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Resumo: Este ensadio aborda a Politica Nacional de Educag@o Especial na Perspectiva da Educag@o
Inclusiva (PNEE-PEI), divulgada em 2008 pelo governo federal brasileiro, com o objetivo de empreender
uma critica ao modo como esta foi implementada nos Ultimos anos e, também, de apresentar
possibiidades para a reformulagdo dessa politica. 0 modelo de Atendimento Educacional Especializado
extraclasse é rechagado, defendendo-se uma proposta de educag&o inclusiva que incorpore previsgo
legal de servigos e suportes diversificados para atender as especificidades do Publico-Alvo da
Educag@o Especial (PAEE). Discute-se a necessidade de reorganizagéo da escola comum, da formagdo
docente especidlizada e de participagdo das escolas especiais em um sistema educacional inclusivo.
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Abstract: This essay deals with the National Policy of Special Education in the Inclusive Education

Perspective (PNEE-PEI), released in 2008 by the Brazilian federal government, with the purpose of taking

a critique of the way it has been implemented in recent years and also presenting possibilties for

the reformulation of this policy. The extraclass Specialized Educational Attendance model is rejected,

defending an inclusive education proposal that incorporates legal provision of diversified services

and supports to meet the specificities of the Special Education Target Audience (PAEE). The need to

reorganize the common school, specialized teacher training and the participation of special schools in

an inclusive educational system is discussed,
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Resumen: Este ensayo aborda la Politica Nacional de Educacién Especial en la Perspectiva de Educacién
Inclusiva (PNEE-PEI), publicada en 2008 por el gobierno federal brasilerio, con el propésito de hacer una
critica de la forma en que se ha implementado en los dltimos arios y también presentar posibilidades
para la reformulacion de esta poltica. El modelo de Asistencia Educativa Especializada extraclase es
rechazado, defendiendo una propuesta de educacién inclusiva que incorpora la provision legal de
servicios y apoyos diversificados para cumplir con las especificidades de la Audiencia Objetivo de
Educacion Especial (PAEE). Se discute la necesidad de reorganizar la escuela comn, la formacién
especializada de docentes y la participacién de escuelas especiales en un sistema educativo inclusivo.
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1 INTRODUGAO

0 ano de 2018 foi marcado pela vigéncia de uma década da Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEE-PEI), divulgada em 2008 pelo
governo federal brasileiro. Esses dez anos tém um significado particular, pois representam,
justamente, o periodo em que o ora pesquisador foi se constituindo como interessado pelo
campo da Educagéo Especial, vivenciando, como um de seus agentes, os (elfeitos do discurso
hegemédnico do momento, as contradigbes desse mesmo discurso e as tensGes que se
acumulavam, dia a dia, em torno dessa politica, a partir das criticas que chegavam dos demais
agentes imbricados no campo: professores e gestores escolares, familiares de pessoas com
deficiéncia, instituigdes especializadas, pesquisadores da dreq, dentre outros. Estava posto,
assim, o desdfio de compreender e construir o proprio sentido de uma educagdo especial
inclusiva, capaz de conciliar igualdade e equidade, o que gerou dissensos e consensos

apressados.

Nesse contexto, a prépria EducagGo Especial esteve, de inicio, subsumida
alardeada novidade da Educago Inclusiva, ainda que uma e outra fossem, conceitualmente,
distintas, porém inter-relacionadas, com a Ultima redefinindo o modo de ser da primeira.
Nessa década em foco, chegou-se a difundir, contudo - durante algum tempo e em fungéo
de compreens@es equivocadas -, a ideia de que ndo se poderia mais falar em Educagdo
Especial, mas somente em Educagao Inclusiva, como se esta tivesse “chegado” para substituir
aquela, o que certamente criou alguma confusdo entre os termos e o apagamento discursivo

das especificidades dos estudantes publico-alvo da educagdo especial (PAEE). Uma nova
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correlagdo de forgas foi se impondo, pela qual a escola comum, supostamente convertida em
espago inclusivo, se destacou, de modo imperativo, como o lugar de todos os estudantes, com
e sem deficiéncia, com e sem necessidades especificas de aprendizagem e desenvolvimento

humano.

Todas as outras dlternativas e servios estariam, pois, condenados ao
desaparecimento e & execragdo, impondo-se uma interpretagdo judiciosa que invalidava, a
priori; quaisquer outras possibiidades de escolarizagdo desse publico. Sintoma das reformas
educacionais mundialmente deflagradas a partir da década de 1990 (BEZERRA, 2012), essa
logica radical de tomar a escola comum como novo espago de (conlformagdo e captura da
diferenga inverteu o foco da segregagdo dos sujeitos para uma incorporagdo fisica, no tempo
e no espago, de toda e qualquer dlteridade. Dessa forma, tornou mais 4gil e eficaz os modos
de dominio, possesséo e subjugagdo dessa mesma diferenga, sob o que se desenhou, com
o advento do século XX|, uma inclusdo que aprisiona o outro e cerceia seu vir-a-ser, ao
fazé-lo seguir um roteiro pré-estabelecido e despersondlizante. Nas palavras provocativas

de Skliar (2003, p. 41),

0 outro da educagdo foi sempre um outro que devia ser anulado, apagado.
Mas as atudis reformas pedagégicas parecem ja ndo suportar o abandono,
a distancia, o descontrole. E se dirigem a captura maciga do outro para que
a escola fique ainda mais satisfeita com a sua missdo de possui-lo, tudo
dentro de seu proprio ventre.

Passada mais de uma década da PNEE-PE, faz-se necessdario redlizar, portanto,
a autocritica do que se tem dito, pesquisado, praticado e/ou defendido, no intuito de se
empreender um balango das proposigdes até aqui difundidas e institucionalizadas sobre as
proposigdes da ordem inclusiva no cendrio educaciondl. E sabido que tém sido deflagrados
discursos e prdticas colonizadores sobre o “outro da educag@o’, imobiizadores de sua
propria dferenca, seja esta em qualquer sentido. Diante disso, andlisar os ((dlelfeitos da
PNEE-PE| é o escopo deste ensdio tedrico, que, por isso mesmo, toma a liberdade de refletir
sobre a experiéncia brasieira com base nas vivéncias e concepges de seu autor, de
forma a tensionar o tempo presente para perspectivar outro cendrio para o campo da
Educago Especial em uma orientagéo inclusiva, mas que supere os reducionismos do idedrio
inclusivista vigente (BEZERRA, 2012; BEZERRA; ARAUJO, 2013). Como apoio a essas reflexdes,
incorporam-se aqui as recentes discussdes da literatura especializada, comentando-se os
pontos da legislagdo educacional inclusiva brasileira, de modo a criar um panorama descritivo

e analitico sobre o tema em questdo.

Para tanto, hé a preocupagdo, na primeira parte do exposto, em apresentar

criticamente os impactos (ou pactos) dessa politica e seus (elfeitos sobre a propalada inclus@o
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escolar. Em seguida, vislumbram-se alguns caminhos para se projetar o debate em torno
da temdtica, sem a pretens@o de torna-los univocos, como resultado dessas reflexdes, de
estudos anteriores e de discussdes promovidas durante as aulas ministradas pelo autor e,
também, em grupos de estudos e pesquisas dos quais participou ao longo desses anos. Eis
a tarefa a que se propde o presente ensaio, ao redlizar, inclusive, uma releitura de alguns

posicionamentos anteriores.

2 A POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (PNEE - PEI) E SEUS
((D)(E))FEITOS

A PNEE-PH veio a luz em 2008, sendo posteriormente normatizada em decretos e
resolugdes especificas (BRASIL, 2008, 2009b, 201, haja vista que, como uma politica educacional,
por si sb, ndo se constituiu em lei, mas em guia de agdo, em uma proposi¢do ideologica
resultante do embate entre dissensos e consensos, consubstanciada em um acordo, sempre
suscetivel a novas interpretacdes, tradugdes e significagdes conforme os agentes e as
circunstancias da prética. Dai a necessidade de normatizar pela legislagéo e fazer valer a
vontade vencedora, inclusive com a publicagdo de diversas notas técnicas pelo Ministério
da Educagdo (MEC) na década considerada (BRASIL, 2016), além de publicagdes de fasciculos
institucionais do MEC com orientagdes para as escolas se tornarem inclusivas e da redlizag@o
de programas de formagdo docente. Nesse processo de normatizagéo, a emergéncia da
politica significou, de inicio, um silenciamento tacito de alguns documentos legais, bem como
a reinterpretag@o de outros, para que novos textos e pactos, mais adequados ds Ultimas

correlagdes de forgas, pudessem ser produzidos e vdlidados ao sabor do momento.

Sobre isso, hd que se lembrar, aqui, a reinterpretagto forjada em torno do
disposto constitucional, ratificado na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB)
9394/96, sobre o “atendimento educacional especidlizado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino.” (BRASIL, 1988). Esse atendimento, sobretudo
no decénio de 2008 a 2018, passou a ser entendido como aquele meramente complementar
ou suplementar ao ensino ministrado em classe comum, de modo ndo substitutivo a esta e
em regime de contraturno. Assim, a matricula de todos os estudantes na escola comum, dita
inclusiva, foi entendida como compulséria, cerceando outras formas de escolarizagdo, como
aquelas desenvolvidas pelas chamadas escolas especiais, e, ainda, limitando a compreens&o
dos apoios pedagégicos a serem disponibiizados intraclasse no processo de inclusdo
escolar. Mesmo as formas complementares e suplementares deveriam estar, de preferéncia,

dispostas na escola comum, que seria a instancia mais legtimada para oferta do referido
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Atendimento Educacional Especidlizado (AEE). Apenas em casos excepciondis, admitir—se-
ia que outros espagos concorressem com a escola comum na oferta especifica de AEE.
NGo obstante as tensGes provocadas, pouco se permitiram a divergéncia interpretativa e a
reflexdo sobre o sentido do texto legal no uso deste termo genérico: atendimento educacional

especidlizado. Na andlise de Mendes (2019, p. 9),

No tocante ao termo “preferencialmente’, constante em toda a legislagdo e
em documentos oficiais da Educag@o Especial, até entdo entendida como
referéncia & matricula em classe comum, foi reinterpretado la partir dos
anos 2000] como um advérbio a ser atribuido ao AEE e n&o mdis para
a matricula em classe comum de escolas regulares que passou a ser
defendida como compulsoria e ndo preferencial

Com isso, forjou~se a compreensdo esdrixula do AEE como um servigo adicional
peculiar a ser ofertado basicamente no contraturno das escolas comuns para os estudantes
PAEE, separado no tempo e no espago em relagdo as demandas das classes comuns, uma
vez que tal servigo foi deslocado, sobretudo, para as Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), o que levou & reducéo desse servigo ao local de sua redlizagdo, com a consequente
criagdo de uma figura nova: o professor de AEE, que ndo mais era identificado como um
docente da Educagdo Especial em sua completude, a respeito de quem logo se falarg -
adiantando-se que se inventou, assim, um professor que erq, por definigdo, prestador de
servigos ambiguamente ditos especidlizados, a partir de determinados recursos materiais
e orientagdes instrucionais que lhe eram confiados, refém de uma concepgdo pragmatista
sobre o trabalho docente e secundarizado em relagdo & prépria SRM. Jpsis ltteris, com os

desdobramentos da PNEE-PH, ficou demarcado que:

As dtividodes desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas redlizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas & escolarizagio. Esse atendimento complementa e/
ou suplementa a formagdo dos estudantes com vistas & autonomia e
independéncia na escola e fora dela.

Em todas as etapas e modalidades da educagdo basica, o atendimento
educacional especidlizado ¢ organizado para apoiar o desenvolvimento dos
alunos, constituindo oferta obrigatéria dos sistemas de ensino e deve ser
redlizado no turno inverso ao da classe comum, na prépria escola ou centro
especidlizado que redlize esse servigo educacional. (BRASIL, 2008).

Art. 5° 0 AEE ¢ redlizado, prioritariamente, na sdla de recursos multifunciondis
da propria escola ou em outra escola de ensino regular, no tumo inverso
da escolarizag@o, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendmento Educacional Especidlizado da rede
publica ou de instituigdes comunitarias, confessiondis ou filantrépicas sem fins
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lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educag@o ou 6rgdo equivdlente dos
Estados, Distrito Federal ou dos Municipios. (BRASIL, 2009, p. 2.

Essa foi a resposta politica para tornar viavel a inclusdo escolar, de forma a
considerar, em tese, a singularidade do PAEE, sem modificar as estruturas escolares e sua
mesmidade, e sem perturbar sua regularidade (n&o por acaso falamos sempre de escola
regular, querendo rechagar qualquer outro modo de ser da escola e fazendo valer uma
determinada normal). Mais uma vez, a diferenca - sempre tdo louvada, mas igualmente
desconsiderada - era autorizada a se manifestar em um espago delimitado, préprio, criado
para abriga-la e recebé-la com hora marcada, como em um “consultorio de atendimentos”,
aonde se vai com um “problema” e se espera que, por um servigo individualizado, estruturado
em sessBes terapéuticas, logo se sdia reabilitado. Nos demais contextos, essa mesma
diferenga do PAEE deveria ser contida e normalizada até se exaurir na classe comum, sob

a continuidade de

Uma pedagogia que retne, ao mesmo tempo, a hospitalidade e a hostiidade
em relagdo ao outro. Que anuncia sua generosidade e esconde sua violéncia
de ordem. Uma pedagogia que ndo se preocupa - e que se aborrece - com
a identidade do outro, quando n@o repete - até a exaustdo - somente a
ipseidade do “eu’. (SKLIAR, 2003, p. 47).

Cumpre esclarecer, porém, que, muito mais do que normatizar a redlizagdo de
AEE no contraturno e torna-lo propriedade de um espago-tempo particular para governo
e acomodagdo das diferengas apresentadas pelo PAEE, isto &, da SRM (MENDES, 2019), a
perspectiva legal de 1988 e de 1996 trazia a mensagem de que se resguardava o direito &
educagdo escolar ds pessoas com deficiéncia; mas, justamente por suas especificidades e
demandas, ndo se fixavam em definitivo o l6cus e o tipo, sabendo-se que a escola comum
nem sempre poderia ser o melhor espago para a escolarizagdo desses sujeitos e que se
poderia caminhar para uma plurdliidade de formas e meios nesse campo. Dai o dispositivo da
LDB prescrever que “0 atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especidlizados, sempre que, em fung@o das condigdes especificas dos alunos, ndo for

possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular.” (BRASIL, 1996).

Além disso, langavam-se as bases de que o ingresso desses dlunos na
escola comum ndo poderia se fazer sem oferta concomitante (e ndo disjuntiva) de apoios
intraclasse, os quais deveriam ser incorporados do espago-tempo da sala de aula comum.
Por conseguinte, esta precisava ser reconfigurada, de modo que se legou daquele momento
a seguinte proposigdo: ‘Haverd, quando necessario, servigos de apoio especializado, na

escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educag@o especial.” (BRASL,
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1996). E mister enfatizar que a legislagdo menciona a necessidade de servicos de apoio
especializado (no plural), diante da incorporagéo dos estudantes PAEE na escola comum, sem
definir exatamente esses servigos e jamais restringindo-o, como se passou a crer com a

PNEE-PE|, ao modelo hegeménico do AEE. Como explica também Mendes (2019, p. 8):

0 que os legisladores sindlizaram com tais termos? Primeiramente, que
a matricula do PAEE em classes comuns de escolas regulares deveria
ser priorizada, por esta ser a opgdo “preferencial’, mas, ao mesmo, ndo
precisaria ser necessariamente entendida como compulséria, mesmo porque
foi admitida na LDBEN a possibiidade de manuteng@o da escolarizago em
classes especiais e escolas especidis, ainda que em carater extraordinario.
A" express@o “atendimento educacional especidlizado’, por sua vez, foi
o recurso do legislador para dizer que apenas a colocagdo em classe
comum n&o bastaria e que este alunado iria requerer suporte adicional para
responder as suas necessidades diferenciadas.

Destarte, uma das principais criticas a essa poltica de 2008 foi a redugdo
do conceito de AEE ao mero trabalho redlizado nas SRM, de forma divorciada do trabalho
desenvolvido na classe comum e pautado em um modelo gerencial de recursos materiais
e humanos. Nessa logica reducionista, entendia-se, sobretudo, que tempo extra para quem
apresentasse alguma deficiéncia ou limitagdo era, por assim dizer, a solugdo mais adequada
para subsidiar a escolarizagdo desse publico, muitas vezes direcionado a uma escola diferente,
com colegas diferentes, para receber o tal “atendimento” em contraturno. Com isso, mantiveram-
se velhas formas - excludentes e ou meramente compensatorias - de a escola e seus agentes
se relacionarem com a temporalidade e a espacialidade, limitando a emergéncia de modelos
educaciondis inclusivos atentos a diversidade. Tal assertiva fica patente quando se observa que,
para fazer vadler essa tese do AEE como servigo de contraturno, foi preciso, dliés, condenar
ao esquecimento a resolugdo n. 2/2001 (BRASIL, 2001, n&o revogada, que trazia ainda o espirito
constitucional em sua proposta e ndo previa um modelo Unico de suporte ao aluno PAEE. A
resolugdo foi acusada de integracionista e de lmitar o ingresso dos estudantes com deficiéncia
a escola comum, bem como de se pautar na logica de um continuum de servigos que viria
na contram@o da inclusdo total, ao recomendar, inclusive, o encaminhamento excepcional de

estudantes para classes e escolas especiais. Realmente, segundo a resolugo:

Os alunos que apresentem necessidades educacionais especidis e requeiram
atengdo individualizada nas atividades da vida auténoma e social, recursos,
ajudas e gpoios intensos e continuos, bem como adaptagdes curriculares
tdo significativas que a escola comum ndo consiga prover, podem ser
atendidos, em cardter extraordindrio, em escolas especiais, publicas ou
privadas, atendimento esse complementado, sempre que necessdario e de
maneira articulada, por servigos das dreas de Satde, Trabalho e Assisténcia
Social. (BRASIL, 2001, p. 3, grifo nosso).
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Em que pesem as criticas a essa abordagem, construidas, porém, sob o olhar
interessado e localizado das formagdes discursivas tributdrias da PNEE-PE|, essa resolugdo
trouxe um entendimento de Educagdo Especial no sentido da construgdo de um sistema de
educagdo inclusiva, e ndo meramente de uma escola inclusiva redentora e redutora, como
depois se passou a verificar nos documentos legais, sobretudo a partir de 2008 (BEZERRA,
2012). Desse ponto de vista sistémico, varias dlternativas ficaram em evidéncia na resolugdo
de 2001, as quais foram sendo negadas ou esquecidas - e mesmo condenadas - ao longo
da década de 2008-2018, em nome de uma politica uniformizadora (MENDES, 2077, 2019), que,

como temos visto, banaliza a prépria inclus@o escolar por meio de uma

[.] concepgao politica do servigo de apoio baseado no atendimento educacional
especidizado extraclasse, como servigo de tamanho Unico para todos os
estudantes. Na prética, este servigo acaba se tornando o lbcus de acomodagdo
da diferenga na escola, mantendo-se a concepgdo de que a deficiéncia esta
centrada no aluno e que o atendmento vai compensar, provocando pouco
ou nenhum impacto na classe comum, numa escola que precisa mudar para
oferecer ensino de quadlidade para todos. (MENDES, 2019, p. 18).

Ao contrario da poltica de 2008, a logica de educagdo inclusiva deflagrada em
2001 - mas logo desmantelada pelo discurso novidadeiro do AEE extraclasse na SRM, que
se impds como o mais legitmo - previa o aluno com ser complexo, alvo de mediagdes
variadas e com “[..] observancia do direito de cada aluno de redlizar seus projetos de estudo,
de trabalho e de inserg@o na vida social” (BRASIL, 2001, p. 1. Assim, eram reconhecidos,
ademdis, os limites da escola e classe comuns no tocante & escolarizagdo daqueles que
apresentassem necessidades t&o intensas, significativas e individudlizadas, abrindo-lhes
outras possibiidades e percursos formativos, de modo a se assegurar “I.] a busca da
identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a valorizag@o das suas diferencas
e potencidlidades, bem como de suas necessidades educacionais especiais no processo de
ensino e aprendizagem [.I” (BRASIL, 2001, p. 1. De outro lado, porém, a mesma resolugéo ndo
negligenciava a pertinéncia dos apoios na classe comum, em vez de centralizar esforgos

apenas nos momentos extraclasses, ao explicitor, entre outras estratégias,

Il - flexibilizagGes e adaptagbes curriculares que considerem o significado
prético e instrumental dos contelidos basicos, metodologias de ensino e
recursos diddticos diferenciados e processos de avaliagdo adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em consondncia com o projeto pedagogico da escola, respeitada
a frequéncia obrigatoria;
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IV - servigos de gpoio pedagégico especializado, realizado, nas classes
comuns, mediante: a) atuagdo colaborativa de professor especializado em
educagdo especial b) atuago de professores-intérpretes das linguagens
e codigos aplicaveis; c) atuagio de professores e outros profissionais
ttinerantes intra e interinstitucionalmente; d) disponibilizagdo de outros apoios
necessdrios & aprendizagem, d locomogdo e a comunicagdo. (BRASIL, 2001,
p. 2. grifo nosso).

Com essa previsdo legal de servigos e suportes, favorecia-se, ao menos em tese,
a educagdo inclusiva pautada na consultoria e no ensino colaborativos, por exemplo, com
foco nas avdliagdes pedagogicas que evidenciassem as necessidades de cada estudante,
independentemente de seu ‘laudo” ou condigdo especifica, em busca das respostas mais
pertinentes a cada caso, sem excluir formas mais individualizadas de ateng@o docente na
classe comum, cada vez mais heterogénea, e “com o cuidado de ndo gerar discriminagéo
e segregagdo [.J” (MARIN; BRAUN, 2013, p. 63). Afinal, “um dos grandes desdfios da inclus@o
escolar é justamente favorecer o desenvolvimento especifico de um sujeito num contexto
coletivo. Para tal, as proposigdes educaciondis apontam a necessidade de individualizag&o
do ensino [.I" (MARIN; BRAUN, 2013, p. 54). Por isso mesmo, o ensino colaborativo, depois
sequer mencionado na PNEE-PEI? colocava-se textuadlmente no horizonte das possibiidades

e prescrigdes legais, visto como

[.] uma dlternativa de trabalho que envolve a cooperagéo entre um professor
do ensino comum e um do ensino especial, os quais atuam juntos na mesma
classe, quando hé4 a presenga de um ou mais alunos com necessidades
educaciondis especiais que demandam atengdo diferenciada. (MARIN; BRAUN,

2013, p. 53

Todo esse ganho em relagdo & ideia de adequagGes curriculares e também de
trabalho colaborativo na classe comum, dada sua heterogeneidade, foi perdido e repelido com
a PNEE-PH. Por meio dela, desenhou-se um influxo que homogeneizou o PAEE em categorias
estanques, impedindo de se reconhecer a dferenga na diferenga, isto é, que nem todos os
estudantes PAEE se beneficiavam do AEE restrito ao contraturno, sem apoios na classe
comum, com a manuteng@o dos mesmos arranjos escolares e curriculares de sempre. E
mais ainda: o PAEE foi essencidlizado em grupos previamente descritos - deficiéncia, altas

habilidades/superdotag@o e transtornos globais do desenvolvimento -, o que resultou no

A vers@o preliminar da PNEE-PEl de janeiro de 2008 ndo trouxe qualquer mengéo a trabalho docente na perspectiva do
ensino colaborativo (Cf. http://portalmec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecialpdf). A versdo publicada, posteriormente,
apresentou a lacénica mengdo a praticas colaborativas, sem desenvolver o conceito, nos seguintes termos: “A educag@o
especial direciona suas agdes para o atendimento ds especificidades desses estudantes no processo educacional e,
no @mbito de uma atuago mais ampla na escola, orienta a organizagéo de redes de apoio, a formagdo continuada, a
identificag@o de recursos, servigos e o desenvolvimento de prdticas colaborativas.” (BRASIL, 2008, grifo nosso).
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entendimento - dligeirado - de que para cada grupo de PAEE bastaria langar m&o de um
recurso determinado e especifico, sem considerar as multiplas diferengas existentes dentro
de cada grupo, entre os préprios grupos e as constantes interfaces produzidas entre eles e
todo o contexto circundante. Logo, ao ser proclamada, a diferenga foi também cristalizada em
uma forma, sem permiss&o para ser diferente do molde que lhe fora atribuido! Eis o paradoxo

em que caiu a inclusdo escolar!

Em tal conjuntura, reforgaram-se estignas e modos outros de segregagdo
(BEZERRA, 20Tf), além de se abrir caminho a toda sorte de improvisos, como a contratag@o
de estagiarios ou profissiondis de apoio sem formagdo especidlizada para “auxiliar” (ou
controlar!) estudantes com deficiéncia na classe comum (SOUZA et al,, 2012; VICENTE; BEZERRA,
201, BEZERRA, 2020), sem que se avangasse, em termos de politica publica, na implementag@o
do ensino colaborativo e na “sustentabiidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem
cooperativa em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constituigio de redes de
apoio, com a participagdo da familia no processo educativo, bem como de outros agentes e
recursos da comunidade.” (BRASIL, 2001, p. 2). Sem manifestar grande ateng@o aos momentos
de inicio e término do processo de escolarizagdo dos estudantes PAEE, a politica de 2008
acabou por produzir um perfil de aluno, qual seja, aquele que estava na escola comum como
um estudante do ensino fundamental e médio, com necessidades bastante especificas e

rotuladas, conhecidas de antemdo.

Por isso, no caso das deficiéncias, parece que eram enxergados somente aqueles
alunos com menor comprometimento, ignorando-se os demais casos que, mesmo ndo sendo t&o
numericamente expressivos, a despeito das construgdes discursivas radicais, permaneceram
em instituigbes mais terapéuticas que escolares - as instituigdes especidlizadas - ou, entdo,
completamente privados de escolarizagdo e de mediages educaciondis. Isso porque, para
fins de recebimento de recursos financeiros publicos, houve a indugdo, pela PNEE-PH
de transformagdo de instituicGes especidlizadas em Centros de Atendimento Educacional
Especidlizado (CAEE) para ofertar AEE aos estudantes PAEE matriculados em classes comuns,
bem como n&o se superou a predominancia da logica assistencialista e privado-filantropica
nessas instituicGes especializadas remanescentes, com a falta de respaldo do poder publico

em relagdo & organizag&o e ao funcionamento de escolas especiais em sentido estrito.

Ainda nesse sentido, fica patente a pouca atengdo manifestada pela PNEE-PEI as
criangas da Educagdo Infantil, as quais até 2009 sequer entravam na faixa de escolaridade
obrigatéria em nosso pdis. Foi a Emenda Constitucional n® 59, de 1l de novembro de 2009
(BRASIL, 2009a) que trouxe essa previsdo, depois regulamentada pela Lei n. 12796, de 4 de abril
de 2013 (BRASIL, 2013), ora em vigor. Mesmo assim, s6 foram contempladas aquelas criangas
da pré-escola, a partir dos 4 anos de idade; e as redes pUblicas de ensino tiveram o prazo

de até 2016 para a progressiva implementag@o dessa normativa. Com isso, ndo se avangou
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suficientemente na forma de se promover a Educag&o Especial inclusiva para criangas muito
pequenas identificadas como PAEE ou com suspeitas de o serem, para as quais o servigo de
estimulagdo precoce ¢ indispensavel e inadiavel Nesses casos, é importante ressaltar que o
modelo de AEE restrito & SRM, em contraturno, ndo beneficia tais criangas, que permanecem,
portanto, desassistidas no dmbito dessa poltica, ineficiente quanto ao atendimento & primeira

inféncia, contrariando a tese de que

Nos primeiros anos de vida, devem ser abertas janelas de oportunidades
para que a crianga aprenda determinados tipos de aprendizagem, que se
n&o forem adquiridas neste periodo critico se tornam dificeis, quando ndo
impossiveis, de serem adquiridas mais tarde. Assim, as novas descobertas
cientificas tém colocado cada vez mais em evidéncia a importéncia dos
primeiros anos de vida e o papel que o ambiente tem nesse processo,
e esse avango tem implicado uma crescente preocupagdo social com o
cuidado e a Educagdo Infantil. (MENDES, 2010, p. 48).

Assim, mais preocupante tem sido o caso de criangas com menos de 4 anos,
cuja escolaridade sequer é obrigatéria no Brasil. Muitas delas, pertencentes ao PAEE, estdo
completamente desassistidas ou dependentes de instituigies privado-filantropicas, que
realizam um trabalho nem sempre conectado & perspectiva de educagdo inclusiva; além
disso, refor¢a-se a logica da submissdo desse publico, dependente da filantropia e do favor,
quando deveria ter a atengdo governamental e o respeito a seus direitos fundamentais,
embasados sob a ética da cidadania e ndo da benemeréncia. De fato, quando se entra em
qualquer sala de recursos multifuncionais e se observam os materiais enviados pelo MEC,
nota-se, certamente, que ndo se trata de um espago para criangas pequenas, mas para
um aluno de ensino fundamental ou médio, que o utiliza para fins de complementagdo ou
suplementagdo. Nesse cendrio, contudo, como ficam os bebés e as criangas de até 3 anos
nas creches do Pais? Essa auséncia é flagrante no modo como se implementou a PNEE-PEI.
Sabe-se que a ideia de AEE em contraturno é obviamente impraticavel na educag@o infantil e
evidencia a urgéncia de se falar em servigos de estimulag&o precoce dlinhados a filosofia da
educagdo inclusiva; ao se ignorar essa urgéncia, essas criangas continuardo cerceadas em
suas possbiidades de aprendizagem e desenvolvimento, tornando-se beneficiarias de AEE
apenas com o ingresso no ensino fundamental, quando ent&o j& se acumulam as deficiéncias

secunddrias (VYGOTSKI, 1997).

Essa mesma politica também acabou invisibiizando, nos contextos escolares,
os estudantes que ndo se encaixavam no espectro produzido de seu pUblico-alvo, mas
que apresentavam dificuldades de aprendizagem, demandando uma resposta da escola,

como ja recomendara a prépria Declaragdo de Salamanca. A rigor, estudantes com essas

Roteiro, Joagaba, v. 46, jan./dez. 2021 | e24342 |E-SSN 2177-6059




Giovani Ferreira Bezerra

caracteristicas também deveriam ter recebido atengdo pedagoégica especidlizada, ja que a

prépria politica previu, em vers&o preliminar, posteriormente dlterada, que

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a educag@o especial passa a
constituir a proposta pedagégica da escola, definindo como seu publico-
alvo os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
e dltas habilidades/superdotagdo. Nestes casos e outros, que implicam
em transtornos funcionais especificos, a educagdo especial atua de
forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos.

Dentre os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia, disortogrdfia,
disgrafia, discaleulia, transtorno de ateng@o e hiperatividade, entre outros.

(BRASIL, 2008)*

0 que se tem verificado, porém, em nome da economia e otimizagdo de recursos,
é que esses estudantes com transtornos especificos, mencionados de passagem em texto
preliminar da PNEE-PH e omitidos completamente em suas versdes e documentos legais
posteriores, ndo foram considerados pela poltica de inclusdo escolar ou sequer foram
alvo de outra proposta nacional que viesse ao encontro de suas demandas. Ao se induzir
financiamento do AEE apenas para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, os demais estudantes com necessidades
especificas de aprendizagem foram relegados a uma espécie de lmbo, de modo que a
mesma politica de educag&o especial inclusiva acabou por legitimar formas de exclusdo e de
invisibiidade desses individuos, em desacordo com o principio de Salamanca sobre as escolas

inclusivas, segundo o qual:

Muitas criangas experimentam dificuldades de aprendizagem e portanto
possuem necessidades educaciondis especidis em algum ponto durante a
sua escolarizagdo. Escolas devem buscar formas de educar tais criangas
bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens
severas. Existe um consenso emergente de que criangas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos

E mister considerar, inclusive, que redag@o posterior da PNEE-PEl retirou esse trecho, originalmente publicado na verséo
preliminar de janeiro de 2008, que explicitava, nominalmente, quais eram os transtornos funcionais especificos, bem como
promoveu modificagdes no trecho citado, deixando apenas a meng&o genérica a transtornos funcionais especificos, ainda
associados, porém, a Educago Especial. Com a mudanga, no decorrer do periodo considerado, o excerto passou a ter a
seguinte redag@o: “Na perspectiva da educag@o inclusiva, a educagdo especial passa a integrar a proposta pedagégica da
escola regular, promovendo o atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotag@o. Nestes casos e em outros, como os transtornos funcionais especificos, a educagéo especial
atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento desses estudantes.” Comparem-se, dentre
outras, as versdes disponiveis em: http://portalmec.gov.br/arquivos/pdf/polticaeducespecialpdf e http://portalmec.gov.
br/index php?option=com_docman&view=download&alias=16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-
da-educacao-inclusiva-05122014&ltemid=30192.
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educaciondis feitos para a maioria das criangas. Isto levou ao conceito de
escola inclusiva. (UNESCO, 1994).

Por outro lado, os dlunos PAEE eleitos pela PNEE-PEl e que recebem o AEE
em formato extraclasse n&o estdo em melhor sorte que esses invisbiizados. Sabe-se
que os professores especializados, atuantes nas SRM, tém, em grande parte, obtido sua
formagdo “especializada” em nivel de pés-graduagdo, por meio de especidlizagdes bastante
questionaveis, redlizadas em fins de semana e ou & distdncia, sem estagios em contextos
redis e com diversas fraglidades tedrico-metodolégicas (HARLOS, 2015). 0 resultado tem
sido o agir espontaneista e cada vez mais esvaziado de competéncias especificas. No
entanto, esse professor multifuncional, destituido do saber-fazer proprio do campo tedrico-
pratico da Educag@o Especial, foi justamente produzido pela politica de 2008, em uma logica
de reconversdo docente (GARCIA, 2013). Tal logica tornou implicitamente questionavel e
desestimulada a existéncia de licenciaturas em Educag@o Especial, delegando a formagdo
inicial do “especidlista” dessa drea a Pedagogia - ja com seus dilemas historicos em torno
da formag&o polivalente - e as demdis licenciaturas, o que irrompe na escola como negagdo
do conhecimento sistematizado em Educagdo Especial e leva a produgdo de um especialista
contraditoriamente generalista, sem condigdes tedrico-metodologicas de exercer seu oficio.
Dai ser presa facil do discurso médico-biologizante e categorizante que retroalimenta, na
escola, a deficiéncia e a (reJproduz como diferenca temerdria, digna de viglancia e conserto,

em vez de suportes e apoios.

Ainda é preciso dizer que as instituigdes especializadas foram algadas a categoria
de inimigas da escola comum e da inclusdo escolar, conquanto tenham permanecido, de forma
marginal, instituigdes dessa natureza, mantidas pelainiciativa privada e privado-filantrépica. Ora,
ha que se pensar que ndo se discute, no Pdis, sequer o lugar e o papel dessas instituigdes e
das escolas especidis, preferindo o caminho de sua condenag&o ou suportando-as como mal
necessdrio, mas sem provocar suad incorporagdo, de fato, ao sistema educacional inclusivo.
No maximo, a perspectiva oficial defendeu sua transformagdo em Centros de Atendimento
Educacional Especidlizado (CAEES), o que, ademdis, se torna temerdrio, pois essas instituigdes
n&o so6 reforgam a dicotomia entre o “comum” e o “especializado” da educag@o escolar, como
também desconsideram que ‘] no sentido de dar acesso ao curriculo de base comum para
esses estudantes [PAEE] [.], de fato, nem a instituicdio especializada e nem a escola comum
tém conhecimento ou experiéncia suficiente para tal” (MENDES, 2019, p. 15). Logo, apenas
induzir a conversdo das instituigdes especidlizadas em CAEE n&o é garantia de oferta aos
estudantes com deficiéncia de um saber-fazer que lhes dé apoio na classe comum e que
resolva os impasses a que s&o submetidos diariamente. Tais instituicdes também precisam
se apropriar de préticas educacionais inclusivas e, por isso mesmo, carecem de serem
chamadas ao debate. Como ainda defende Mendes (2019, p. 19),
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Em relagdo ds instituigdes especidlizadas, cabe destacar, entretanto, que
elas precisam se reorganizar enquanto escolas especiais, pois muitas ainda
n&o tém assumido a missdo de escolarizar. Ressalta-se, ainda, que a diretriz
politica predominante de as transformar em centros de apoio aos alunos da
escola publica fomenta a desresponsabiizagéo do setor publico, fragiizando
a escola publica que perde verbas que poderiam ser aplicadas para ampliar
sua missGo de contemplar a diversidade de seus dlunos e reforga a
privatizaggo e filantropia no setor da escolarizagdo de alunos do PAEE.

[]

Assim, a resposta a pergunta sobre o que fazer com as instituigGes
especidizadas ndo parece passar nem pela extingdo, nem pela
reconfiguragdo delas em centro de apoio e nem pela manuteng&o delas como
hoje funcionam. O caminho parece ser a reconfiguragdo e regulamentagdo
destas instituigdes para que passem a se organizar e a funcionar, de fato,
como escolas especiais para atenderem aos alunos que ndo se beneficiaro
da escolarizagdo em classe comum de escolas regulares.

Diante disso, a quest@o ndo é meramente reformar a politica de 2008 com tintas
e termos novos, tampouco impor uma nova por decreto. A quest&o que se coloca é de fundo
e precisa ser encarada em sua radicalidade, sob pena de se manter por mais décadas no
impasse de uma escola que se diz inclusiva, mas que (relproduz cotidianamente a exclusdo
(BEZERRA, 2017). E preciso enfrentar que, nos Ultimos anos, “As mudangas tem sido, entdo,
quase sempre, a burocratizagdo do outro, sua inclusdo curricular e, assim, a sua banalizaggo,
seu Unico dia no calenddrio, seu folclore, seu detalhado exotismo.” (SKLIAR, 2003, p. 40). Isso
equivale a dizer que urge superar a mesmidade da escola comum e da PNEE-H de modo a
se pensar nas formas de se efetivar o proprio direito @ educagdo escolar dos estudantes
PAEE, para dlém do embate sobre onde fazé-lo. E necessério que se busquem respostas

principalmente sobre o como fazer. Afinal,

0 que deve ser assegurado ¢ o acesso do direito & “educagdo” e ndo
necessariamente ao ‘mesmo ambiente dos demais colegas’, uma vez que
frequentar a mesma escola ou a classe das pessoas sem deficiéncia nGo
significa essencialmente que o direito a educag@o esteja sendo garantido.

(MENDES, 2019, p. 9).

A titulo de exemplo dessa tese, destaca-se aqui o caso dos estudantes surdos,
nem sempre beneficiados com a escola comum dita inclusiva nos moldes em que se encontra,
pois nela ingressam, com direito a Tradutor e Intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
mas ndo necessariamente com o pleno dominio da Libras e, muitas vezes, sem pares para
dialogar e aprender nessa lingua. Nesse sentido, de que valeria um intérprete? Serd mesmo

que o processo meramente tradutério é adequado para criangas tdo pequenas, na educagdo
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infantil e anos iniciais do ensino fundamental? Certamente ¢ preciso pensar, sim, em escolas e
ou classes bilingues, em que, pelo menos nos momentos iniciais de escolarizagdo, os surdos
tenham instrugdo e interagdo dialégica em Libras, com acesso ao portugués escrito como
sua segunda lingua. Esse tipo de escola até existe = ou existiu = no Brasil mas foi sendo
desestimulado e desencorajado, ndo ganhando atengdo da PNEE-PE. Este &, talvez, um
equivoco a ser enfrentado doravante. Do mesmo modo, alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA), surdocegueira e/ ou com deficiéncia intelectual com severo comprometimento nem
sempre terdo na sala de aula comum o melhor espago para aprendizagem e desenvolvimento,
demandando recursos e abordagens tdo especificas que somente um trabalho individualizado
e mais especidlizado poderd lhes dar condigdes de avango e humanizagdo, assegurando a

titularidade de seus direitos.

Nesse sentido, com que objetivo se insiste em uma Unica opgdo, quando se sabe
que ha estudantes com necessidades tdo especificas as quais, se ndo forem atendidas,
levardo justamente ao resultado oposto apregoado pela inclus@o radical, criando novas
formas de segregagdo, preconceito e esquecimento desses alunos? E preciso que se pense
no que ¢é essencial e no que é secunddrio. Entende-se, pois, que essencial ¢ a deflagragdo do
processo educacional, com vistas @ humanizag@o de cada ser humano. 0 local onde isso se
dard é secunddrio e serd definido em fung@o das demandas apresentadas pelos individuos,
logicamente com a manutengdo, sem negociagdo, do direito de todos a estar na escola
comum, mas sem que se faga desse direito uma obrigag&o irrenunciavel para os sujeitos. A
diversidade deve ser ndo apenas um conceito, mas uma premissa pela qual se organizam os
servigos e espagos educacionais, de modo que as multiplas alteridades possam experienciar
a educagdo escolar como forma, conteldo e direito subjetivo. No bojo dessas reflexdes,
avanga-se, entdo, para a segunda parte deste ensaio, com o fito de se apresentarem
algumas possibiidades para modificar o cendrio criticado.

3 PERSPECTIVAS PARA UMA POLITICA OUTRA DE EDUCAGAO
INCLUSIVA

Antes de se proporem, no entanto, quaisquer diretrizes para reformulages da
politica de inclusGo escolar, é preciso pér em debate a prépria escola brasileira, toma-la
como objeto de estudo, bem como problematizar as condigdes de trabalho docente. De
fato, a politica que foi sendo implementada partiu de uma racionalidade técnica cuja eficacia
se revelou limitada. A incorporag@o dos estudantes PAEE ndo poderia ser bem-sucedida
prevendo-se apenas o servigo de apoio no contraturno, haja vista que, na maior parte do

tempo, esses sujeitos estdo na classe comum, com professores ndo especiolistos, ja envoltos
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com inUmeras cobrancas e desafios na redlidade do ensino brasileiro. Mantendo-se essa
escola da forma como se apresenta, dinda pautada em turnos, aulas rigidamente separadas
e AEE extraclasse, com pouca ou nenhuma interagdo entre professores especidlizados e
professores da classe comum, como acreditar na razoabiidade dessa politica de inclus@o
escolarg Deveria haver um conformismo com a inclus&o escolar apenas como ingresso formal
do PAEE no sistema comum de ensino? Espera-se que ndo seja esse o proposito quando se

discute a Educag@o Especial na perspectiva inclusiva.

Por isso, em que pesem as dificuldades materiais para esse empreendimento,
sugere-se que se busque a universalizag@o das escolas de tempo integral mas com
professores de educagdo basica que também sejam de tempo integral a essas escolas - o
que favoreceria a criagdo de vinculos formativos e institucionais com seu local de trabalho.
Mas por que uma escola de tempo integral¢ Ora, esta é uma necessidade do nosso tempo
e se constitui na organizagdo mais légica para que se permita que, num mesmo espago,
sejam incorporados servigos, suportes e profissiondis para o trabalho com os estudantes
que apresentem necessidades especificas de aprendizagem e desenvolvimento, sejam
estes estudantes com ou sem deficiéncias propriamente ditas. Uma escola de tempo integral,
nesses moldes, daria condigdes laborais para que os professores especidlizados e os demais
docentes atuassem de forma colaborativa, sem se abrir m&o, quando estritamente necessario,
de formas individualizadas de atendimento, em espagos particulares.

Ao mesmo tempo, essa escola é a Unica capaz de permitir que, em hordrio coletivo
e conjunto de trabalho, docentes redlizem grupos de discussdo e estudos de caso de seus
alunos, compreendendo as dificuldades e habilidades que eles apresentam, a fim de deflagar
a agdo pedagogica mais adequada, compondo uma pratica autoral. Por meio dessa nova
organizagdo didatica, mudam-se, também, as relagdes de espago-tempo, de maneira que os
estudantes podem participar de diferentes configuragdes e arranjos de ensino, no mesmo
local, em uma experiéncia cotidiana de aprendizagem na e pela diversidade. Certamente néo
se trata, aqui, apenas de uma escola comum com a jornada escolar ampliada, mas de

entender que

Essa nova instituigo educativa de tempo integral precisa ser redimensionada
e dotar-se de instrumentos que estimulem a crianga, o adolescente e o
jovem e lhes assegure meios de superar todas as suas necessidades. Se a
mudanga do trabalho didatico ird impor os espagos da biblioteca, da sala de
multimeios, das salas de computagdo, das salas de trabalho para pequenos
grupos, das salas de professores visando ao atendimento de alunos e a
criag@o de condigdes adequadas aos seus estudos, a emergente instituigGo
educativa de jornada integral, ao incorporar novas fungdes socidis, devera
dispor de recursos para atender as necessidades culturdis, desportivas,
de satde e de lazer de criangas, adolescentes e jovens. (ALVES, 1998, p. 16).
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Essa escola poderd, ademdis, ter como referéncia de trabalho pedagogico o
Desenho Universal aplicado & Aprendizagem (DUA) (PLETSCH; SOUZA; ORLEANS, 20T¢; ZERBATO;
MENDES, 2018), implementando, quando necessdrio, a elaboragdo do Plano Educacional
Individualizado (PEI) (GLAT; VIANNA; REDIG, 2012), - inovagdes mais destacadas dos Ultimos anos
no campo de estudos da Educagdo Especial Inclusiva, sequer mencionadas na verséo de
2008 da PNEE-PH|. Enquanto “0 DUA consiste na elaboragdo de estratégias para acessiblidade
de todos, tanto em termos fisicos quanto em termos de servigos, produtos e solugdes
educaciondis para que todos possam aprender sem barreiras (ZERBATO; MENDES, 2018, p.
149-150), o PHI

E em primeira instancia, um plano educaciondl “persondlizado’, porém
inserido no planejamento escolar, ou seja, os contetidos a serem ensinados
coadunam com o que a instituigdo escolar propde ao seu alunado em geral.
Os professores da turma s@o responsaveis diretos pelo desenvolvimento
do plano, havendo colaboragio de outros atores como professores
especidlizados (no caso de alunos incluidos em turmas comuns com
suporte), profissionais de outras dreas e até mesmo, da familia. (GLAT;

VIANNA; REDIG, 2012, p. 84).

Esse instrumento, dligs, torna-se um documento imprescindivel para guiar as agdes
docentes e fundamentd-las perante as autoridades educacionais, ao mesmo tempo que instiga
a superagdo do imediatismo que se observa nas escolas. Um PH precisa ser elaborado por
determinado periodo de tempo, periodicamente avaliado, como recurso que medeia a emergéncia
de um trabalho inclusivo, seja para estudantes com déficits de aprendizagens, seja para
estudantes imigrantes ou indigenas - com dfficuldades na apropriagdo dos conteldos por
ndo terem conhecimentos de lingua portuguesa -, seja para aqueles temporariamente com
problemas de salde, integrantes de populagdes némades, privados da escola, entre tantas
outras situages e possiiidades nas quais pode ser acionado. Ndo obstante, s6 se pode
elaborar um PH com condigdes para reflexdo, colaboragdo, andlise e acompanhamento a partir
dos proprios envolvidos. Isso remete novamente & necessidade de se defender uma escola

inclusiva de tempo integral, com dedicag&o também integral do seu corpo docente, uma vez que

[.] os estudantes ndo precisardo o tempo do programa individualizado
e do suporte individualizado. E importante avaliar os momentos em que
eles precisam dessas estratégias e os momentos em que aprenderdo
juntamente com os demais alunos, realizando as mesmas atividades sem
acomodagdes. [.] Tais estratégias estdo garantidas quando se pensa em
um planejamento de ensino baseado no DUA. (ZERBATO; MENDES, 2018, p. 153).
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Uma escola de tempo integral deve ressignificar, ainda, o proprio AEE, que deixara
de ser um servigo pontual, no contraturno, para se efetivar no que a prépria Constituicdo e
a LDB previam, assegurando apoios diversos na classe comum e nos demais espagos onde
estiver o estudante que deles necessitar. Essa escola dard condi¢ées para os professores
organizarem grupos de estudo a partir de suas necessidades formativas e questdes postas
pela praxis, sem que se gastem grandes somas de dinheiro com programas de formagéo
continuada na moddlidade de pacotdes prontos, que pouco dialogam com os docentes e
sua praxis. Aos alunos, essa escola propiciard préticas artisticas, momentos de repouso,
de envolvimento com a gestdo escolar, de trabalho coletivo, mas também de estudo e
aprendizagem em pequenos grupos ou em situagGes persondlizadas e customizadas. Como

ja foi afirmado outrora (BEZERRA, 2012, p. 204, grifo do autor),

Desse angulo, a dbertura da escola para alunos com deficiéncia implica
admitir que estratégias diferenciadas e metodologias especificas, pelo menos
no ponto de partida, fagam parte da agéo pedagégica, °[..] para que possamos
obter uma igualdade de oportunidades efetivas”; em vez de se promover,
no que tange a esses estudantes, sua ‘[.] ficticia aceitag@o, em suposta
condigdo de igualdade e que é apenas formalmente democrética, mas de
fato discriminadora” (SANFELICE, 1989, p. 36) A luz de tais ponderages, &
vdlido argumentar que a democratizagdo da escola, se quisermos ir além de
sua universalizag@o precaria, ndo pode ser entendida de forma dogmatica,
panfletéria e radicalista, no sentido de se impingir a presenga compulséria
de todos os dlunos, em todos os momentos, nas salas de aula comum,
com a imposicdo de uma homogeneidade forgada no ponto de partida.
Penso sim que seja de vital importéncia a defesa de uma escola unitdria, em
tempo integral, que se oponha & polaridade entre escola especial e escola
comum; sala de recursos multifuncionais e sala de aula comum. No mesmo
espago, essa escola unitdria pressupde formas de ensino individudlizadas
e diferenciadas, mas também n&o se furta a proposicGo do estudo coletivo
entre todos os estudantes. Seu fundamento € o vinculo orgénico entre a
educag@o especial e a educagdo geral, como nova sintese superadora.

Nesse sentido, cabe debater, também, o papel das escolas especidis, que tém
sido vistas como ambientes segregadores. Trata-se de se repensar a organizagdo desses
espagos para garantir que o PAEE tenha assegurado, sobretudo, o direito de aprender os
contetidos basicos para seu desenvolvimento e autodeterminagdo, independentemente do
local. As instituigbes existentes, certamente, ndo s@o as que se almejam, dado seu histérico
de segregagdo do alunado “diferente” e de praticas pedagégicas estereotipadas, repetitivas e
reforcadoras das deficiéncias. Por isso mesmo, ndo se trata de condena-las, mas de viabilizar

que estejam disponiveis para aqueles cujas deficiéncias sejam t&o intensas que escola e

# SANFELICE, J. L. Escola publica e gratuita para todos: inclusive para os “deficientes mentais”. Cadernos CEDES, Campinas, n.

23, p. 29-37, 1989. Edicdo Especial.
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classe comuns, mesmo reconfiguradas como antes exposto, se revelem inécuas. E mister
tragar uma politica nacional que as torne, efetivamente, parte do sistema publico de ensino
e da oferta de educag@o especial inclusiva, sem os antagonismos que tém sido observados.

Como ja se dizia em Salamanca,

Dentro das escolas inclusivas, criangas com necessidades educacionais
especiais deveriam receber qualquer suporte extra requerido para
assegurar uma educagdo efetiva. Educag@o inclusiva é o modo mais
eficaz para construgdo de solidariedade entre criangas com necessidades
educacionais especidais e seus colegas. 0 encaminhamento de criangas a
escolas especidis ou a classes especidis ou a sessbes especiais dentro
da escola em carater permanente deveriam constituir excegdes, a ser
recomendado somente naqueles casos infrequentes onde fique claramente
demonstrado que a educagdo na classe regular seja incapaz de atender
as necessidades educacionais ou socidis da crianga ou quando sejam
requisitados em nome do bem-estar da crianga ou de outras criangas.

(UNESCO, 1994).

Destarte, abordar aqui a relevancia da escola especial para um contingente
pequeno, mas existente, do PAEE n&o quer dizer voltar ao passado, até porque escolas
consideradas especiais nunca deixaram de existir; logo, ndo s@o apenas “coisa do passado’”.
Além disso, as instituigdes especializadas, por tradigdo, ndo tiveram como maior preocupagdo
escolarizar seus ‘assistidos’, o que afasta, dligs, a tese saudosista de que, no legado
histérico dessas instituigdes, estariam as respostas para as atudis demandas. 0 que se
quer evidenciar é que nega-las como uma dlternativa pedagoégica equivale a rechagar
outras formas de escolarizag@o existentes para além dos muros da escola comum em
sua manifestag@o hegeménica e que sdo legtimamente aceitas, como a classe hospitalar,
a educagdo & distancia, o atendimento pedagégico domiciliar;’ entre outras possibiidades.
Dificilmente alguém condenaria tais modalidades de ensino. Por que isso se fez e ainda se faz

entdo com as escolas especiais? Ndo haveria ai um contrassenso?

Logo, a defesa aqui apresentada da-se no sentido de chamar tais instituigGes/
escolas & constituigdo do sistema educacional inclusivo, sob monitoramento e respaldo do
poder publico, que deve cria-las, fomenta-las e ou emanar diretrizes para seu funcionamento
do ponto de vista escolar, a fim se de (re)construir esse servigo como um dos possiveis para
democratizar as oportunidades educacionais de forma equénime para o alunado existente.
Posicao similar ja foi apresentada por Mendes (2019) ao mencionar, sobre o assunto, que “o

caminho parece ser a reconfiguragéo e regulamentagdo destas instituigdes para que passem

®  Faz-se referéncia, aqui, aos casos de dlunos impossbiitados de frequentar a escola comum por motivos de doenga,

deficiéncias graves e ou de impedimentos fisicos, tempordrios ou permanentes, cuja escolarizaggo ocorre no préprio lar, sob
responsabilidade de professores vinculados o sistema piblico de ensino.
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a se organizar e a funcionar, de fato, como escolas especiais para atenderem aos alunos
que ndo se beneficiardo da escolarizagdo em classe comum de escolas regulares.” (MENDES,
2019, p. 19). Ha uma parcela, mesmo que pequena, de sujeitos os quais demandam formas
diversas de acesso ao proprio direito & educagdo escolar, a quem a escola comum n&o tem
conseguido dar respostas satisfatérias (MENDES, 2019), pois ‘[.] exigem especificidades de
ensino que ndo sdo necessariamente compativeis com a escolarizagdo em classe comum.”
(MENDES, 2019, p. 1#). Por isso mesmo, essas instituicdes, reconfiguradas, podem vir a ser
espagos propicios para programas oficidis de estimulag@o precoce e de ateng@o & primeira
inféncia, do ponto de vista de um trabalho educacional inclusivo, entre outras fungdes a
serem redimensionadas, com destaque para a escolarizagdo estrita desse segmento para o
qual .] o curriculo de base comum pouco atende as suas necessidades educacionais, dado
que s&o muito particulares.” (MENDES, 2019, p. 17). Ainda como pondera Mendes (2019, p. 19),

A opgdo de usar a expressdo ‘instituiciio especidlizada” [.], e ndo “escola
especial’, foi intencional, uma vez que chama-las de escolas seria conferir-
lhes um atributo que a maioria delas dinda n&o tém. Assim, quando se propGe
que tdis instituigdes devam funcionar como escolas especiais propriamente
ditas, significa que elas também precisam se reconfigurar para assumir este
papel nos sistemas educacionais inclusivos.

Para conduzir esse processo, néo se pode abdicar de professores com formagdo
especidlizada. Por isso, insiste-se também na urgéncia de se promover a articulagdo de
qualquer proposta de inclus@o escolar com a iniciativa do poder publico em fomentar
a dbertura e expans@o de cursos de licenciatura em Educag@o Especial, bem como de
mestrados profissionais nessa drea - no caso destes Ultimos, como estratégia mais urgente
de formagdo qualificada de quadros profissiondis que ja possuem uma licenciatura. Como
cursos publicos - e presencidis - de licenciatura em Educagdo Especial, temos apenas dois,
em duas regides distintas do Brasil (OLIVERA; MENDES, 2077), isto é, no Sul, na Universidade
Federal de Santa Maria, e no Sudeste, na Universidade Federal de S&o Carlos. Como ent&o
se pode pensar no éxito de qualquer politica de inclusdo escolar quando faltam minimamente
agentes com formag@o para executa-la e/ou fomentd-la2 A falta de conexdo entre politicas
publicas no Brasil ai se reflete, pelo que se evidenciam as dissonéncias entre as politicas de
formagdo docente, de expansdo do ensino superior e a politica de incluséo escolar. Assim,

mediante o exposto,

[.] & importante que os cursos de educagdo especial se expandam
principalmente por IES publicas, ou seja, que o poder publico se responsabiize
e priorize de fato a formagdo inicial do professor de educagdo especial,
garantindo a qualidade e exceléncia em formagdo de um ensino publico
superior. Para tanto, é necessario romper com a dicotomia entre formag&o
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inicial e formagdo continuada e com a vdlorizag@o evidente desta em
detrimento daquela. (OLIVERA; MENDES, 207, p. 278).

A PNEE-PH fez, como se sabe, uma opgdo tdcita de investir na formagdo
continuada dos professores para atuarem com o PAEE, haja vista serem necessdrios apenas
conhecimentos pontudis e gerencidis para se tornar um professor de AEE. A propoésito,
deve-se dar, aqui, a atengfo para este termo, hoje muito difundido: professor do AEE. Isso
significa, justamente, que se perdeu a referéncia epistemologica da Educag@o Especial como
campo de formagdo, com a hegemonia do AEE extraclasse, de modo que cabe ao professor
dito especializado apenas organizar o tempo e espago desse atendimento, sem avangar
nos desdfios da docéncia colaborativa, emprestando em seu fazer os esquemas clinico-
terapéuticos. N&o por acaso a palavra atendimento remete ao trabalho de médicos, psicologos,
fonoaudislogos, fisioterapeutas e outros da drea da salde. Logo, torna-se urgente pensar
em meios de formar o docente da Educagdo Especial que, muito mais do que um gestor de
Sala de Recursos Multifuncionais e prestador de AEE, saiba transitar por diversos servigos e

arranjos educacionais inclusivos.

Além disso, é fundamental que os professores especidlizados ja existentes e os
que ingressardo nas escolas publicas comuns se tornem servidores plblicos de carreira,
efetivados por concurso, e ndo mantidos pelo regime de contrato de trabalho, o que tem sido
a ténica em diversos sistemas de ensino pelo Brasil e gerado descontinuidade nas agdes
escolares inclusivas, com rupturas no desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes
PAEE. Sem essa garantia minima de uma carreira e de relativa estabilidade a tais profissionais
da Educagdo Especial néo se viabilza ter condigdes necessdrias - embora por si sos
ndo suficientes — para a emergéncia de uma cultura colaborativa e inclusiva nas escolas
brasileiras. Bem formar e manter esses professores em regme de dedicagdo exclusiva
a uma escola de tempo integral seria o minimo esperado para a implementagdo de uma
politica educacional condizente com os apelos hodiernos da inclus@o escolar, sem recair nos

desgastados apelos emociondais.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

No decorrer deste ensaio, argumentou-se que, para se empreender qualquer
reformulagdo da PNEE-PE|, é fundamental langar mé@o de uma autocritica, com enfrentamento
da complexidade da educagdo no Brasil e do proprio PAEE, pois, do contrério, haverd mais
desacertos, cujos impactos se propagam por geragdes. 0 debate sobre inclusdo escolar

deve ser pautado nas evidéncias das diversas pesquisas existentes, bem como incorporar
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as discussdes mais recentes sobre planejamento educacional individualizado, desenho
universal na aprendizagem, adequagdes curriculares e reorganizagdo da politica de
formagdo e de carreira docentes no Pais, abrindo-se espago para uma formagdo inicial em
Educago Especial, bem como outros modos de formagdo continuada, a qual poderd se dar
em mestrados profissionais na area. Ndo se podem restringir os servigos especializados a
um tempo e espago Unicos, mas expandi-los e conectd-los ao direito inalienavel de todos a
educagdo formal, seja esta no espago das escolas comuns, reorganizadas como escolas de
tempo integral, seja, extraordinariomente, em escolas especidis, constituindo-se um sistema
educacional amplo e inclusivo. Trata-se de buscar, por diferentes meios, a justiga curricular,
a remog&o de barreiras & aprendizagem e ao empoderamento de cada sujeito, tornando-o

cidad&o de fato e de direito.

Nesse processo, é preciso entender que a escola comum nem sempre serd a
melhor dlternativa para todos(as) oslas) dlunos{as) PAEE, exatamente por ter limitados os
recursos especidlizados que a ela podem ser agregados, dadas as suas configuragdes
institucionais e organizacionais. Isso ndo significa negar direitos, mas justamente reconhecer a
especificidade, em uma politica de equidade, condizente com as necessidades e reivindicagdes
dos diversos estudantes com deficiéncia, altas habilidades e TEA, dentre tantos outros sujeitos,
que s&o constantemente generdlizados em suas condigdes e demandas. E necessario, pois,
haver uma politica que, sem abrir mdo de uma diretriz inclusiva, também néo essencialize
identidades fixas para seu publico-alvo, mas que reconhega que ha um espectro em cada
deficiéncia, em cada condigdo ontogénica. Desse modo, oferecer uma Unica reposta educativa
para todos, em um mesmo espago torna-se contraproducente, requerendo-se uma logica
epistémica de educagdo inclusiva ndo reducionista, mas que seja atenta a diversidade e que

seja diversificada em termos de suportes e servigos. No dizer de Mendes (2019, p. 18),

A maioria dos estudantes do PAEE pode e deve estudar nas classes
comuns das escolas regulares. Entretanto, uma pequena parcela desta
populag@o ndo se beneficiara do ensino ministrado em tal contexto, dado
que precisam de programas alternativos, incluindo curriculos muito mais
flexiveis que possam acomodar condigdes socidis, comportamentais,
emociondis, cognitivas, de salde e necessidades de formagdo profissional
do aluno, que sGo muito peculiares. E se todos os pdises ainda mantém este
tipo de provisdo, ndo ha razdes para o Brasil querer extirpar tais instituigdes
de sua histéria.

Dai a relevancia e urgéncia de se efetivar uma politica nacional de Educagdo
Especial Inclusiva, revisitando-se a Declaragdo de Salamanca e a ja esquecida Resolugdo n.
02, de 1 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001, em vez de se insistir na formalidade da politica de

inclus@o escolar, que toma o aumento de matriculas na classe comum como indice absoluto
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de sucesso, quando se sabe que a redlidade evidencia diferentes facetas dessa incluséo,
muito mais proximas de prdticas excludentes e negativas em relag@io ao PAEE (BEZERRA,
2077). Certamente, essa proposta requer muito debate e investimento financeiro, humano e
politico, devendo-se enfrentar posi¢des radicdlistas e apaixonadas em torno da defesa de
uma escola comum compulséria. Se ndo se assumir a luta por uma politica outra de educagdo
inclusiva, manter-se-4, todavia, a situag&o de haver estudantes que passam pela escola e
s@o passados por ela, sem que possam se apropriar de conhecimentos que os humanizem e
os empoderem para a vida social mais ampla, e sem que essa escola se modifique. 0 objetivo
de uma educagdo inclusiva outra ndo pode mais ser o de colocar todos no mesmo tempo e
espago, coloniza-los, mas, sim, o de reconhecer que esses tempos e espagos sdo mulltiplos
e podem ser intercambiaveis, penetraveis e multiplos. Essa proposta ha de se pautar na 1]
pedagogia do outro que reverbera permanentemente [..I" (SKLIAR, 2003, p. 47), isto &, [.] que
contraria as [.] mensagens da pedagogia de outro que deve ser anulado, e que diz [..]: na@o
estd mal ser o que és, mas também: n&o estd mal ser outras coisas além do que ja és””
(SKLIAR, 2003, p. 47). Eis o que se espera como ponto de partida para o debate em torno de
uma Politica Outra de Educag@o especialmente inclusiva e inclusivamente especial no Brasi,
a qual estenda o alcance de suas agdes da Educagdo Infantil ao Ensino Superior, sem

polarizagdes alienantes e politicamente oportunistas.
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