal Programa, uma vez que ndo foi dada ao municipio a
oportunidade de ter uma participacao ativa, opinar ou, segundo ela, de “falar”. Por
fim, justifica essa relacdo do governo central no desenvolvimento da referida politica
com o municipio, argumentando tratar-se de uma lei que tem que ser cumprida.

Desse modo, percebe-se nas respostas que, mesmo reconhecendo que o
processo de implementacdo desta politica seja complexo que exige recursos
financeiros, humanos e muito empenho dos sujeitos sociais envolvidos, ele é
considerado como positivo. Todavia, observa-se que a indugdo dessa politica pode
afetar a gestao da politica de educacdo municipal, impondo dificuldades econémicas
e administrativas aos seus sistemas de ensino em implantacdo, como ocorre em
Paranaiba. Principalmente ao ter que contratar monitores para as salas de aula com
alunos incluidos, como declara a secretaria municipal de Educagdo. E uma
particularidade local que tem peso determinante para a descentralizacdo dessa
politica, especialmente nos municipios menores, maioria no pais, dado as
desigualdades estruturais dos entes da Federacao.

Nota-se que a proposicéo de transformar os “sistemas educacionais em
sistemas inclusivos” assumida nos documentos norteadores do Programa e na atual
politica de educacao especial na perspectiva inclusiva (BRASIL, 2008f) foi apontada
nas entrevistas como positiva. Nessa direcdo, destacam as iniciativas oficiais de
apoio técnico ao atendimento educacional especializado por meio das salas
multifuncionais, a adaptacdo fisica dos prédios escolares e a formacdo de
educadores. Cabe lembrar que a coordenadora do Programa de Campo Grande
também apresentou essa mesma linha de raciocinio.

Kassar (2011) contribuiu com essa discussédo sobre a atual politica de

educacao inclusiva, inserido ai o Programa, objeto deste estudo, e sintetiza, sob a
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Otica oficial, o conjunto de a¢bes para a materializagdo da politica de construcéo de

“sistemas educacionais inclusivos”:

[...] um ‘sistema educacional inclusivo’ seja aquele que garanta o
acesso ao estabelecimento educacional (garanta a matricula e a
permanéncia do aluno) e que ofereca, quando necessario,
atendimento educacional especializado para complementar ou
suplementar o atendimento escolar (oferecido prioritariamente em
salas de recursos multifuncionais). Nessa proposta, as instituicbes
especializadas, outrora atores principais da Educacédo Especial, tém
a condicdo de locais para atendimento educacional especializado
[...]. (KASSAR, 2011, p. 76,).

Sob essa perspectiva, de transformar o “sistema educacional em sistema
inclusivo” verifica-se que essa racionalizagdo da politica de inclusdo escolar vem se
disseminando nos municipios sul-mato-grossenses de Campo Grande e Paranaiba,
uma vez que esses municipios tém, atualmente, assegurados em suas redes de
ensino o0 acesso e a oferta de atendimento educacional especializado ao aluno com
deficiéncia. No entanto, pela complexidade e especificidades que envolvem a
educacdo basica e a inclusdo escolar, entende-se que nao basta 0 municipio
declarar que garante a matricula na classe comum e oferece atendimento
educacional especializado, sem levar em conta que a equidade de oportunidades
nao garante igualdade efetiva de condi¢ces de permanéncia com sucesso na classe
comum aos alunos incluidos. E preciso também considerar que tal racionalizacéo se
sustenta como estratégia do Estado para minimizar situacdes pontuais de exclusao
com vista a manutencao do seu proprio sistema.

Entende-se que em vez de enfatizar a implantacdo de servigos
especializados adicionais para acomodar os alunos da educacéo especial no atual
sistema educacional, que seja reestruturada as escolas para que respondam as
necessidades de todas as criancas e jovens. Assim, as especificidades do
atendimento educacional especializado ndo devem ser concebidas separadamente
da pratica geral da escola.

De acordo com os entrevistados do municipio de Paranaiba, a
implementacdo do Programa trouxe mudancas, tanto na forma dos educadores e
gestores pensarem a inclusdo e a exclusdo na educacdo como em relacéo ao locus
e o tipo de atendimento a ser ofertado. Em atendimento as legislagbes a rede de
ensino municipal, conta com o apoio dos monitores nas salas comuns com alunos

incluidos.
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Além disso, consideram como importante a orientacdo da SEESP no que
se refere a realizacdo de parcerias com outras instituicbes e destacam a
proximidade da SEESP com a Secretaria Municipal. Como ja dito, a parceria
possibilitou a Secretaria Municipal de Educacdo de Paranaiba contar a oferta de
atendimentos especializados aos alunos incluidos na rede municipal.

A Secretaria em seu depoimento menciona como positiva a mudanca
ocorrida com o FUNDEB e com o Decreto n. 6.571/2008 (BRASIL, 2008a), que
estabeleceu o duplo computo da matricula aos alunos incluidos na classe comum e
matriculados, concomitantemente, no atendimento educacional especializado.

Nota-se que a Secretéria, embora afirme que com a implementacdo do
Programa todos, (alunos, professores, escolas e Secretaria) ganharam, reconhece
que ser polo do Programa exigiu muito, pois 0 municipio era referéncia e apoio aos
municipios de abrangéncia. Contudo, ela entende que, ao mesmo tempo em que foi
exigido um aprendizado, “ndo foi dado o direito de dizer ‘ndo, eu ndo quero™.
Portanto, para a secretaria a politica de educacédo inclusiva, que vem sendo
materializada pelo Programa, € concebida como uma lei e, como tal, tem que ser
cumprida.

Nesse sentido, a resposta assinala para uma situagdo que coloca em
campos opostos a autonomia e a capacidade participativa dos sujeitos locais, suas
condicOes e particularidades, na constituicdo e na implementacéo do Programa.

Quanto a avaliacdo do processo de implementacdo do Programa, ao

serem indagadas as entrevistadas declaram:

Sim. Apds todo Seminario, tem que ser feita. Todo final de
Seminario, eu distribuo uma ficha de avaliacao. Como foi? Se ele
gostou? Qual palestra ndo agradou? O que rendeu? O que nédo
rendeu? Eu tenho uma ficha de avaliacdo. E em cima dessa ficha
gue eu faco minha avaliaco e mando para o MEC.
(ENTREVISTA, COORDENADORA PARANAIBA, 16/8/2012, grifo
Nosso).

Pelo MEC néo foi feita nenhuma avaliacdo que eu me lembre. [...]
Quem faz essa avaliacdo, é a coordenacdo, juntamente com o
Departamento de Ensino. [...] O Programa, de como ele esta
acontecendo no municipio, sinceramente, eu vou lhe dizer que eu
acho que nido tem. (ENTREVISTA, SECRETARIA PARANAIBA,
16/8/2012).

Como se verifica, apesar da Secretaria Municipal entender que ndo houve
avaliacdo do Programa por parte do MEC, ela corrobora com o depoimento da
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coordenadora ao afirmar que ao término de cada curso de formacéo era feito uma
avaliacdo pela coordenacao local. Assim como ocorreu em Campo Grande, de
acordo com a coordenadora de Paranaiba, os relatérios elaborados e enviados ao
MEC/SEESP ao final dos cursos se tornaram o0s instrumentos de registro da
avaliacdo do Programa no ambito local. Destaca-se, como jA mencionado, que o
Documento Orientador do Programa prevé esta forma de avaliagao.

Cumpre ressaltar que, na o6tica do governo federal, o fato de o municipio
aderir e se constituir como polo do Programa ratifica uma politica de
descentralizacdo, uma vez que o municipio ficou responsavel pela implementacéo
do Programa no ambito local e regido de abrangéncia. Isso ocorreu de tal modo que
levou esses municipios a incorporarem em suas politicas locais os principios e
proposi¢cdes da politica nacional, com normativas para a oferta da modalidade da
Educacdo Especial na Educacédo Basica de suas redes de ensino, assegurando o
acesso ao aluno publico-alvo dessa modalidade no sistema municipal e oferecendo
servicos de atendimento educacional especializado, além de constituir uma equipe
de acompanhamento da Educacéo Especial na rede municipal, como € o caso de
Paranaiba e Campo Grande.

As respostas da coordenadora de Campo Grande indicam que, no
periodo estudado, houve significativa expansdo na oferta de atendimentos
educacional especializado aos alunos da modalidade educacdo especial,
acompanhado pela oferta de matriculas na rede regular de ensino. Conforme o0s
dados levantados, em 2003, no inicio da implementacdo do Programa, nas escolas
da rede municipal ndo havia nenhuma matricula de aluno publico-alvo dessa
modalidade e, em 2010, estavam matriculados 1.569 alunos no ensino regular. Em
2005, foi implantada a primeira sala de recursos multifuncionais pelo MEC, ja em
2010 contava com 55 salas, totalizando em 2011, 58 salas de recursos
multifuncionais. Importa salientar que uma dessas salas esta localizada no distrito de
Anhandui.

Tal como foi verificado, em Campo Grande, no ano de 2003, Paranaiba
nao ofertava nenhum atendimento aos alunos da modalidade educacéao especial na
rede municipal. Durante a implementacdo do Programa passou a matricular alunos
em sua rede de ensino e oferecer atendimento educacional especializados em
quatro salas de recursos multifuncionais implantadas pelo MEC. Diferentemente de

Campo Grande, em Paranaiba houve expansdo na oferta de atendimento aos
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alunos da modalidade educacgéo especial na sede do municipio, mas o0 mesmo nao
atingiu os distritos. Assim, no que se refere a evolugdo das matriculas no ensino
comum, guardadas as devidas proporcdes, percebe-se que a crescente evolucao
apontada em ambito nacional também foi identificada nos municipios sul-mato-
grossenses pesquisados

Ainda para efeito de comparacdo, conforme ja apontado neste estudo,
observa-se que, Campo Grande a SEMED contava com um Nucleo de Educacao
Especial desde o ano de 1993 e, em 2013, a estrutura da Divisdo de Educacéo
Especial da SEMED conta com seis nacleos para atendimento da educacao especial
na REME, enquanto que em Paranaiba isso sé ocorreu no decorrer da
implementacdo do Programa. Cabe salientar que a equipe de educacédo especial da
Secretaria Municipal de Educacédo de Paranaiba se restringe a coordenadora local
do Programa. Isso mostra a diversidade e desigualdade dos municipios quanto a
estrutura da equipe para apoiar e acompanhar o processo de implementagédo do
Programa e a materializacdo de suas ac¢des na rede de ensino.

E uma situacéo que retrata a auséncia de mecanismo efetivo de inducdo
e apoio por parte da Unido e dos Estados aos municipios menores, no ambito da
educacdo especial, fortalecendo as  histéricas e tradicionais aliancas
assistencialistas (FERREIRA, J., 2004).

Registra-se também que, diferentemente de Campo Grande, percebe-se
ao longo do depoimento da coordenadora de Paranaiba, apresentado acima, que o
Programa Educacdao Inclusiva: direito a diversidade foi para ela a primeira formacéo
na area da educacgédo especial. E que ela se sente envaidecida, responsabilizada e
pessoalmente envolvida no desenvolvimento das proposicbes do Programa. Tal
conformacao remete a ja explicitada analise de Shiroma e Evangelista (2003), no
que se refere a logica gerencial da profissionalizacdo dos docentes como politica de
Estado assumida a partir dos anos de 1990, como estratégia de cooptacdo dos
professores para implementar as reformas educacionais daquele momento e as
atuais.

Nota-se na analise do processo de implementacdo do Programa realizada
gue esta expansdo ocorreu principalmente a partir da segunda gestdao do governo
Lula da Silva (2007-2010), com a insercao do Programa nas a¢fes do PAR e a
articulagcdo com outros programas e ac¢des do MEC, como o FUNDEB e a Resolucgéo

n. 4, de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais para 0
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Atendimento Educacional Especializado na Educa¢éo Basica, modalidade Educacgéo
Especial. Foi um periodo em que o Programa atingiu 100% dos municipios
brasileiros, segundo o governo.

Contudo, considerando-se que as politicas sociais, como a educacéo,
visam assegurar direitos e que, constitucionalmente, a educacdo € um direito de
todos, entende-se que a constru¢cdo de uma educacdo com vista a efetivacdo de
direito a educacéo, deve responder as necessidades de todos os alunos e nao ficar
restrita e focalizada no atendimento educacional especializado a um grupo
especifico.

Por fim, foi possivel verificar que, embora os municipios de Campo
Grande e Paranaiba apresentassem contextos e realidades distintas, as entrevistas
e 0s materiais analisados reafirmaram a importancia e necessidade do apoio técnico
e financeiro do MEC no processo de desenvolvimento do Programa e das politicas
educacionais. Ressaltaram a contribuicdo da implementagédo do Programa com o0s
cursos de formacédo de educadores articulado a oferta de servicos de atendimentos
educacional especializados para disseminar a politica de educacao inclusiva nos

municipios.



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa procurou apresentar elementos para a compreensdo do
processo de implementacdo do “Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade”
no ambito das politicas educacionais em dois municipios sul-mato-grossenses —
Campo Grande e Paranaiba — no periodo de 2003 a 2010.

A tese evidenciou as perspectivas que a politica de educacéo inclusiva,
materializada pelo Programa, assumiu no contexto das politicas educacionais
durante o governo Lula da Silva (2003-2010). E oportuno observar que o termo
“incluséao” foi utilizado com destaque significativo nos Planos Plurianuais (2004-2007
e 2008-2011), que preconizavam a incluséo social e educacional, em especial dos
qgue se encontrava em situacao de vulnerabilidade. Todavia, percebe-se que 0 uso
do termo “inclusdo” nas politicas e programas esconde as contradicdes e 0s
antagonismos produzidos na logica da globalizacéo capitalista.

O estudo fundamentou-se no pressuposto assim enunciado: Apesar de o
Programa educacdo inclusiva direito a diversidade ser um programa especifico de
educacao inclusiva para a educacao basica, constituido nos anos 2000, ele retoma
conceitos/propostas/perspectivas tradicionais da politica nacional de educacao
especial da década de 1990.

Para tanto, fez-se um levantamento documental, buscou-se conhecer os
Planos de governo, as politicas educacionais e os documentos oficiais do Programa,
nos ambitos nacional e local. Trabalhou-se também com entrevistas
semiestruturadas, como fonte complementar para atender aos objetivos especificos,
quais sejam: a) identificar a concepcdo de inclusdo escolar, as propostas e
perspectivas expressas no “Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”; b)

verificar a relacdo do governo federal com os entes federados (municipios), no
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processo de implantacéo e implementacdo do Programa; e c) investigar 0 processo
de implementacdo do Programa em municipios-polo de Mato Grosso do Sul, na
perspectiva do governo federal de construcdo de “sistemas educacionais inclusivos”.

Pode-se afirmar que durante esse governo a educacéao inclusiva integra a
pauta dos programas e politicas publicas do MEC, os quais incorporam acordos e
ideias disseminadas nos documentos, em foros internacionais, iniciados nos anos
1990 de universalizacdo da “educacdo para todos”, bem como inspirados nos
pressupostos da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfacdo das
necessidades de aprendizagem, Jomtien (1990) e na Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade, Salamanca (1994).

E interessante observar que essas iniciativas internacionais vieram
corroborar a légica dominante da globalizacdo hegemodnica e a reestruturacao
capitalista, articuladas pelo processo de globalizacdo das agendas educacionais
(VIEIRA, S., 2000), delineadas nessa década e fundamentadas num pensamento
homogeneizado a ser implementado em diferentes regides do mundo com o ideario
de que a educacéo seria a alternativa para superar a exclusao social e a reproducao
das desigualdades. O que, na realidade, corresponde ao processo de manutencao
do capital e do seu modo de produgéo material.

Nesse sentido, considera-se que a dialética inclusdo/exclusdo apresenta
desafios que ndo podem ser ignorados ou diluidos em discursos e praticas fundadas
em proposi¢cdes que naturalizam aquilo que é social e historicamente produzido, no
mundo das rela¢cdes materiais, de acordo com condicionantes econémicos, politicos,
sociais, culturais, ideoldgicos, entre outros, e que, portanto, apresentam nexos
causais diversos.

Esta é a razdo pela qual importa lembrar que, neste estudo, a categoria
inclusdo escolar decorreu analiticamente das consideragfes acerca do bindmio
exclusao/inclusdo entendido ndo como um estado ou condicdo resultante de
atributos individuais ou coletivos, mas como uma constru¢ao social, ou seja, como
um produto histérico de mecanismos sociais e materiais (MARTINS, 1997, 2002).
Dessa forma, pode-se dizer que uma politica focada na inclusdo escolar traz
imbricada a ideia de uma populacdo excluida. Nessa perspectiva, as politicas de
inclusdo sdo propostas na tentativa de superar as desigualdades e exclusdo social.
Porém, elas ndo tém o poder de superar a exclusdo, a medida que ndo alteram a

estrutura social, mas apenas as acomodam ao tecido social. Em outras palavras,
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percebe-se que elas mantém o sistema capitalista e suas relagbes sociais,
econbmicas e politico-ideolégicas ao representar e diluir a exclusadol/inclusdo de
modo abstrato. Entende-se, pois, que para sua propria manutencdo, o capital vé-se
forcado a lancar mao de instrumentos e estratégias voltadas para a universalizacéo
de direitos sociais, como as politicas de educagéo inclusiva. Assim, fica claro que as
politicas inclusivas, embora ndo suficientes, sdo acdes reparadoras dos direitos
negados a determinada populacgéo.

Portanto, se no ambito das politicas educacionais, em curso, ha
necessidade de desenvolver um Programa que contemple a inclusdo escolar dos
alunos é porgue em algum nivel educacional ocorre a excluséao.

Desta forma, mesmo que as declara¢des internacionais e os documentos
oficiais nacionais se refiram a igualdade de direito a educacdo obrigatoria, fica
evidente a contradicdo desse discurso democratico, “para todos”, pois oculta-se a
perspectiva seletiva da sociedade e da escola, fortemente presente nos paises de
capitalismo periférico como o Brasil.

Vé-se entdo que nos anos 2000 houve uma expansado nas politicas de
educacéo inclusiva articuladas com as politicas educacionais e um aumento de leis
e decretos, visando assegurar 0 acesso e a permanéncia dos alunos com deficiéncia
no ensino regular, reforcando os ideais de inclusdo das politicas sociais da década
de 1990.

As analises dos documentos indicam que o governo Lula da Silva adotou
o ideério da inclusdo como elemento norteador de seu programa de governo,
conforme Planos Plurianuais: Plano Brasil de Todos: participacao e inclusédo 2004-
2007 e Plano Desenvolvimento com inclusdo social e educacéo de qualidade 2008-
2011.

Para esse governo a educacdo é estratégica para o desenvolvimento
nacional, portanto, deveria respeitar a diversidade, promover a equidade e
proporcionar a inclusdo social. Esse ideario foi traduzido na politica nacional de
educacdo como parte de um conjunto de acdes desenvolvidas pelo Ministério da
Educacao, que numa “acdo compartilhada” desenvolveu em ambito nacional a partir
de 2003 o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, com proposta
unificada de formacdo continuada de gestores e educadores e, atribuiu

competéncias aos entes federados, para implementa-lo e transformar os sistemas
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de ensino em “sistemas inclusivos”, o qual ficou a cargo da Secretaria de Educacao
Especial.

Neste governo sob o designo constitucional do Regime de Colaboracao
intergovernamental, a estratégia de descentralizacdo das politicas publicas ganhou
novos contornos que privilegiam o fortalecimento da acdo do governo federal no
provimento das politicas. Por isso, o documento oficial propés um “novo modelo de
descentralizacdo” coordenado entre Unido, estados e municipios para “recuperar o
papel indutor do Governo Federal” (BRASIL, 2003b, p. 15).

No entanto, na pratica, observou-se na esfera federal o carater indutivo
nas politicas da area da educacao.

E neste quadro em que se situou o processo de implementacdo do
Programa, tendo o municipio como protagonista, lembrando que estes foram
elevados ao status de entes federados, com autonomia, pela Constituicdo da
Republica de 1988. Contudo, no que se refere a relagdo do governo federal com os
municipios no processo de desenvolvimento do Programa, observou-se que foi
mantido pelo governo o repasse de responsabilidade aos estados e aos municipios,
sem o correspondente compartilhamento de decisdes.

Ficou evidenciado que a insercdo efetiva dos municipios como
municipios-polo do Programa sO ocorreu no momento da adesdo a sua
implementacdo, ou seja, 0os governos locais néo participaram da concepcdo e
implantacdo do Programa apenas colocaram em acdo executando as decisdes
tomadas no ambito central. Isso indica a centralizacdo das decisbes no ambito da
Unido.

Embora o municipio constituiu-se como principal ente federado na
implementacdo do Programa, ele nao participou ativamente dos processos
decisorios, pois as agles lhes foram encaminhadas com formatacdo definida, a
exemplo da definicdo das tematicas dos cursos de formacdo, dos gastos dos
recursos financeiros, do numero de participantes, do publico-alvo e da escolha dos
municipios-polo e de abrangéncia. Na realidade nao foi permitido ao municipio retirar
ou introduzir novos temas para sanar as necessidades que surgiram, por exemplo,
durante o periodo pesquisado de implementacdo do Programa. Nota-se que 0
Programa foi implementado nos diferentes municipios do pais por meio de acdes
generalizadas, de maneira vertical, de forma induzida e sem antes fazer um

levantamento da real necessidade local.
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Desse modo, ao transferir para 0 municipio a responsabilidade pela
implementacdo da politica sem transferir-lhe poder de decisdo na definicdo das
etapas de execucdo, o Programa ratifica uma politica de descentralizacdo baseada
na relacdo controle central/execucdo local. Dai afirma-se que, na pratica, a
organizacdo dessa estratégia configurou-se como um processo de desconcentracéo
e ndo de descentralizacdo (ARRETCHE, 2002; OLIVEIRA, C., 1999).

Cabe registrar, ainda, que desde os anos 1990 por recomendacao dos
organismos internacionais (ONU, BM e OEA) tem-se intensificado na administracao
das politicas brasileiras, varios intentos de descentraliza¢éo da educacao.

Por ser o Programa uma politica desenvolvida pelo MEC/SEESP em
ambito nacional sob a proposicao de “acdo compartilhada” com os municipios-polo,
considera-se como relevante a participacdo efetiva desses municipios no
planejamento e desenvolvimento do referido Programa, como requer a estratégia de
descentralizagéo.

Além disso, percebeu-se que a proposta do Programa apresentava um
desenho homogéneo e unificado para todos o0os municipios, sem considerar as
especificidades, diversidades e realidade local. Ou seja, ndo se consideraram as
condigdes estruturais dos municipios, tais como situagao econdmica, estrutura fisica,
equipe e capacidade técnica, nem mesmo se havia ou ndo experiéncia anterior no
ambito da educacdo especial, tal como ocorreu nos municipios investigados, de
Campo Grande e Paranaiba. Esta acao € contraditéria aos discursos deste governo,
ao propor superar as oposi¢des e desigualdades do pais, e ao enfocar a educacgéo
principalmente, no PDE, em todo territério da nagéo, considerando particularidades
de cada regiao.

Porém, verificou-se que embora a proposta e a estratégia do Programa
foram homogéneas, isso nao significou que o mesmo tenha ocorrido na sua
apreensdo e implementacdo, uma vez que as praticas sociais sdo mais complexas.
E como em qualquer outro programa, as contradicbes, conflitos, diferencas,
negociacdes resisténcias e disputas também estdo presentes em ambito local.

Observou-se nos documentos que as acdes do Programa, lancado em
2003, inicialmente estavam inseridas no Projeto Plurianual de implementagcdo da
educacao inclusiva: acesso e qualidade para todos nos municipios brasileiros e, que
na primeira gestdo do governo Lula da Silva (2003-2006) o Programa visava

alcancar a meta, até 2006, de participacdo de 83,5% dos municipios brasileiros.
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Porém, ndo atingiu tal meta, uma vez que, em 2006, do total de 5.564 municipios do
pais, o Programa alcancou 2.640 municipios que corresponde a 47.4%.

Na segunda gestdo do mesmo governo (2007-2010), com o lancamento
do PDE (2007), houve uma reorganizacdo do conjunto de acbes do MEC e o
Programa foi integrado as politicas educacionais em consonancia com 0s programas
de governo como instrumento de politica de educacgédo inclusiva do governo federal,
para a educacao basica.

Foi nesse periodo, segundo o governo (BRASIL, 2010a, 2011c) que o
Programa atingiu gradativamente, 100% dos municipios brasileiros. Obteve o total
de 133.161 participantes nos cursos de formacdo e alcangcou um crescimento
significativo de matriculas, entendidas pelo Programa como “inclusivas”, em escolas
regulares da educacéo basica e reducdo de matriculas em “escolas exclusivas”, isto
€, aguelas que ocorrem em instituicbes especializadas ou em classes especiais.
Também o Programa propiciou a ampliacdo a oferta de salas de recursos
multifuncionais, o atendimento educacional especializado e as adaptacdes fisicas
das escolas regulares.

Essa expansédo foi viabilizada principalmente na segunda gestdo do
governo com o langamento do PDE e da insercéo das acdes do Programa no ambito
dessa politica educacional, principalmente do PAR. Dessa forma, pode-se
considerar que essa expansado possui uma correspondéncia com o que foi
desenhado na base de sustentacdo do PDE, qual seja, a dupla assisténcia, técnica e
financeira, prevista na ConstituicAo da Republica (1988) e na LDB (1996), como
atribuicdo do 6rgéo central na relacdo com os entes federados.

No caso de Mato Grosso do Sul, o Programa foi desenvolvido em cinco
municipios-polo, abrangendo os 79 municipios do estado.

Nesse contexto, verifica-se que, embora o0 MEC e os documentos
orientadores do Programa compartihem em sua proposicdo a valorizacdo da
diversidade étnica, cultural e o direito de todos a educacdo, observa-se que o
desenvolvimento do Programa, permaneceu vinculado, especificamente, a SEESP,
que manteve a tradicdo de sua concepcdo e acdes de “inclusdo escolar’
direcionadas ao grupo de pessoas com deficiéncia, com disfungbes e dificuldades
vinculadas a uma causa organica. Essa concepc¢ao de incluséo fraciona e isola cada
um dos grupos sociais como uma condicdo resultante de seus atributos individuais

ou coletivos, e ndo condiciona a exclusao/inclusdo a um processo mais abrangente
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da sociedade de construcao historica, social e material. Além disso, tal concepc¢éo
pode corroborar o preconceito ao nao contribuir para que se tenha a visao para além
das classificacfes da deficiéncia ao efetivar os objetivos educacionais.

Posto que o Programa tornou-se referéncia para as politicas de inclusao
na educacdo bésica recentes no pais, uma vez que foi o Unico apresentado pelo
MEC/SEESP no periodo estudado e que atingiu todos os municipios brasileiros,
percebeu-se que faltou articulagcdo com outras secretarias e politicas do MEC, como,
a auséncia de vinculacdo com a SECAD criada em 2004, visto que nessa secretaria
estavam reunidas ac¢fes a fim de atender as necessidades da diversidade da
populacdo brasileira e de grupos historicamente sem acesso a educacdo, como 0s
programas de alfabetizacdo e de educacdo de jovens e adultos, de educacao
indigena, educacdo do campo, educacdo ambiental e diversidade étnico-racial. E
uma situacao que configura, por um lado, a concepcgéo restrita de inclusdo expressa
no Programa, ou seja, direcionada apenas a um grupo especifico e ndo a
diversidades da populacao brasileira. Por outro, embora os planos e as politicas do
governo, como o PDE, tenham enunciado uma atuacao sistémica e articulada das
acOes, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, na realidade compde-se em
um conjunto de ac¢des que nao se articulam organicamente.

Na andlise dos documentos produzidos pelo MEC/SEESP, que
fundamentam e norteiam as acdes do Programa, observaram-se contradicoes em
suas proposicoes, no que se refere ao entendimento de inclusdo e do publico-alvo
da modalidade Educacéo Especial a ser incluido. Inicialmente, em 2003 o Programa
fundamentava-se nas Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagéo
Basica (2001), que estavam em consonancia com o ideal de educacéo para todos e
com a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e
Qualidade (1994). Elas estabelecem que os sistemas de ensino devam se
reestruturar para ser inclusivo e garantir o acesso de todos os individuos, inclusive
aqueles com necessidades educacionais especiais, vinculadas ou nao a deficiéncia.

Consoante a esse postulado, a proposi¢cédo da acao da educacao especial
amplia-se passando a abranger ndo apenas as dificuldades de aprendizagem
relacionadas a condi¢des, disfuncdes, limitacdes e deficiéncia, mas também aquelas
nao vinculadas a uma causa organica especifica como as privacbes de carater
social cultural (BRASIL, 2001). Nessa visdo, observa-se que a acao e 0s temas

abordados nos cursos de formacdo do Programa estavam voltados aos aspectos
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legais e principios que fundamentam o direito & educacdo. Assim, esses cursos
eram direcionados aos gestores e educadores.

Em 2007, com as mudancas na politica de educacdo com lancamento do
PDE/Plano de Metas e do PAR, como planejamento estratégico e com a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008), vé-se
que o publico-alvo da modalidade de educacéo especial € redefinido para alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Essa mudanca reedita os termos e definicdo do publico-
alvo da Politica Nacional de Educacao Especial (BRASIL, 1994b) dos anos 1990.

Dessa forma retomou-se oficialmente a populacdo tradicional atendida
pela educacéo especial e mudou os discursos e as acdes do Programa. Os temas
abordados nos Seminarios Nacionais e os temas dos cursos de formacao passaram
a tratar das especificidades do publico-alvo e a formagdo foi direcionada,
prioritariamente, a professores dos atendimentos educacionais especializados, das
salas de recursos multifuncionais e quando possivel aos professores com alunos
incluidos na sala comum. Assim, foi priorizada a acessibilidade incluindo instalacdes,
equipamentos, mobiliarios e tecnologias nas salas de recursos multifuncional.

Observou-se que essas mudancas no Programa, vieram cada vez mais
se moldando aos preceitos do Banco Mundial para os paises da América Latina e do
Caribe que enfatizam o “desenvolvimento inclusivo” baseado no conceito de
“desenho universal” como sinbnimo de inclusdo, presente nos principios da
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (1999), que
trouxe como orientagdo que as redes de ensino se transformassem em “sistemas
educacionais inclusivos” assegurando escolaridade as pessoas com deficiéncia.

Seguindo nessa mesma linha, percebeu-se que as a¢des do Programa se
voltaram para o atendimento educacional especializado definido como o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucionalmente
e disponibilizados para os alunos incluidos no ensino regular.

Diante do exposto, confirma-se o argumento inicial de que, apesar do
Programa educacdo inclusiva direito a diversidade ser um programa especifico de
educacdo inclusiva para a educacdo basica, constituido nos anos 2000 ele retoma
conceitos/propostas/perspectivas tradicionais da politica nacional de educacao

especial da década de 1990.
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Em outras palavras, o Programa inicialmente (2003-2006) preconizou que
um “sistema educacional inclusivo” € aquele que comporta em seu sistema todo e
qualquer aluno com necessidades educacionais especiais associadas ou nao a
deficiéncia, e que ofereca atendimento educacional especializado. Posteriormente
(2007-2010), ao longo do processo, observa-se que o dizer “necessidades
educacionais especiais” passa a caracterizar apenas um grupo especifico de alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e @ altas
habilidades/superdotacdo. Cabe lembrar que tal caracterizacdo constituiu o
tradicional publico-alvo da Educacdo Especial brasileira até a década de 1990,
modificado a partir de 2001, com as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial
na Educacdo Basica (2001a) e retomado com a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva (2008).

No Programa e nos documentos oficiais, observou-se que a
inclusao/exclusédo foi pensada de forma dicotdémica. Isto €, inclusdo escolar significa
0 acesso a matricula do aluno da educacgédo especial na classe comum do ensino
regular e é considerado excluido, segregado, o aluno matriculado em classe
especial e instituicdo especializada.

Em outros termos, evidenciaram-se antagonismos e contradicbes na
concepgao de incluséo, tanto nos documentos oficiais quanto na sua materializagéo.
Notou-se que, ao contrario do que propbe a politica de educacdo especial
materializada pelo Programa como disseminadora de uma educacao inclusiva, ela
tem como locus prioritario os servicos de atendimento educacional especializado e a
sala de recursos multifuncional, e ndo a classe comum no ensino regular e a
educacdo como um todo. O que deixa claro que a énfase do Programa estava no
especifico, ou seja, nos servicos especializados, enfoque comum das politicas da
educacdo especial dos anos 1990, marcando assim a grande contradicdo do
Programa como proposta de educacao inclusiva. Assim, parece ser necessaria uma
reformulacdo do enfoque, pois se entende que numa proposicdo de educacao na
perspectiva inclusiva o especifico ndo pode ser concebido separadamente do geral,
dos objetivos educacionais universais com vista a formar o educando como um todo
e nao a especificidade e o individualismo.

Observa-se, também, que o desenho da politica de educacao inclusiva,
iniciada nos anos de 1990, ainda estd em curso, situacdo que resulta da propria

l6gica de encaminhamento focalizado, deflagrado no periodo. Essa focalizacdo da



250

oferta de educacao inclusiva a um grupo especifico, mesmo sob o signo universal do
direito, acentua a natureza complexa e contraditoria desse Programa como
expressao nacional de uma politica de educacéo inclusiva, pela sua natureza de
politica social implementada pelo governo federal para assegurar direitos e diminuir
as desigualdades produzidas pelo contexto socioeconémico.

No que se refere a materializacdo do Programa nos municipios-polo sul-
mato-grossenses de Campo Grande e Paranaiba, na perspectiva da construcdo de
“sistemas educacionais inclusivos”, ele foi analisado com base nas informacgdes
prestadas pelos segmentos entrevistados (Secretaria de Educacgéo e coordenadoras
locais do Programa) e confrontado com as proposi¢cdes expressas nos documentos
oficiais.

Os dados indicam que, esses municipios apresentam contextos e
realidades diferenciadas. Entre outras esta o fato de o municipio de Campo Grande,
capital do estado, contar com equipe de educacdo especial e servicos de
atendimento educacional especializado desde os anos 1990, portanto, anterior ao
Programa, ainda que sem matriculas de alunos publico-alvo da educacao especial
na rede regular de ensino até a implementacdo do Programa. E o fato de o
municipio de Paranaiba, municipio localizado no do interior a 413 km da capital, ndo
ter sem nenhuma experiéncia com a modalidade da educacao especial na rede
municipal de ensino anterior a implementacdo do Programa. Estas distingbes podem
ter contribuido ou influenciado na forma como cada municipio encaminhou o
processo de implementacdo do Programa na perspectiva da construgcdo de
“sistemas educacionais inclusivos”.

No municipio-polo de Campo Grande, o Programa provocou alteracdes na
matricula dos alunos (publico-alvo da educacdo especial), tanto no aumento
gradativo do numero desses alunos em classes comuns da rede municipal quanto
na oferta dos servicos de atendimento educacional especializado em salas de
recursos multifuncionais. Houve expansdo de 100% das salas de recursos
multifuncionais, totalizando em 2011 58 salas com atendimento educacional
especializado e ampliagdo na estrutura das equipes de acompanhamento dos
servicos oferecidos pela REME. Isso significa, na légica do Programa, indicios para
a perspectiva da construcao de “sistemas educacionais inclusivos” na rede municipal

de ensino.
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Sob o ponto de vista dos entrevistados de Campo Grande e Paranaiba, o
Programa favoreceu a formacgdo dos educadores e gestores da rede municipal,
possibilitou estabelecer relacdo direta com o MEC e permitiu ao municipio
desenvolver acdes voltadas ao atendimento do publico-alvo da educacéo especial
com recursos financeiros disponibilizados pelo MEC. Cabe observar que,
diferentemente de Paranaiba, Campo Grande estendeu suas ac¢des de atendimento
educacional especializado ao distrito de Anhandui. Além disso, o Programa permitiu
ao municipio de Campo Grande conformar sua politica de educacdo especial com a
proposta nacional.

Os entrevistados podem ter afirmado que o Programa favoreceu a
formacdo dos educadores, por ter sido esse a Unica acdo referente a educacéo
especial do municipio voltado a formacgéo do professor do Ensino Fundamental.

Entretanto, requer dizer que o modelo de formacg&o continuada anunciada
nos documentos oficiais do Programa, via cursos de formag¢do nos municipios-polo,
na realidade atingiu alguns professores da rede e se restringiu a acdes especificas,
Gnicas, padronizadas e esporadicas, comum a légica da formacdo e
profissionalizacdo docente, recomendadas pelos organismos internacionais e
assumidas pelo Brasil a partir dos anos 1990.

Desse modo, entende-se que, embora nas proposicoes o Programa se
anuncie como um programa de formacao continuada, na pratica ele se desenvolveu
como uma ac¢ao disseminadora no Pais da politica de educacéo inclusiva proposta
pelo governo federal, tendo como foco a matricula dos alunos publico alvo da
modalidade da educacdo especial no ensino regular e os servicos de atendimento
educacional especializado.

No que se refere ao municipio de Paranaiba, verificou-se que, seguindo
as proposic¢des do Programa, ele estabeleceu parcerias no ambito local, com lideres
religiosos, presidentes de bairros, agentes comunitarios e com as Secretarias de
Assisténcia Social e de Saude, implementacédo das acfes do mesmo no sentido de
constituir um “sistema educacional inclusivo”. Contou com parcerias tanto para o
levantamento da demanda no diagndstico da realidade local como para oferecer
atendimento aos alunos publico-alvo da educacdo especial matriculados na rede
municipal. Designou um profissional para responder pela educacéo especial junto a
Secretaria Municipal de Educacdo. E também passou a matricular alunos publico-

alvo da educacdo especial no seu sistema de ensino e oferecer atendimento
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educacional especializado com aquisicdo de quatro salas de recursos
multifuncionais, ofertadas pelo MEC.

Observou-se que o municipio de Paranaiba, valendo-se da condicdo de
polo do Programa e da falta de experiéncia com a modalidade da Educacéo Especial
em seu sistema de ensino, estendeu inicialmente os cursos de formagédo do
Programa a todos os professores, coordenadores e diretores da sua rede de ensino.
Notou-se, nas respostas dos entrevistados de Paranaiba, o registro de tensdes e
dificuldades presentes no processo de materializacdo do Programa no sentido de
tornar seus sistemas de ensino “sistemas educacionais inclusivos”, ou seja,
assegurar o acesso a matricula do aluno com deficiéncia na classe comum. Tanto
no que diz respeito ao entendimento da inclusdo, apenas, como um direito e,
portanto, cabe aos gestores educacionais assegura-lo. O que gera dificuldades
diante da necessidade da contratacdo de monitores para as salas com alunos
incluidos, devido a situacdo econdémica do municipio. Soma-se a essa situacao a
questao da resisténcia e da formacao dos professores do ensino regular.

As dificuldades ndo se materializam apenas na atuacao dos professores,
elas jA compdem o contexto de problemas presentes na educa¢cdo como um todo e
na sua formag&do como educadores. De forma geral a diferenga de encaminhamento
observada entre Campo Grande e Paranaiba pode ter ocorrido em funcdo da
diversidade da realidade e da estrutura desses municipios. Tendo em vista que nao
houve evidencias de distincdo de tratamento por parte do com esses municipios.

Ha de se considerar ainda que, apesar do objetivo central do Programa
ser a transformacdo do “sistema educacional em sistema educacional inclusivo”
(BRASIL, 2004a) e dessa relevancia posta nos documentos norteadores, percebe-se
pelos depoimentos que a mera instalacdo da sala de recursos multifuncional
oferecendo atendimento educacional especializado, e mesmo o fato de ter
comecado a funcionar um setor no municipio responséavel pelas a¢des da educacéo
especial e a disseminacdo do Programa nos cursos de formacéo, nao significa que o
Programa esteja devidamente implementado, ou seja, que tenha transformado o
sistema educacional em “sistema inclusivo”, como demonstrado nas entrevistas de
Paranaiba, ao sinalizar que o processo de exclusao educacional ndo ocorre apenas
pela questio do acesso a escola, mas sim dentro dela. E curioso notar que, embora

afirmem que, a crianca tem o seu direito de estar matriculada no ensino regular,
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diante da condi¢cdo do aluno com deficiéncia e das dificuldades dos professores a
Secretéria questiona: Sera que isso € inclusao?

Tomando por base os depoimentos dos entrevistados, pode-se inferir que
a estes alunos tem sido assegurado 0 acesso a matricula na sala comum do ensino
regular, mas ndo a essencialmente, a progressdo, ao conhecimento. Essas questdes
permearam o processo de materializagdo do Programa e provocaram tensdes entre
professores, gestores e familiares, prevalecendo nessa relacdo o viés do acesso e o
dever do sistema de ensino de cumprir tal direito.

Diante disso, vé-se que na prética a materializacdo dessa politica de
inclusdo escolar precisa ser analisada com cautela. Assim, surgem indagacdes a
respeito do aprendizado e da progressao do aluno matriculado na classe comum, da
formacao do professor e do gestor educacional, do aprendizado da escola e do seu
movimento com a inclusdo escolar. Estara a escola preparada para identificar e
promover a educagcdo como um direito do cidaddo e n&o apenas como uma
obrigacéo do servico publico?

Porém, mesmo nado tendo participado ativamente do processo de
elaboracdo do Programa, os entrevistados consideram como positiva a iniciativa do
governo federal em instituir programas de apoio técnico financeiro voltado
diretamente aos municipios. Afirmam gque o acesso a matricula na rede municipal de
ensino, a oferta de atendimento educacional especializado e a formacdo dos
professores sinalizaram mudancas promovidas pela implementacdo do Programa.
Também destacam que o Programa favoreceu a aproximacao direta dos municipios
com o MEC. Além de estreitar relacbes, possibilitou investimentos e
desenvolvimento de acfes que atenderam ao publico-alvo da educacédo especial
pelos municipios com financiamento do MEC. Sao fatores que provavelmente
contribuiram para a “adesdo” ao Programa.

Desse modo, a implementacdo do Programa promoveu modificacdes na
gestdo da politica educacional dos municipios pesquisados e alteracdo na sua
organizagao.

Pode-se considerar, inicialmente, o Programa serviu para no municipio de
Paranaiba fazer um diagnostico da sua realidade e identificar que havia 200 criancas
com a faixa etéria, a época, de 7 a 14 anos fora da escola. Também serviu para
repensar o planejamento e politica educacional local. Em virtude disso, foi

implantado o atendimento educacional especializado com as salas de recursos
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multifuncionais e passou a ofertar matriculas na rede municipal de ensino. Foi
organizada a atuacdo dos monitores e estabeleceu parcerias entre a Secretaria
Municipal de Educacdo, a Secretaria Municipal de Saude e a Secretaria de
Assisténcia Social, para atendimento dos alunos matriculados no ensino regular.

E importante observar que, anteriormente ao Programa, 0s municipios
estudados nédo registravam matricula na modalidade educacgéo especial em sua rede
de ensino. Durante a implementacéo da politica, verificou-se o aumento gradativo do
namero de alunos com deficiéncia matriculados em suas escolas.

Ainda, foi possivel verificar que, embora os municipios de Campo Grande
e Paranaiba apresentem contextos e realidades distintas, as entrevistas e 0s
materiais analisados reafirmam a necessidade e ressaltam a importancia das acoes
de formacéo para a melhoria da pratica educativa e para o avanco de uma educacao
na perspectiva inclusiva. Contudo, entende-se que ndo basta a implementacdo das
acbes do Programa para transformar os sistemas educacionais em “sistemas
inclusivos”.

Ha que se considerar também que, apesar do discurso de
descentralizacdo na condugcdo da politica e na organizacdo da estrutura da
educacdo, o governo federal desencadeou o processo de implementacdo do
Programa, segundo perspectiva apresentada, com vista a construcdo “sistemas
educacionais inclusivos” de forma induzida e sob a sua tutela.

Contudo, o Programa permitiu aos municipios pesquisados conhecer a
sua realidade e os desafios que deveriam ser enfrentados, de acordo com a
especificidade de cada um. Desse modo, contribuiu para algumas mudancas no
planejamento da educacdo no ambito local a exemplo das normatizacdes sobre a
oferta da modalidade de Educacéao Especial.

Considera-se que, embora o estudo ndo tenha esgotado a discusséo
proposta, trouxe possiveis contribuicbes para essas andlises que poderéo favorecer
tanto as reflexdes sobre o0 processo de desenvolvimento de politicas publicas de
educacao especial do governo federal em ambito local, quanto subsidiar pesquisas
voltadas ao “Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade”. Isso tudo gerando
guestionamentos e davidas em torno principalmente das seguintes questdes: 0
modelo da proposta de “construcdo de sistemas educacionais inclusivos”, ou seja,
com foco na matricula, no acesso a classe comum e oferta de servico especializado;

0 modelo de organizagao do atendimento educacional especializado; o modelo de



255

“formacdo continuada” e o seu direcionamento concebido separadamente, isto €, o
especifico (especificidades do aluno e do atendimento educacional especializado) do
geral (educacdo como um todo); a aprendizagem a permanéncia e a progressao do
aluno publico-alvo da educacédo especial “incluido” nas redes de ensino do pais; e
como estes alunos “incluidos” podem movimentar a escola e 0 que a escola pode

aprender com eles.



REFERENCIAS

ABRUCIO, F. L. A dindmica federativa da educacao brasileira: diagnéstico e
propostas de aperfeicoamento. In: OLIVEIRA, R. P. de; SANTANA, W. (Org.).
Educacéao e federalismo no Brasil : combater as desigualdades, garantir a
diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010.

ADRIAO, T.; GARCIA, T. Oferta educacional e responsabilizacéo no PDE: o plano
de ac¢les articuladas. Caderno de Pesquisa , v. 38, n. 135, p.779-796, set./dez.
2008.

ARANHA, M. S. F. Educacéo inclusiva: transformacéo social ou retorica. In: OMOTE,
S. (Org.). Incluséo e realidade . Marilia, SP: FUNDEPE, 2004.

ARAUJO, L. A educacdo béasica no governo Lula : um primeiro balanco: acio
educativa. Sao Paulo: Ibraphel Gréafica e Editora Ltda., set. 2006. Disponivel em:
<http://www.edumat.com.br/wp.../educacao_basica_no_governo_lula.pdf>. Acesso
em: 12 set. 2011.

. Financiamento da educacé&o béasica no governo Lula  : elementos de
ruptura e de continuidade com as politicas do governo de FHC. 2007. 180f.
Dissertacao (Mestrado em Educacao)- Faculdade de Educacéo, Universidade de
Brasilia, Brasilia, 2007.

ARELARO, L. R. G. Resisténcia e submissao: a reforma educacional na década de
1990. In: KRAWCCZYK,N. (Org.). O cenario educacional latino-americano no

limiar do século XXI : reformas em debate. Campinas: Autores Associados, 2000. p.
95-116.

ARRETCHE, M. Estado federativo e politicas sociais: determinantes da
descentralizagdo. Revista Educagao e Sociedade , Campinas, v. 23, n. 80, p. 25-
48, 2002a. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 22 jul. 2010.

. Politicas sociais no Brasil: descentralizagdo em um estado federativo.
Revista Brasileira de Ciéncias Sociais , Sdo Paulo, ano 14, n. 40, p. 111-141, jun.
1999.

. Relacdes federativas nas politicas sociais. Educacao e Sociedade ,
Campinas, v. 23, n. 80, p. 25-48, set. 2002b. Disponivel em:
<http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 22 jul. 2010.

AZEVEDO, J. M. L. A educagédo como politica publica . 3. ed. Campinas: Autores
Associados, 2004.

. Implica¢gBes da nova légica de acdo do Estado para a educacado municipal.
Educacao e Sociedade : Revista de Ciéncia da Educacéo, v. 23, n. 80, p. 49-71,
2002.



257

. Programas federais para a gestado as educacao basica: continuidade e
mudancas. Revista Brasileira de Politica e Administragdo da Educacao -
RBPAE, v. 25, n. 2, p. 211-231, maio/ago. 2009.

BALL, S. J. ; MAINARDES, J. (Orgs.) Politicas educacionais : questfes e dilemas.
Séo Paulo: Cortez, 2011.

BIANCHETTI, R. G. Modelo neoliberal e politicas educacionais . 4. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

BIELER, R. B. Deficiéncia, pobreza e exclusdo: a estratégia de desenvolvimento
inclusivo ressignificando o conceito de acessibilidade. In: CONFERENCIA
NACIONAL DOS DIREITOS DA PESSOA COM DEFICIENCIA, 1., 2006, Brasilia.
Anais ... Brasilia, 2006. p. 140-153. Disponivel em:
<http://'www.mj.gov.br/conade/conferencia/textos_base3.htm>. Acesso em: 23 maio
2013.

BOBBIO, N. A era dos direitos . Rio de Janeiro: Campus, 1992.

BRIZOLLA, F. Politicas publicas de inclusédo escolar : “negociacdo sem fim”. 2007.
862 f. Tese (Doutorado em Educacao)— Faculdade de Educacéo, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, RS, 2007.

BUENO, J. G. S. Educacéo especial brasileira: segregacéao/integracéo do aluno
diferente. 2. ed. Sao Paulo: EDUC, 2004.

. Inclusdo escolar : uma critica conceitual e politica. In: SEMINARIO
CAPIXABA DE EDUCACAO ESPECIAL, 11., 2005, Vitéria. Conferéncia ... Vitoria,
ES: UFES, 2005.

CAMINI, L. A gestéo educacional e a relacao entre os entes fed  erados na
politica do PDE/Plano de Metas Compromisso Todos pe  la Educacéo . Porto
Alegre, 2009. 293 f. Tese (Doutorado em Educacédo)- Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2009.

CARVALHO, R.E. Removendo barreiras para a aprendizagem : educacéo
inclusiva. Porto Alegre: Mediacao, 2000.

CASTEL, R. As armadilhas da exclus&o. In: BELFIORE-WANDERLEY, M.; BOGUS,
L.; YAZBEK, M. C.; CASTEL, R. (Org.). Desigualdade e a questédo social . Sé&o
Paulo: EDUC, 2000.

CHESNAIS, F. A mundializagcédo do capital . Traducéo Silvana Finzi Foa. Sao
Paulo: Xama, 1996.

CORREA, N. M. A construgéo do processo de municipalizacéo da educ acao
especial em Campo Grande no periodo de 1996 a 2004 . 2005. 134 f. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo)— Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo
Grande, MS, 2005.

. Salas de recursos multifuncionais e plano de acbes articuladas em
Campo Grande-MS : analise dos indicadores. 2012. 233 f. Tese (Doutorado em



258

Educacao)— Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, MS,
2012.

COSTA, A. de C. O regime de colaboracéo entre Unido, estados e municipios no
financiamento da educacgé&o no Brasil. Revista Brasileira de Politica e
Administracdo da educacdo (RBPAE), v. 26, n. 1, p. 105-121, jan./abr. 2010.
Disponivel em: <http://seer.ufrgs.br/rbpae/article/view/19685>. Acesso em: 2 jun.
2013.

CURY, C. R. J. A educacéo escolar, a exclusao e seus destinatarios. Educacao em
Revista , Belo Horizonte, n. 48, p. 205-222, dez. 2008a. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/edur/n48/a10n48.pdf>. Acesso em: 2 jul. 2010.

. A questéo federativa e a educacao escolar. In: OLIVEIRA, R. P. de;
SANTANA, W. (Org.). Educacéao e federalismo no Brasil : combater as
desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010a.

. Direito a educacéao: direito a igualdade, direito a diferenga. Cadernos de
Pesquisa, n.116, p. 245-262, 2002.

. Educacéo e contradicdo . S&o Paulo: Cortez; Campinas: Autores
Associados, 1987.

. Entrevista: percurso de formacéao. In: VEIGA, C. G. (Org.) Carlos Roberto
Jamil Cury, intelectual e educador . Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010b
(Colecéo Perfis da Educacao, 1).

. Impacto sobre as dimensdes de acesso e qualidade. Em Questédo , Sao
Paulo: Observatorio da Educacéo, Acao Educativa, n. 4, p. 9-13, 2007.

. Politicas inclusivas e compensatoérias na educacéo basica. Cadernos de
Pesquisa , v. 35, n. 124 p. 11-32, jan./abr. 2005.

. Sistema nacional de educacéao: desafio para uma educacéo igualitaria e
federativa. Educacao e Sociedade , Campinas, v. 29, n. 105, p. 1187-1209, set./dez.
2008b. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 20 nov. 2011.

DIRETORIO Nacional do PT. Uma escola do tamanho do Brasil . Sdo Paulo, SP;
Fundacao Perseu Abramo, 2002.

EVANGELISTA, O. Apontamentos para o trabalho com documentos de politica
educacional. In: ARAUJO, R. M. L.; RODRIGUES, D. S. (Org.). A pesquisa em
trabalho, educacéao e politicas educacionais . Campinas, SP: Alinea, v. 1, p. 52-
71, 2012.

FARENZENA, N. Descentralizacao e federalismo: algumas implicacGes para as
responsabilidades (inter) governamentais no financiamento da educacéo brasileira.
In: BAZZO, L.; PERONI, V. M. et al. (Org.) Dilemas da educacéao brasileira em
tempos de globalizacdo neoliberal:  entre o publico e o privado. Porto Alegre:
EJUFRGS, 2006.



259

FERREIRA, E. B. A educacao profissional nos governos FHC e Lula. Educacéo e
Realidade , Porto Alegre, v. 35, n. 3, p.215-235, set./dez. 2010. Disponivel em:
<http://www.ufrgs.br/edu_realidade>. Acesso em: 20 nov. 2011.

FERREIRA, E. B.; NOVAES, I. C. A prética do planejamento no Brasil e o PDE. In:
CONGRESSO IBERO-BRASILEIRO DE POLITICAS E ADMINISTRACAO DA
EDUCA(;AO, 1.; CONGRESSO LUSO-BRASILEIRO DE POLITICAS E
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 6., 2010, Elvas. Comunicacdes ... Elvas,
Portugal: ANPAE, 2010. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/iberolusobrasileiro2010/cdrom/34.pdf> Acesso em: 15 fev.
2013

FERREIRA, J. R. Politicas publicas e a universidade: uma avaliacdo dos 10 anos da
Declaragédo de Salamanca. In. OMOTE, S. (Org.). Inclusédo intencéo e realidade
Marilia, SP: FUNDEPE, 2004. p. 11-35.

FERREIRA, M. da; FERREIRA, J. R. Sobre inclusao, politicas e praticas
pedagogicas. In: GOES, M. C. R. de; LAPLHANE, A. L. F. de. (Org.) Politicas e
praticas de educacdo inclusivas . S&o Paulo: Autores Associados, 2004. p. 21-48.

FERREIRA, W. B. Entendendo a discriminagdo contra estudantes com deficiéncia na
escola. In: FAVERO, O.; FERREIRA, W.; IRELAND, T.; BARREIROS, D. (Orgs.).
Tornar a educacéo inclusiva . Brasilia: UNESCO, 2009. p. 25-53.

FRIGOTTO, G. Os circuitos da histéria e o balanco da educacédo no Brasil na
primeira década do século XXI. Revista Brasileira de Educacdo ,v.16, n. 46, p.
235-275, jan./abr. 2011.

FRIGOTTO, G. Palitica de formacao continuada do servidor publico ;uma
alternativa metodoldgica a doutrina neoliberal. 2005. Disponivel em:
<http://redeescoladegoverno.fdrh.rs.gov.br/upload/1367266226 20110526 Gaudenc
I0Frigotto%20Artigol.pdf>. Acesso em: 25 maio 2012.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M. Educacao basica no Brasil na década de 1990:
subordinacao ativa e consentida a l6égica do mercado. Educacéo e Sociedade
Campinas, v. 24, n.82, p. 93-130, abr. 2003.

FRIGOTTO, G.; CIAVATTA, M.; RAMOS, M. N. A politica de educacéo profissional
no governo Lula: um percurso historico controvertido. Educacgéo e Sociedade
Campinas, v. 26, n. 92, p. 1087-1113, 2005.

GARCIA, R. M. C. Politica e gestdo da educacao nos anos 2000 : a logica
gerencial. 2009. Disponivel em: <http://www.anpae.org.br/simposio2009/300.pdf>.
Acesso em: 28 out. 2013.

. Politicas de educacao especial na perspectiva inclusiva e a formacéo
docente no Brasil. Revista Brasileira de Educagao ,v.18n. 52, p.101-119,
jan./mar. 2013.



260

. Politicas inclusivas na educacéao: do global ao local. In: BAPTISTA, C. R.;
CAIADO, K. R. M.; JESUS, D. M. (Orgs.). Educacao especial: dialogo e pluralidade.
Porto Alegre: Mediacéao, 2008. p. 11-24.

. Politicas para a educacéo especial e as formas organizativas do trabalho
pedagogico. Revista Brasileira de Educacao Especial , Marilia, v.12, n. 3, p. 299-
316, set./dez. 2006.

. Politicas publicas de inclusdo : uma analise no campo da educacao
especial brasileira. 2004. 227 f. Tese (Doutorado em Educac¢ao)- Universidade
Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2004.

GARCIA, R. M. C.; MICHELS, M. H. A politica de educacao especial no Brasil (1991-
2011): uma a analise da producéo do GT15 — educacédo especial da ANPED.
Revista Brasileira de Educacgéo Especial, Marilia, v. 17, p.105-124, maio/ago.
2011. Edicao especial.

GUHUR, M. de L. P. Politicas sociais e inclusdo educacional para pesso acom
deficiéncia : alguns aspectos histéricos e o papel da UNESCO. 2011. Disponivel em:
<http://www.utp/cadernos_depesquisa/.../8 politicassociais_cpll.pdf>. Acesso em:
23 maio 2011.

HORTA, J. B. Direito a educacao e obrigatoriedade escolar. In: Cadernos de
Pesquisa , Sdo Paulo: Fundacéo Carlos Chagas, p. 5-34, 1998. Disponivel em:
<http://www.fcc.org.br/pesquisa/publicagbes/cp/arquivos/158.pdf>. Acesso em: 5
ago. 2010.

IANNI, O. A era do globalismo . Rio de Janeiro: Civilizagao Brasileira, 1999.

KASSAR, M. de C. M. Didlogos com a diversidade: desafios da formacéao de
educadores na contemporaneidade. Campinas: Mercado de Letras, 2010.

. Educacéo especial na perspectiva da educacéo inclusiva: desafios da
implantacdo de uma politica nacional. Educar em Revista , Curitiba: Editora UFPR,
n. 41, p. 61-79, jul./set. 2011. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/er/n41/05.pdf>. Acesso em: 22 maio 2012.

. Matriculas de criangcas com necessidades educacionais especiais na rede
de ensino regular: Do que e de quem se fala? In: GOES, M. C. R. de; LAPLANE, A.
L. F. de (Orgs.). Politicas e praticas de educagéo inclusiva . Campinas: Autores
Associados, 2004. p. 45-62.

KOTLER, P. Administracdo de marketing. 10. ed., 7. reimp. Traduc¢do Bazan
Tecnologia e Linguistica. Revisdo técnica Ardo Sapiro. Sao Paulo: Prentice Hall,
2000.

KRAWCZYK, R. N. O ensino médio no Brasil . S&o Paulo: Acdo Educativa.
Observatorio da Educacéo, 2009. (Em questéo, 6).

. O PDE: novo modo de regulacéo estatal? Revista Caderno de Pesquisa ,
n. 135, out. 2008. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.ph
p?script=sci_arttext&pid=S0100-5742008000300013>. Acesso em: 23 jan. 2013.



261

KRAWCZYK, R. N.; VIEIRA, V. L. Areforma educacional na América Latina: uma
perspectiva historico-socioldgica (Argentina, Brasil, Chile e México na década de
1990). Sdo Paulo: Xama, 2008.

LAPLANE, A. L. F. ContribuigBes para o debate sobre a politica de incluséo. In:
LODI, A. C. B.; HARRISON, K. M. P.; CAMPOS, S. R. L. Leitura e escrita no
contexto da diversidade . Porto Alegre: Mediacao, 2004.

. Uma andlise das condi¢des para a implementacéo de politicas de educacéo
inclusiva no Brasil e na Inglaterra. Educacao e Sociedade , Campinas, v. 27, n. 96,
p. 689-715, out. 2006. Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em:
20 nov.2011.

LEAL, G. F. Excluséo social e rupturas dos lagos sociais  : andlise critica do
debate.2008. 245 p. Tese (Doutorado em Sociologia)- Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP, 2008.

LEHER, R. Educacé&o no governo Lula da Silva: reforma sem projeto. Revista
Adusp , Sao Paulo, n. 34, p. 46-54, maio 2005.

LEME, E. S. Inclusdo em educacédo : das politicas publicas ao cotidiano escolar.
2011. 230 f. (Mestrado em Educacéo)- Faculdade de Educacéo, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

LEODORO, J. P. Incluséo escolar e formacédo continuada: o programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade. 2008. 118 f. (Mestrado em Educacgédo)- Faculdade de
Educacao, Universidade de Séo Paulo, Sao Paulo, 2008.

LIMA, N. M. F. de. Programa educacéo inclusiva : direito a diversidade no
municipio-polo de Campina Grande-PB — da politica oficial a pratica explicitada.
2009. 303 f. Tese (Doutorado em Educac¢édo)- Universidade Federal da Paraiba,
Joao Pessoa: UFPB, 2009.

LOWY, M. Ideologias e ciéncia social : elementos para uma andlise marxista. S40
Paulo: Cortez, 1985.

LUDKE, M.; ANDRE, M. F. D. A. Pesquisa em educacéo : abordagens qualitativas.
Séo Paulo: EPU, 1986.

LULA DA SILVA, Luiz. |. Carta ao povo brasileiro , 2002. Disponivel em:
<http://www.iisg.nl/collections/carta_ao_povo_brasileiro.pdf>. Acesso em: 2 fev.
2013.

MARTINS, J. de S. A sociedade vista do abismo : novos estudos sobre exclusao,
pobreza e classes sociais. Petropolis: Vozes, 2002.

. Excluséo social e a nova desigualdade . S&o Paulo: Paulus, 1997.

MARX, K. Contribuicdo para a critica da economia politica . Lisboa: Editorial
Estampa, 1973.

. O 18 brumario e cartas Kugelmann . Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1974.



262

. O capital : critica da economia politica. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1985. v.
1.

MARX, K.; ENGELS, F. Ideologia alema . Sdo Paulo: Hucitec, 1984.

MAZZOTTA, M. J. da S. Educacao especial no Brasil : histéria e politicas publicas.
Séao Paulo: Cortez, 1996.

MESZAROS, I. A crise estrutural do capital . S&o Paulo: Boitempo, 2009.

. A educacéao para além do capital . Traducéo de Isa Tavares. Sédo Paulo:
Boitempo, 2005.

. Para além do capital . S&o Paulo: Boitempo, 2002.

. Para além do capital : rumo a uma teoria de transicdo. S&o Paulo:
Boitempo, 2006.

MICHELS, M. H. Caminhos da exclusdo : o portador de necessidades especiais na
politica educacional nos anos 90. 2000. 170 p. Dissertacédo (Mestrado em
Educacao)- Centro de Ciéncias da Educacao, Universidade Federal de Santa
Catarina, Florianopolis, 2000.

. O instrumental, o generalista e a formacao a distancia: estratégias para a
reconversao docente. In: BAPTISTA, C. R.; CAIADO, K. R. M.; JESUS, D. M.
Professores e educacao especial : formagédo em foco. Porto Alegre: Mediagéo,
2011. p. 79-90.

. O que ha de novo na formacao de professores para a Educacao Especial?
Revista Educacéo Especial , Santa Maria, v. 24, n. 40, p. 219-232, maio/ago. 2011.
Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacaoespecial>. Acesso em: 20 jun.
2013.

MOEHLECKE, S. As politicas de diversidade na educacédo no governo Lula.
Cadernos de Pesquisa , v. 39, n.137, maio/ago. 2009. Disponivel em: <http://w
ww.sielo.br/pdf/cp/v39n137/v39>. Acesso em: 14 ago. 2011.

NEVES, L. M. W. A nova pedagogia da hegemonia : estratégias do capital para
educar o consenso. Sao Paulo: Xama, 2005.

O’'DONNELL, G. Anotagfes para uma teoria do Estado. Revista de Cultura e Politica , n. 4,
p. 71-82, 1981.

OLIVEIRA, A. A. S. Educacéo inclusiva: concepcdes teoricas e relato de experiéncia.
In. MARQUEZINE, M. C. et al. (Org.). Incluséo , Londrina, PR: EDUEL, 2003.

OLIVEIRA, A. C. de O.; BARBOSA, C. S.; MOTTA, V. C. da. Juventude em foco: de
“novo” a participacdo social na roupagem do capital social. SER Social , Brasilia, v.
12, n. 27, p. 88-115, jul./dez., 2010.

OLIVEIRA, A. da R. Marx e a exclusdo . Pelotas: Seiva, 2004.



263

OLIVEIRA, C. de et al. Municipaliza¢do do ensino no Brasil . Belo Horizonte:
Auténtica, 1999.

OLIVEIRA, D. A. As politicas educacionais no governo Lula: rupturas e
permanéncias. Revista Brasileira de Politica e Administracdo da E ~ ducacao —
RBPAE, v. 25, n. 2, p. 197-209, maio/ago. 2009. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/...site/publicacoes/revista-da-anpae>. Acesso em: 20 maio
2012.

OLIVEIRA, M. V. M. de. Educar para diversidade :um olhar sobre as politicas para
a educacéo especial desenvolvidas no Municipio de Sobral (1995-2006). 2008. 146

f. Dissertacdo (Mestrado em Politicas Publicas e Sociedade)- Universidade Estadual
do Ceara, Fortaleza, 2008.

OLIVEIRA, R. P. de (Org.). Educacao e federalismo no Brasil :combate as
desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010.

OLIVEIRA, R. P. de.; SOUZA, S. Z. O federalismo e sua relagdo com a educacgéo no
Brasil. In: OLIVEIRA, R. P. de (Org.). Educacéao e federalismo no Brasil : combate
as desigualdades, garantir a diversidade. Brasilia: UNESCO, 2010, p.13-35.

ONU-Organizacao das Nac¢des Unidas. Convencéao internacional sobre os
direitos das pessoas com deficiéncias. Brasilia, 2006.

. Declaracéo universal dos direitos humanos . 1948. Disponivel em:
<http://www.cgu.gov.br/onu/sobre/antecedentes/index.asp>. Acesso em: 5 ago.
2012.

PACCINI, J. L. V. RepresentagOes de educadores sobre deficiéncia e
integracao. 1999. 121f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)- Universidade
Catodlica Dom Bosco, Campo Grande, MS, 1999.

LETSCH, M. D. A dialética da inclusédo/excluséo nas politicas educacionais para
pessoas com deficiéncias: um balango do governo Lula (2003-2010). Revista Teias,
v. 12, n. 24, p. 39-55, jan./abr. 2011.

SANCHEZ, P. A. A educacéo inclusiva. In: FAVERO, O.; FERREIRA, W.; IRELAND,
T.; BARREIROS, D. (Orgs.). Tornar a educacdo inclusiva . Brasilia: UNESCO,
2009. p. 89-103.

SAVIANI, D. Da nova LDB ao FUNDEB : por uma outra politica educacional. 2. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2008. (Colecdo Educacdo Contemporanea).

. O plano de desenvolvimento da educacgédo: analise do projeto de MEC.
Educacao e Sociedade , Campinas, v. 28, n. 100, p. 1231-1255, out. 2007. Edic&o
especial.

. PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacdo : analise critica do MEC.
Campinas, SP: Autores Associados, 2009. (Colecao Polémicas do nosso Tempo,
99).



264

. Sistemas de ensino e planos de educacéo: o ambito dos municipios.
Educacao e Sociedade , ano 20, n. 69, p. 119-135, dez.1999.

SAWAIA, B. (Org.). As artimanhas da exclusdo : analise psicossocial e ética da
desigualdade social. Petropolis, RJ: Vozes, 2001.

SERAFIM, M. P.; DIAS, R. de B. Analise de politicas: uma revisao da literatura.
Cadernos Gestéo Social, v. 3, n.1, p. 121-134, jan./jun. 2012.

SHIROMA, E. O.; CAMPOS, R. F.; GARCIA, R. M. C. Decifrar textos para
compreender a politica: subsidios tedrico-metodologicos para analise de
documentos. Perspectiva , Florianopolis, v. 23, n. 2, p. 427-446, jul./dez. 2005.
Disponivel em: <http://www.ced.ufsc.br/nucleos/nup/perspectiva.html>. Acesso em:
20 maio 2011.

SHIROMA, E. O.; EVANGELISTA, O. Educacéo para o alivio da pobreza: novo
topico na agenda global. Quaestio, v. 7, n. 2, p. 97-111, 2005.

. Profissionalizag&o: da palavra a politica. In. MORAES, M. C.; PACHECO, J.
A.; EVANGELISTA, O. (Org.). Formacéao de professores : perspectivas
educacionais e curriculares. Porto: Porto Editora, 2003. p. 27-46.

SHIROMA, E. O.; MORAES, M.C. de; EVANGELISTA, O. Politica educacional . Rio
de Janeiro: DP&A, 2000. (Colegcédo O que Vocé Precisa Saber Sobre...).

SILVA, E. D.; SOUSA JUNIOR, L. de. Entre a concentracao e o gerencialismo:
dilemas da politica educacional do governo Lula da Silva. 2010. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/cpngresso_artigos/simposio2009/85.pdf.>. Acesso em: 14
ago. 2011.

SILVA, P. L. B.; MELO, M. A. B. O processo de implementac&o de politicas
publicas no Brasil : caracteristicas e determinantes da avaliacdo de programas e
projetos. Campinas: Unicamp/NEPP, 2000. (Caderno, 48). Disponivel em: <http:
/lwww.nepp.unicamp.br>. Acesso em: 20 nov. 2013.

SOARES, M. T. N. Programa educacéao inclusiva direito a diversidade  : estudo de
caso sobre estratégia de multiplicacéo de politicas publicas. 2010. 135 p.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao)- Universidade Federal da Paraiba, Jodo
Pessoa, 2010.

SPOSATI, A. Excluséo social abaixo da linha do Equador. In: VERAS, M. P. B. et al.
(Org.) Por uma sociologia da exclusdo social : o debate com Serge Paugam. Sao
Paulo: EDC, 1999.

TELLES, V. da S. Direitos sociais : afinal do que se trata? Sao Paulo: USP, 1997.
Disponivel em:
<http://wwwz2.ibam.org.br/municipiodh/biblioteca%2FArtigos/Direitos_sociais.pdf>.
Acesso em: 20 ago. 2010.

TRIVINOS, A. N. S. Introduc&io a pesquisa em ciéncias sociais  : a pesquisa
qualitativa em educacgéo. Sao Paulo: Atlas, 1987.



265

UNESCO. Declaracéao de Dakar (2000) . Brasilia, 2000. Disponivel em:
<http://www.dakardeclaratin.org/IMG/pdf/Dakar_PORT_011-3.pdf>. Acesso em: 19
fev. 2009.

. Declarac&o de Nova Delhi sobre Educacao para Todos  (1993). Sao
Paulo, 1993. Disponivel em: <http://www.direitoshumanos.usp.br>. Acesso em: 19
fev. 2009.

. Declaracéo de Salamanca e linhas de acédo sobre nece ssidades
educativas especiais . Brasilia: CORDE/UNESCO, 1994.

. Declaracdo mundial de educacéo para todos : satisfacdo das
necessidades basicas de aprendizagem. Brasilia: CORDE/UNESCO, 1990.

VIEIRA, E. Democracia e politica social . Sao Paulo: Cortez; Campinas: Autores
Associados, 1992.

. Os direitos e a politica social . 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 2009.

VIEIRA, S. L. Concepcdes de qualidade e de educacgéo superior. UNIVERSA,
Brasilia, v. 3, n.2/5, p. 283-295, out.1995.

. Politica educacional em tempos de transi¢ao (1985-1995). Brasilia:
Plano, 2000.

DOCUMENTOS

BRASIL. A Politica Nacional de Integracéo da Pessoa Portado ra de Deficiéncia.
Brasilia: MEC/SEESP, 1992.

. Balanco de governo . Brasilia, 2011a. Disponivel em:
<http://www.balancodegoverno.presidencia.gov.br/cidadania-e-inclusao-social/2-
educacao/a-educacao-basica>. Acesso em: 18 abr. 2011.

. Balanco de governo : o que foi feito. Brasilia, 2010a. Disponivel em:
<http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feito/program_68.php>. Acesso em: 20
maio 2011.

. Cidadania e incluséo social . Brasilia, 2011b. Disponivel em:
<http://www.balancodegoverno.presidencia.gov.br/cidadania-e-inclusao-
social/2educacao/a-edcacao-basica>. Acesso em: 18 abr. 2011.

. Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais .
Brasilia, 1994a.



266

. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil . Brasilia: Senado
Federal, 1988.

. Decreto n. 3.298, de 20 de dezembro de 1999 . Regulamenta a Lei no
7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre a Politica Nacional para a Integracéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas de protecéo, e da outras
providéncias. Brasilia, 1999a. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d3298.htm>. Acesso em: 20 jun. 2012.

. Decreto n. 3.956, de 8 de outubro de 2001 . Promulga a Convencao
Interamericana para Eliminacédo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. (Convencdo da Guatemala). Brasilia, 2001a.

. Decreto n. 6.094, de 24 de abril de 2007 . Dispde sobre a implementacéo
do Plano de metas Compromisso Todos pela Educacao, pela Unido Federal, em
regime de colaboragdo com Municipios, Distrito Federal e Estados, e a participacao
das familias da comunidade, mediante programas e ac¢des de assisténcia técnica e
financeira, visando a mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educacéo
bésica. Brasilia, 2007a.

. Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008 . Dispde sobre o
atendimento educacional especializado, regulamenta o paragrafo tnico do art. 60 da
Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto no
6.253, de 13 de novembro de 2007. Brasilia, 2008a.

. Diretrizes Nacionais para a Educacao de Alunos com Transtornos
Funcionais Especificos na Perspectiva da Educacdo |  nclusiva . Brasilia, 2008b.

. Distancia entre cidades Campo Grande e todas as cid ades do interior
sul-mato-grossense . [s.d.]. Disponivel em:
<http://www.emsampa.com.br/xspxmsint.htm>. Acesso em: 28 jul. 2011.

. Documento orientador . Tem por finalidade orientar as Secretarias
Municipais de Educacédo dos municipios-polo do Programa Educacé&o Inclusiva:
direito a diversidade. Brasilia: SEESP, 2009a.

. Educacao bésica, cidadania e inclusdo social . Brasilia, 2011c.
Disponivel em: <http://gestao2010.mec.gov.br/o_que_foi_feito/program_68.php>.
Acesso em: 20 maio 2011.

. Educacéo especial . Brasilia: MEC/INEP, 2009b. Disponivel em:
<http://inep.gov.br/censo/escolar/sinopese.asp>. Acesso em: 20 fev. 2011.

. Educar na diversidade: material de formacao docente. 3. ed. Brasilia,
2007b.

. Emenda Constitucional n. 14, de 12 de setembrode 1  996. Modifica os
Arts. 34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e d4 nova redacéo ao art. 60 do Ato
das Disposicdes constitucionais transitorias. Brasilia, 1996a.



267

. Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2  009. Dispde sobre
a obrigatoriedade do ensino dos quatro aos 17 anos, abrangendo a pré-escola, o
ensino fundamental e o ensino médio. Brasilia, 2009c.

. Evolugéo da educacao especial no Brasil . Brasilia, 2008c. Disponivel
em: <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/brasil.pdf>. Acesso em: 22 out.
2011.

. Inclusdo. Revista da Educacao Especial , Brasilia, v. 4, n.1, jan./jun.
2008d.

. Indicadores agregados de resultados 2002-2010.  Brasilia, 2010b.
Disponivel em:
<http://gestao2010.mec.gov.br/indicadores/indicadores_agregados.php>. Acesso
em: 20 out. 2011.

. Lein. 11.494, de 20 de junho de 2007 . Regulamenta o Fundo de
Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB. Brasilia, 2007c. Disponivel em:
<http://'wwww.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/Lei/L11494.htm>. Acesso em:
12 out. 2007.

. Lein. 8.069, 13 de julho de 1990. Estatuto da Crianca e do Adolescente, e
da outras providencias. Brasilia, DF, 1990.

. Ministério da Administracéo Federal. Camara da Reforma do Estado. Plano
Diretor da Reforma do Aparelho do Estado . Brasilia, 1995. Disponivel em:
<www.planejamento.gov.br/editoria.asp?p=editoria&index=25&ler...>. Acesso em: 2
jul. 2012.

. Ministério da Educacéo e Cultura. Secretaria de Educacgéo Especial.
Projeto plurianual de implementacédo da educacdo inc  lusiva nos municipios
brasileiros : 2003-2006. Brasilia: DF, 2003a.

. . Programa educacéo inclusiva: direito & diversidade:
documento orientador. Brasma DF, 2004a.

. Programa educacéo inclusiva: direito & diversidade:
documento orlentador Brasma DF, 2005.

. Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade.
Documento de apresentacéo da Secretaria de Educacdo  Continuada,
Alfabetizacéo e Diversidade (SECAD) . Brasilia, 2004g.

. Ministério da Educacéao. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de
Educacédo Basica. Resolucao n. 2, de 11 de setembro de 2001 . Diretrizes
Nacionais para Educacéo Especial na Educacao Basica. Brasilia, 2001b.

. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Telxelra Resumo técnico : censo escolar 2010. Brasilia, 2010c. Disponivel em:
<http://portal:inep.gov.br/resumos-tecnicos>. Acesso em: 20 out. 2011.




268

. Sinopse estatistica da educacéo basica : censo escolar
2008. Brasma MEC/INEP 2011d. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/basica-
censo-escolar-sinopsesinopse>. Acesso em: 20 maio 2011.

. Sinopse estatistica da educacéo bésica : censo escolar
20009. BraS|I|a MEC/INEP 2011e. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/basica-
censo-escolar-sinopsesinopse>. Acesso em: 20 maio 2011.

. Sinopse estatistica da educacéo basica : censo escolar
2010. Brasma MEC/INEP 2011f. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/basica-
censo-escolar-sinopsesinopse>. Acesso em: 20 maio 2011.

. Ministério da Educacéo. Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996 .
Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, 1997.

: . Plano de desenvolvimento da educacdo : orientagdes gerais para
a elaboracao do Plano de Acdes Articuladas (PAR) dos municipios (Verséo revisada
e ampliada). Brasilia, 2009f. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/idex.php?option=com-
_docmané&task=doc_download&gid=5695&Itemid=>. Acesso em: 23 set. 2012.

. Plano de desenvolvimento da educacdo: razoes, principios e
programas Brasma MEC, 2007d. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/index.htm>. Acesso em: 2 jun. 2011.

: . Plano de metas compromisso todos pela educagao: guia
pratico de acdes. Brasilia, 2007e. Disponivel em: <http://www.mec.gov.br>. Acesso
em: 20 maio 2011.

. Plano nacional de educacédo: PNE. Brasilia: Inep, 2001c.

. Politica de educacdao inclusiva.  Brasilia, 2009d. Disponivel em:
<http: //portal mec.gov.br/index.php?view=article&catid=302:politica-de-
educacaoinclusiva&id=12345:politica-de-educacaoinclusiva&tmpl
=component&print=1&layout=default&page=&option=com_content&Itemid=711>.
Acesso em: 20 out. 2011.

. Resolucdo CNE/CEB n. 4, de 2 de outubro de 2009. Institui
Dlretrlzes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacao
Bésica, modalidade Educacéo Especial. Diario Oficial [da] Republica Federativa

do Brasil , Brasilia, 5 out. 2009e.

. Secretaria de Administracao Geral. Coordenagéo Geral de
Planejamento Setorial. Coordenacéo de Informacdes para o Planejamento. Sinopse
estatistica : censo escolar 1988. Brasilia, 2011g.

: . Secretaria de Educacao Especial. Politica nacional de educacao
especial . Brasilia, 1994b.

. Sabres e praticas da inclusdo . Brasilia: MEC/SEESP,

2004b.



269

. Educacéo inclusiva : a fundamentacao filoséfica.
Coordenagao geral SEESP/MEC Organizacdo Maria Salete Fabio Aranha. Brasilia:
MEC/SEESP, 2004c. v. 1.

. Educacdao inclusiva : o municipio. Coordenacéo geral
SEESP/MEC Organlzag;ao Maria Salete Fabio Aranha. Brasilia: MEC/SEESP,
2004d. v. 2. 2004d

. Educacéo inclusiva : a escola. Coordenacao geral
SEESP/MEC Organlza(;ao Maria Salete Fabio Aranha. Brasilia: MEC/SEESP,
2004e. v. 3.

. Educacdao inclusiva : a familia. Coordenacgéo geral
SEESP/MEC Organlzag;ao Maria Salete Fabio Aranha. Brasilia: MEC/SEESP,
2004f. v. 4.

. Educacéo para Todos: avaliacédo de politicas e
programas governamentais em educac¢édo especial. Brasilia: MEC/SEESP, 2000b.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Secretaria de Educacao
Espeual Parametros curriculares nacionais:  adaptacdes curriculares. Brasilia:
MEC/SEF/SEESP, 1999b.

. Ministério do Planejamento, Orcamento e Gestdo. Secretaria de
Planejamento e Investimentos Estratégicos. Programa de aceleracdo do
crescimento (2007-2010) . Brasilia, 2007f. Disponivel em:
<http://www.planejamento.gov.br/secretarias/upload/Arquivos/noticias/pac/070122_P
AC.pdf>. Acesso em: 12 fev. 2011.

. Plano plurianual 2008-2011 : projeto de lei. Brasilia: MP,

2007g.

. Ministério do Planejamento. Gestdo compartilhada. Brasilia, 2000c.
Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/GestaoCompartilhada%20na%20EAD.pd
f> Acesso em: 21 dez. 2013.

. Plano Plurianual 1996-1999 . Brasilia, 1996b.

. Plano plurianual 2004-2007: mensagem presidencial. Brasilia,

2003b.

: . Plano plurianual 2004-2007: orientacdo estratégica de governo
um Brasil para Todos: crescimento sustentavel, emprego e inclusdo social. Brasilia,
2003c.

. Politica nacional de educacéo especial na perspecti  va da educacao
inclusiva : versao preliminar. Brasilia, set. 2007h.

. Politica nacional de educacéo especial na perspecti  va da educacao
inclusiva . Brasilia, jan. 2008f.



270

. Politicas sociais : acompanhamento analise. Brasilia: IPEA, 2011j. v. 1.

CAMPO GRANDE. Decreto n. 11.586, de 8 de agosto de 2011. Dispde sobre a
desativacdo do Centro Municipal de Educacao Especial Amilton Garai da Silva, e da
outras providéncias. Campo Grande, MS, 2011a.

. Decreto n. 4.067, de 15 de agosto de 2003. Disp0e sobre a criacdo do
Centro Municipal de Educacao Especial, e da outras providéncias. Campo Grande,
MS, 2003a.

. Instituto Municipal de Planejamento Urbano. Perfil socioecondmico de
Campo Grande . Campo Grande, MS: PLANURB, 2011b.

. Campo Grande, MS: PLANURB, 2012.

. Secretaria Municipal de Educacao. Conselho Municipal de Educacéo.
Deliberagao n. 77, de 5 de dezembro de 2002. Dispde sobre a educacao de alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais, na educacéo basica, em
todas as suas etapas e modalidades do sistema municipal de ensino. Campo
Grande, MS, 2002.

. . Deliberagéo n. 1.142, de 4 de novembro de 2010. Dispde sobre o
atendimento educacional especializado na Educacdo Basica, da modalidade da
educacao especial do Sistema Municipal de Ensino de Campo Grande-MS. Campo
Grande, MS, 2010.

. Indicadores educacionais da REME . Campo Grande, MS,

2011c.

. . Resolugcdo SEMED n. 31, de 3 de maio de 2000 . DispOe sobre as
normas e funcionamento da Educacéo Especial na Secretaria Municipal de
Educacéo, nas escolas da Rede Municipal de Ensino, e da outras providéncias.
Campo Grande, MS, 2000.

. Resolugcdo SEMED n. 56, de 4 de abril de 2003. Dispde sobre as
normas e funuonamento da Educacgéo Especial na Secretaria Municipal de
Educacao e nas Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino, e da outras
providéncias. Campo Grande, MS, 2003b.

. Sintese do PAR. 2007. In: . Relatorio publico do municipio.
Campo Grande, MS, 2007. Disponivel em: <http://www.simec.mec.gov.br.>. Acesso
em: 10 out. 2010.

IBGE-Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Brasilia. Censo escolar 2007 .
Brasilia, 2007.

. Censo escolar 2006 . Brasilia, 2006.
. Cidades (2011). Brasilia: IBGE, 2011a. Disponivel em:

<http://www.ibge.gov.br/cidadesat/painel/painel.php?codmun=500270#geral>.
Acesso em: 13 maio 2012.



271

. Cidades (2011). Brasilia: IBGE, 2011b. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1>. Acesso em: 28 jul. 2011.

. Sintese das informacdes : censo 2010. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/estadosat/perfil.php?sigla=ma>. Acesso em: 10 jan. 2011.

. Sintese das informacgdes: censo 2000. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br/estadosat/perfil.php?sigla=ms#>. Acesso em: 22 mar. 2010.

PARANAIBA. Cidade : perfil. Paranaiba, MS, 2011. Disponivel em:
<http://www.paranaiba.ms.gov.br/cidade/2/perfil>. Acesso em: 26 ago. 2011.

. Prefeitura Municipal de Paranaiba. Lei n. 1.778, de 16 de fevereiro de
2012. Dispde sobre criagao, composicao do Conselho Municipal de Educacéo de
Paranaiba-MS, e da outras providencias. Paranaiba, 2012.

. Secretaria Municipal de Educacéao, Cultura, Desporto e Lazer. Lei n. 1.393,
de 6 de dezembro de 2006. Dispde sobre a aprovacédo do Plano Municipal de
Educacédo de Paranaiba. Paranaiba: SEMEC, 2006.

. Sintese do PAR. 2007. In: . Relatorio publico do municipio
<Disponivel em www.simec.mec.gov.br.>. Acesso em: 10 out. 2010.

ENTREVISTAS

COORDENADORA CAMPO GRANDE: entrevista [10 set. 2012]. Entrevistadora:
Jassonia Lima Vasconcelos Paccini. Campo Grande, MS: Secretaria Municipal de
Campo Grande/Divisdo de Educacao Especial, 10 set. 2012. Entrevista concedida
pela Coordenadora do Programa para esta tese.

COORDENADORA PARANAIBA: entrevista [16 ago. 2012]. Entrevistadora: Jassonia
Lima Vasconcelos Paccini. Paranaiba, MS: Secretaria Municipal de Educacéo,
Cultura, Esporte e Lazer, 16 ago. 2012. Entrevista concedida pela Coordenadora do
Programa para esta tese.

SECRETARIA PARANAIBA: entrevista [16 ago. 2012]. Entrevistadora: Jassonia
Lima Vasconcelos Paccini. Paranaiba, MS: Secretaria Municipal de Educacéo,
Cultura, Esporte e Lazer, 16 ago. 2012. Entrevista concedida pela Secretéaria
Municipal de Educacéo para esta tese.



272

ANEXOS



273

Anexo A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

Titulo do projeto de pesquisa: O “PROGRAMA EDUCA(;,AO INCLUSIVA DIREITO A
DIVERSIDADE” NO CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS:
implementagdo nos municipios-polo de Campo Grande e Paranaiba/MS. 2003 a
2010.

Pesquisadora: Jassonia Lima Vasconcelos Paccini
E-mail: Jassonia_paccini@hotmai.com
Telefone: (67) 3045-4067 cel. 81327767

Orientadora: Regina Tereza Cestari de Oliveira
Telefone: (67) 3312-3597 e (67) 3384-8622

Prezado(a) Sr. (Sra.)

Sou Doutoranda do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), sob a orientacdo da Professora Dra.
Regina Tereza Cestari de Oliveira. Esta pesquisa, para fins de obtencdo do titulo de
Doutor em Educacéo, tem como objetivo geral analisar como o Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade se constituiu no ambito das politicas educacionais e
COmMO ocorreu seu processo de implementacdo em municipios sul-mato-grossenses
de Campo Grande e Paranaiba, no periodo de 2003 a 2010.

O procedimento de coleta de dados sera por meio de documentos oficiais
e sera utilizada a entrevista, como técnica complementar, mediante aplicagdo de um
roteiro de carater semiestruturado. A entrevista sera gravada, desde que autorizada
pelo (a) entrevistado (a). O local e horario da entrevista sera definido pelos
participantes da pesquisa.

Nesta pesquisa nao se identifica desconforto ou risco ao participante, uma
vez que se trata da implementacdo de um Programa federal, em ambito nacional e
em regime de colaboracdo com os entes federados e a entrevista permitira o
aprofundamento de dados levantados nos documentos. Além disso, a questdo da
ética em pesquisa é considerada, sendo que o0s entrevistados terdo prévio
conhecimento da mesma. Os resultados desse estudo retornarédo ao (a) entrevistado
(a) na forma de relatorio que sera disponibilizado ao final da pesquisa.

A pesquisa pretende contribuir: trazendo informacdes e reflexdes que
sirvam de subsidios aos gestores municipais para o planejamento e acdes
referentes a implementacdo de politicas educacionais na perspectiva inclusiva;
fortalecendo a producao cientifica, buscando ampliar a compreensao da totalidade
da implementacdo do Programa” e o alcance geografico dos resultados.

Para conhecimento de V. S. apresento um resumo, assim como o roteiro
da entrevista (Apéndice 1) e desde ja lhe agradeco pela inestimavel colaboracéo.

Considerando as informacdes constantes neste e as normas expressas
na Resolugcdo n° 196/96 do Conselho Nacional de Saude/Ministério da Saude
consinto, de modo livre e esclarecido, participar da presente pesquisa na condi¢ao
de participante da pesquisa e/ou responsavel por participante da pesquisa, sabendo
que
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1. A participacdo em todos os momentos e fases da pesquisa € voluntaria e nao
implica quaisquer tipos de despesa e/ou ressarcimento financeiro.

2. E garantida a liberdade de retirada do consentimento e da participagdo no
respectivo estudo a qualquer momento, sem qualquer prejuizo, puni¢cdo ou atitude
preconceituosa;

3. E garantido o anonimato;

4. Os dados coletados s6 serdo utilizados para a pesquisa e 0s resultados poderdo
ser veiculados em livros, ensaios e/ou artigos cientificos em revistas especializadas
e/ou em eventos cientificos;

5. A pesquisa aqui proposta foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB), que a referenda.

6. O presente termo esta assinado em duas vias.

Campo Grande/MS, de de 2012.

Participante: RG: SSP

Jassonia Lima Vasconcelos Paccini
Pesquisadora
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Anexo B — Declaracao.

Eu, , declaro ter recebido da pesquisadora
todas as informacdes necessarias a respeito dos objetivos e procedimentos
metodologicos envolvidos na pesquisa O “PROGRAMA EDUCACAO INCLUSIVA
DIREITO A DIVERSIDADE” NO CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS:
implementacdo nos municipios-polo de Campo Grande e Paranaiba/MS. 2003 a 2010.

Declaro, ainda, que fui infirmado (a) sobre a possibilidade de negar-me a
responder as informacdes solicitadas nesta entrevista sem que haja penalidade de
qualquer natureza.

Declaro () Autorizar () Nao autorizar que minha identidade seja
revelada. Concordo ( ) N&o concordo () com a gravacao da entrevista.

Por fim, autorizo que as informacdes por mim prestadas sejam utilizadas
nesta investigagdo e os resultados poder&o ser veiculados em livros, ensaios e/ou
artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em eventos cientificos;

Campo Grande/MS, de de 2012.

Assinatura



Anexo C — Estado MS, municipios-polo.

CAMPO GRANDE CORUMBA COXIM DOURADOS PARANAIBA
Anastéacio Antdnio Joado Agua Clara Amambai Anaurilandia
Angélica Aquidauana Alcinépolis Aral Moreira Aparecida do Tabuado
Deodapolis Bandeirantes Camapua Caarap6 Bataguassu
Dois Irméaos do Buriti Bodoguena Corguinho Coronel Sapucaia Bataipora
lvinhema Bela Vista Costa Rica Eldorado Brasilandia
ltapora Bonito Jaraguari Fatima do Sul Cassilandia
Jardim Caracol Pedro Gomes Gléria de Dourados Chapadao do Sul
Jatei Douradina Rio Negro Iguatemi Inocéncia
Maracaju Guia Lopes da Laguna Rio Verde de Mato ltaquirai Santa Rita do Pardo
Nova Alvorada do Sul Ladario Rochedo Japora Selviria
Nova Andradina Miranda Sao Gabriel do Oeste Juti Taquarussu
Nioaque Ponta Pora Sonora Laguna Carapa Trés Lagoas
Ribas do Rio Pardo Porto Murtinho Mundo Novo
Rio Brilhante Navirai
Sidrolandia Novo Horizonte do Sul
Terenos Paranhos

Sete quedas

Tacuru

Vicentina

Fonte: Brasil (2005).

8.¢
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Apéndice A — Apresentacdo do objeto de Pesquisa: Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade

O “PROGRAMA EI?UCAC,‘AO INCLUSIVA DIREITO A DIVERSIDAD E” NO
CONTEXTO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS: implementacdo nos municipios-
polo de Campo Grande e Paranaiba/MS — 2003 a 2010

Doutoranda: Jassonia Lima Vasconcelos Paccini

Orientadora: Profa. Dra. Regina Tereza Cestari de Oliveira (UCDB)

Esta proposta apresenta como objeto de pesquisa o Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade no contexto das politicas educacionais, implementado
no periodo compreendido entre 2003 e 2010, que corresponde aos dois mandatos
do governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva.

A proposta esta inserida na Linha de Pesquisa Politicas Educacionais,
Gestao da Escola e Formacao Docente e no Grupo de Pesquisa Politicas Publicas e

Gestao da Educacéo (GEPPE77), do Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo —
Mestrado e Doutorado da Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB). Vincula-se ao
Projeto Interinstitucional de pesquisa denominado “Gestdo das Politicas
Educacionais: O Impacto do Plano de Ac¢des Articuladas (PAR) em Municipios Sul-
Mato-Grossenses”, com a participacdo de pesquisadores de Mato Grosso do Sul
(MS) e alunos de quatro universidades de modo especial, dos Programas de Pés-
Graduacdo em Educacgdo do estado: Programa de Pds-Graduagdo em Educacao —
Mestrado e Doutorado — da Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB); Programa de
Pé6s-Graduacdo Mestrado e Doutorado em Educacdo da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), Campo Grande; Programa de P6-Graduacao em

Educacéao Social da UniversidadeFederal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
campus do Pantanal; Programa de PoOs-Graduacdo Mestrado em Educacdo da
Universidade da Grande Dourados (UFGD) e Universidade Estadual de Mato Grosso
(UEMS).

Este Grupo, por sua vez, vincula-se, enquanto “Grupo MS”, a um Grupo
nacional e a pesquisa denominada “Gestdo das politicas educacionais no Brasil e
seus mecanismos de centralizagdo e descentralizacéo: o desafio do Plano de A¢des
Articuladas (PAR)”, desenvolvido, com a participacdo de pesquisadores e
estudantes de diferentes universidades brasileiras Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES); Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Estadual de
Montes Claros (Unimontes); Universidade Estadual de Goias (UEG), Universidade
Catolica Dom Bosco (UCDB), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS) e Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD), sob a coordenacédo da Professora Dra. Marilia Fonseca
(UnB).

O Programa educacado Inclusiva: direito a diversidade faz parte do
conjunto de ac¢des desencadeadas no mesmo periodo pelo governo federal e foi
desenvolvido pelo Ministério da Educacdo (MEC) por meio da Secretaria de
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Educacdo Especial (SEESP), em todos os municipios, estados e Distrito Federal.
Portanto, por se tratar de um “Programa” desenvolvido em &ambito nacional,
envolvendo a participacédo dos entes federados na sua implementacéo, justifica-se a
importdncia do seu estudo e a necessidade do aprofundamento tedrico e a
investigacdo empirica sobre a implementacdo das politicas inclusivas, no contexto
brasileiro.

Tem como Objetivo geral: Analisar como o Programa Educacao
Inclusiva: direito a diversidade se constituiu no ambito das politicas educacionais e
a sua implementacdo nos municipios sul-mato-grossenses de Campo Grande e
Paranaiba, no periodo de 2003 a 2010. Os objetivos especificos da pesquisa sao:

1) Identificar a concepcgéao de inclusao escolar, os conceitos, propostas e
perspectivas expressas no Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade;

2) Verificar a relacéo do governo federal com os entes federados, (municipios), no
processo de implementacdo do Programa;

3) Investigar o processo de implementacdo do Programa em municipios-polo de
Mato Grosso do Sul, na perspectiva do governo federal de construcéo de “sistemas
educacionais inclusivos”.



282

Apéndice B — Entrevista: Secretarios Municipais de Educacéo e Coordenadores
responsaveis pelo “Programa Educacéo Inclusiva: direito a
diversidade”.

Municipio-polo: Data /12012

Campo Grande-MS ( ) Paranaiba-MS ()
| — PERFIL

Nome:

Idade:

Sexo: Fem. () masc. ( )

Curso de graduacao na area de:
Curso de Pés-Graduacgéo na area de: Tempo de trabalho na atual funcéo:
Funcao anterior:
Tempo de atuacéo na rede:

Il — QUESTOES

A entrevista tem como objetivo mediar o dialogo sobre o Programa Educacgé&o
Inclusiva: direito a diversidade, implementado pela Secretaria Municipal de
Educacdo de Campo Grande/MS e Paranaiba/MS (2003-2010).

1- Quando iniciou o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade no
municipio?

2- O que levou o municipio a implementar esse Programa?
3- Como se deu a adeséo ao Programa?

4- Qual a importancia para a Prefeitura Municipal ser Municipio-polo responsavel
pela implementacéo e disseminacdo do Programa?

5- Quais as experiéncias da Secretaria Municipal de Educa¢do no campo da
educacéo inclusiva, anteriormente ao Programa?

6- Houve preparacéo para implementacéo do Programa? Quais?

7- A Secretaria Municipal de Educacdo pode opinar e modificar alguns objetivos e
metas do Programa, antes e durante o seu desenvolvimento?

8- Havia recursos financeiros para implementacado do Programa?

9- Que funcao desempenhou o MEC na implementacéao do Programa?
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10- Houve dificuldades para implementacédo do Programa no municipio-polo e
municipios da &rea de abrangéncia?

11- Houve articulagdo entre a Secretaria de Estadual de Educagéo e a Secretaria
Municipal de Educacéo, para a implementacdo do Programa?

12- Como foi a receptividade em relacdo ao Programa?

13- Houve mudancas na implementacédo do Programa no municipio-polo e sua area
de abrangéncia nos anos de 2003 a 2006 e 2007 a 20107 Quais?

14- Quais as implicacdes da implementacao do Programa: Na gestao?
No sistema de ensino? Na escola?

15- Como acompanhou a implementacdo do Programa no municipio?

16- A Secretaria de Educacdo do Municipio dispde de equipe técnica para dar
suporte a implementacédo do Programa? Qual? Como atua?

17-Quem foram os participantes dos cursos de formacdo do Programa no municipio-
polo?

18-Na sua concepc¢ao o que € incluséo escolar? educacao inclusiva? E sistema
educacional inclusivo?

19-Qual a sua avaliacdo da implementacdo do Programa no municipio-polo e sua
area de abrangéncia?

20-Houve avaliagcéo do Programa?
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Apéndice C - Material distribuido pelo MEC/SEESP.

Relac&o de material distribuido pelo MEC/SEESP aos  entes federados,
especificamente, nos Seminarios de Formacédo do Prog  rama:

1. Documento Orientador (2005)
2. Série: Educacéo Inclusiva (2004). Composta por quatro volumes:
2.1. A Fundamentacao Filoséfica
2.2. O Municipio
2.3. A Escola
2.4. A Familia

3. Colecao Saberes e Praticas da Inclusdo (Ensino Fund  amental) (2003) .
Composta por sete volumes:

3.1. Caderno do Coordenador e Formador

3.2. Recomendacdes para a Construcdo de escolas Inclusivas

3.3. Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades
Educacionais de Alunos Surdos.

3.4. Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades
Educacionais de Alunos com Deficiéncia Fisica/Neuro-Motora.

3.5. Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades
Educacionais de Alunos com Altas Habilidades/Superdotacéao.

3.6. Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades
Educacionais de Alunos Cegos e Alunos com Baixa Viséao.

3.7. Avaliagao para identificacdo das Necessidades Educacionais
Especiais.

4. Colecao Saberes e Préticas da Inclusdo (Educacgéo In  fantil) (2004 ).
Composta por oito volumes:

4.1. Introducéo

4.2. Dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo
de desenvolvimento.

4.3. Dificuldades acentuadas de aprendizagem — deficiéncia multipla.

4.4. Dificuldades de comunicacao e sinalizacao — deficiéncia fisica.

4.5. Dificuldades de comunicacao e sinaliza¢do — surdocegueira/multipla
deficiéncia sensorial.

4.6. Dificuldades de comunicacgao e sinalizagao — surdez.

4.7. Dificuldades de comunicacao e sinalizagao — deficiéncia visual.

4.8. Altas habilidades/superdotacéo.
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5. Direito a educacéo: subsidios para a gestédo dos sistemas educacionais-
orientacdes gerais e marcos legais (2004)

6. Educacdo Inclusiva: documento subsidiario a politica de incluséo. (2005).

7. Educar na Diversidade: material de formacéo docente. (2006)

8. Ensaios pedagdgicos. (2006).

9.Experiéncias educacionais inclusivas: Programa Educacéo Inclusiva: direito a
diversidade. (2006)

Materiais Complementares
Composto por dez periédicos:

1.Educacéo inclusiva: manual internacional de musicografia Braille. (2004).

2.Ensino da lingua portuguesa para surdos: caminhos para a pratica pedagdgica
— Volumes 1 e 2- Programa Nacional de Apoio a Educacao de Surdos. (2004).

3.0 tradutor e interprete de Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa -
Programa Nacional de Apoio a Educacéo de Surdos. (2004).

4.Brincar Para Todos. (2005)

5.Educacdo inclusiva: atendimento educacional especializado para deficiéncia
mental. (2005).

6.A hora e a vez da familia em uma sociedade inclusiva. (2006)

7.A incluséo escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais:
deficiéncia fisica. (2006)

8.Ideias para ensinar portugués para surdos. (2006)

9.Portal de ajuda técnica: equipamento e material pedagdgico especial para
educacdo, capacitacdo e recreacdo da pessoa com deficiéncia fisica —
recursos para comunicacao alternativa. (2006)

10.Salas de Recursos multifuncionais: espagos para o atendimento educacional
especializado. (2006)

Colecao “Classicos da Literatura em LIBRAS/Portugué  s” (2005) Composta por
dez volumes:

1.Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll.

2. As aventuras de Pinoquio, de Carlo Collodi, texto adaptado para o publico
infanto-juvenil.

3. Iracema, de José de Alencar.

4.A historia de Aladim e a Lampada Maravilhosa, texto adaptado para o publico
infanto-juvenil.

5.0 Velho da Horta, de Gil Vicente.

6.0 Alienista, de Machado de Assis.

7.0 Caso da Vara, de Machado de Assis.

8.A Missa do Galo, de Machado de Assis.

9.A Cartomante, de Machado de Assis.

10.0 Relégio de Ouro, de Machado de Assis.

Dicionario da Lingua Brasileira de Sinais. (2005).
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Projeto “Escola Viva: garantindo acesso e permanéncia de todos os alunos na
escola- alunos com necessidades especiais”. (2005). Composta por uma cartilha
inicial - com chamamento aos professores e contextualizacdo da questdo do ensino
na diversidade fundamentada no quadro legal e normativo da Educacao Especial:
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e Diretrizes Nacionais para a
Educacédo Especial na Educacéo Basica - e quatro volumes:

Volume 1: Visao historica.
Volume 2: Deficiéncia no contexto escolar.
Volume 3: Sensibilizacdo e Convivéncia.

Volume 4: Construindo a escola inclusiva.

Folhetos de divulgacéo da Politica/Programa

1.Folheto orientador 2004: “Participe deste Programa. Sua parceria faz
diferenca”.

2. Folheto orientador 2005 e 2006: “Inclusdo: um desafio para os sistemas de
ensino”.

3. Folheto orientador 2006: “Escola de Todos: € o Brasil aprendendo e crescendo
com as diferengas”.



