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RESUMO

A presente pesquisa ¢ uma investigagdo qualitativa sobre as politicas educacionais e o
processo de inclusdo das criangas, publico da educagdo especial, nos Colégios de Aplicagdo
das Universidades Federais de Minas Gerais, no periodo de 2010 a 2015. Objetiva pontuar
sobre os discursos, desdobramentos e efeitos das politicas educacionais de inclusido
desenvolvidas pelo governo federal brasileiro; descrever historicamente a organizagdo e
estrutura desses Colégios de Aplicacdo, considerando os aspectos administrativos e
pedagogicos; observar, registrar e analisar o espago escolar, em seus ambientes € cenarios que
fazem parte do curriculo da educacio infantil e das séries iniciais; identificar e analisar as
formas de ingresso dos alunos-publico da educacdo especial nessas institui¢des. Para tanto,
utilizou-se a pesquisa documental, além da realizacdo de entrevistas semiestruturadas com os
gestores, coordenadores pedagdgicos e professores que atuam com alunos considerados
publico da educacdo especial dos Colégios de Aplicacdo: Colégio Jodao XIII, pertencente a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), o Centro Pedagogico da Escola de Educacgao
Basica e Profissional da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e a Escola de
Educacéo Basica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Tomamos como ferramenta
de andlise metodologica a abordagem do Ciclo de Politicas de Ball (1994), para analisar
criticamente as politicas publicas de educacdo inclusiva em documentos legais. Para a analise
dos dados, empregou-se a analise do discurso tendo como referéncia os Estudos
Foucaultianos, a partir dos conceitos de governamentalidade, biopoder, norma e discurso, que
se tornam essenciais para a interpretacdo das distintas dimensdes que emergem da pratica das
politicas publicas de inclusdo. Foi possivel conhecer sobre os movimentos que os CAps tém
realizado para colocar os discursos da inclusdo em funcionamento, identificando que ainda
atende mais a deficiéncia do que as diferencas. Ressalta-se, ainda, que a inclusdo encontra-se
hoje como um problema presente, posto como um imperativo do Estado neoliberal numa
perspectiva do biopoder, em que ndo se governa o corpo do individuo, mas o corpo-espécie da
populagdo.

Palavras-chave: Inclusdo. Publico da educagdo especial. Discurso. Colégios de Aplicagio.



ABSTRACT

This research is a qualitative investigation about the educational policies and the process of
children inclusion, the public of special education, in the Application Schools (CAps) in the
Federal Universities of Minas Gerais, during the period 2010 to 2015. This paper aims to
discuss on the discourse, unfolding and effects of the educational policies of inclusion that
have been developed by the federal brazilian government; to describe historically the
organization and the structure of these Application Schools, by considering his administrative
and pedagogical aspects; to look, to register and to analyze the school space, his environments
and scenarios that compose the Child Education Curriculum and Early Years Education; to
identify and to analyze the means of admission of the public-students of Special Education in
these Institutions. In order to achieve these goals, it has been used the documentary research
and semi-estructured interviews with the school managers, pedagogical coordinators and
teachers that deal with students considered target of the Special Education in the following
Application Schools: Colégio Jodo XIII, belonging to the Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF), Centro Pedagogico da Escola de Educagdo Basica e Profissional da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), and Escola de Educacdo Basica da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU). We take as analytical tool the approach of the
Cycle of Policies of the author Ball (1994) to proceed to a critical analysis about the public
policies of inclusive education in legal documents.

In order to proceed to the analysis, it has been used the discourse analysis considering as a
main reference the studies of and about Foucault, by focusing on the governamentality,
biopower, norm and discours concepts, that are very important to the interpretation of the
different dimensions that emerge from the practices related to the public policies on inclusion.
It was possible to know about the movements that the CAps have been done to actualy
concrete the discourse about inclusion, pointing out that these institutions attend more the
deficiency than the differences. It is importante to emphasize that the inclusion process is still
a contemporary problem, conceived as a imperative of the Neoliberal State in a perspective of
the biopower, in wich do not govern the individual, but the specie body of the population.

Keywords: Inclusion. Special education public. Discours. Application Schools.
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INTRODUCAO

Toda realidade € um composto de possibilidade ¢
de necessidade; de intensidade ¢ de efetuagio; de
jorro ¢ de captura; de fluidez ¢ de enrijecimento.
Se assim ndo fosse, ndo haveria movimento. Nao
haveria mudanca. Nio haveria criagio. Nem
esperanga (ROOS, 2009, p. 28).

A presente pesquisa ¢ uma investigacdo cujo objeto de estudo sdo os efeitos das
politicas de inclusdo nos Colégios de Aplicacdo (CAps) das Universidades Federais de Minas
Gerais, no tocante ao publico da educagio especial.

Carregada de complexidades e multiplos sentidos, a Educagio Inclusiva é pautada nos
discursos que compreendem o direito de todas as pessoas a educagio e o reconhecimento das
diferencas como enriquecimento educativo e social, por meio da articulagdo de agdes que
visam a acessibilidade, a interagdo participativa, ao projeto politico-pedagogico, a criagdo de
redes e de parcerias, a formagao de professores e ao Atendimento Educacional Especializado.

Em relagdo a inclusdo educacional dos alunos-publico da Educagdo Especial no
Brasil, constata-se que foi a partir da promulgagdo da Constituigdo Federal de 1988 que se
inicia uma nova perspectiva sobre os direitos educacionais dessas pessoas, a partir da
determinac@o de serem matriculadas preferencialmente na rede regular de ensino.

E importante ressaltar que o processo de formulagio das Politicas Publicas Brasileiras
sofreu influéncia das aspiragdes elencadas nos documentos internacionais, principalmente da
Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (1990) e da Declara¢do de Salamanca (1994).
Nesse contexto, ¢ promulgada no Brasil a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ido (LDB
9394/96), da qual desencadearam outros documentos no intuito de normatizar a educagéo
inclusiva. Assim foram sancionados decretos, portarias e varios programas em ambitos
nacional, estadual e municipal para o atendimento da demanda desse publico, dos quais
podemos destacar a Resolugdo CNE/CEB n° 2, a qual instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educagdo Especial na Educagido Basica (BRASIL, 2001).

Em 2008, o Ministério da Educag¢do (MEC) publicou o documento “Politica Nacional
de Educacdo Especial na perspectiva de educagdo inclusiva”, que apresenta as diretrizes atuais
da educagdo especial em nosso pais. Logo apods, foi elaborado o protocolo da Convengédo
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em 2008, e um ano depois a Resolugdo
CNE/CEB n° 4, instituindo as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional

Especializado na Educac¢do Bésica. Além desses documentos que norteiam a Educagio
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Especial, destacamos também as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Bésica e
o Plano Nacional de Educagdo para os anos 2011-2020.

Todas essas agdes do ambito governamental nos apresentam o apoio e o incentivo das
Politicas Publicas ao conceito de inclusdo como forma de reconhecimento do sujeito enquanto
ser social e de direitos, o que nos leva a realizar as seguintes reflexdes: quem ganha com esses
investimentos? O que ganham e como se compatibilizam as responsabilidades?

Pelas Politicas Publicas, na perspectiva da educacdo inclusiva existente, ¢ (im) posta a
necessidade de se conceberem os pressupostos inclusivos sob a forma de praticas discursivas,
que, na realidade, sdo estratégias de governamento' da diferenca, as quais apontam inumeros
desafios para varios segmentos: a familia, a escola, educadores, servicos de saude etc. A
escola, tida como /dcus principal para concretizagdo dessas praticas discursivas, €, a0 mesmo
tempo, considerada numa visdo foucaultiana como uma “institui¢do disciplinar”, cabe
enfrentar a maioria desses desafios encontrados:

a. na organizacdo do espaco fisico;

b. nos recursos administrativos, pessoais e pedagogicos;

. na necessidade de apoio de profissionais de satude;

(o ¢}

. no processo de formagao dos profissionais envolvidos na escolarizagdo dos alunos;

e. na adequagdo a propria rotina da sala de aula;

f. nas praticas pedagogicas existentes;

g. na falta de articulagdo com 6rgdos de fomentagdo politica em prol de agdes junto a
comunidade e parceiros da area da saude, assisténcia social, dentre outros, para que se possa
fazer jus ao discurso “todos na escola”.

Dessa forma, percebemos que os discursos elaborados pelas politicas publicas
educacionais, embora tenham importantes implicagdes tedricas e praticas, ainda estdo muito
distantes do espago e da fungdo da escola, a qual historicamente se caracteriza por ser um
sistema preocupado com a homogeneizagdo e estabilizagio.

Por conseguinte, para entender a distancia entre os discursos da inclusdo e a escola, ¢
preciso pesquisar e atrelar novos conhecimentos a compreensdo da nossa realidade, para
intervirmos no cotidiano educacional e, assim, contribuirmos com a efetivagdo dos

pressupostos inclusivos na escola a partir de politicas publicas que realmente considerem a

' No decorrer do texto, a palavra “governamento” serd utilizada no lugar de “governo” considerando a
perspectiva de Foucault (20006, p. 292) das “[...] taticas de governo que permitem definir, a cada instante, o que
deve ou ndo competir ao Estado, o que ¢ piblico ou privado, o que ¢ ou ndo estatal etc.”, a qual nos leva ao
sentido da arte de governar ndo somente pelo Estado.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15548&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=16478&Itemid=1107
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realidade nas instituigdes escolares e que promovam ag¢des em prol da real inclusdo de todos
os alunos. E nessa dire¢io que caminha o presente estudo, buscando investigar como os
discursos de inclusdo promulgados pelas politicas publicas mobilizaram os CAps das
Institui¢des de Ensino Superior (IES) federais do estado de Minas Gerais, e, como estes tém

respondido para atendé-las.

Lacos e entre lacos da vida pessoal e profissional com o estudo

Dizer sobre o meu interesse em realizar uma pesquisa a respeito das politicas publicas
de inclusdo educacional nos CAps mineiros € de inicio tomar como base Foucault (2005, p.
5), quando afirma que “ao invés de tomar a palavra, gostaria de ser envolvido por ela”. Assim,
sinto que, considerando os recortes de minha historia pessoal e profissional, ndo escolhi o
tema, fui envolvida por ele.

Destaco, nesse envolvimento, minhas inquietagdes interiores surgidas a partir das
experiéncias vivenciadas no primeiro contato com um aluno com deficiéncia na sala de aula
de educagdo infantil de uma escola publica em Uberlandia (MG), em 2005, quando ja
questionava o fato de o aluno estar ali, mas a escola ndo conseguir atender as suas
necessidades no que dizia respeito aos recursos de acessibilidade fisica e as estratégias
pedagdgicas. Era um sentimento de impoténcia e insatisfagdo que, ao mesmo tempo, produzia
olhares sobre o outro, sobre as diferengas que antes pareciam distantes para mim.

Nesse mesmo periodo, cursando Pedagogia no Centro Universitario do Tridngulo
(UNITRI), meu desejo acentuou-se em estudar sobre como se dava o atendimento as criangas
com deficiéncia, reflexdes ampliadas durante as aulas da disciplina de Educagdo Especial.
Envolvi-me ainda mais por meio dos Estagios Supervisionados relacionados a essa tematica,
realizados tanto em escolas especiais como em escolas da rede municipal que possuiam o
Programa Ensino Alternativo®, visto que encontravamos no momento histérico e politico de
modifica¢des na estrutura pedagdgica da Educagdo Especial.

Terminada a Graduacdo, fui convidada pela professora que ministrava a disciplina
Educagdo Especial a atuar junto a sua equipe no NADH — Nucleo de Apoio as Diferengas
Humanas, setor responsavel pela Educagido Especial da Prefeitura Municipal de Uberlandia,

com agdes direcionadas a orienta¢do e a0 acompanhamento pedagogico no que concerne aos

? Projeto criado em 1991 pela Secretaria Municipal de Educagio de Uberldndia Ensino Alternativo, e
implementado nas escolas da rede para dar assisténcia ao aluno com publico da Educagdo Especial. Iniciou-se
atendendo ao principio da integragdio — que era a politica educacional vigente, ¢ por volta de 2006 passou a
integrar o servigo do AEE dentro da proposta de educacgiio inclusiva. (INADH, 2010)
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servi¢os de Atendimento Educacional Especializado oferecidos nas escolas da rede municipal
de ensino de Uberlandia, e ao apoio a sala comum. Este setor atuava pelo sistema educacional
municipal respondendo as demandas das politicas educacionais vigentes, e se
responsabilizava também pela Formac¢do Continuada de Profissionais da Educagdo, na
perspectiva da inclusdo educacional, e pela implantacdo e pelo acompanhamento dos
programas e recursos oferecidos pelo MEC quanto ao atendimento a inclusdo escolar dos
alunos-publico da Educacio Especial, a saber: Salas de Recursos Multifuncionais’, Programa
Escola Acessivel!, Programa BPC na Escola’, Municipio Polo do Programa Educagio
Inclusiva: Direito & Diversidade®.

Durante o periodo de 2007 a 2010, atuei, primeiramente, como apoio técnico e
pedagdgico na organiza¢do de Cursos de Formagdo e a¢des administrativas que colaboravam
com o funcionamento do NADH e, ao mesmo tempo, as demandas politicas e sociais, como:
quadros de pessoal do AEE, quantitativo de alunos, representagdo do setor junto as parcerias
com diferentes instituicdes e oOrgdos municipais, dentre outras. Posteriormente, recebi a
funcdo de coordenadora pedagogica do AEE na Educa¢do Infantil, sendo uma das
responsaveis pela elaboragido da proposta do AEE para a Educagio Infantil e implantagdo do
servigo nessa etapa de ensino, viabilizando diversas ag¢des, como: realizagdo de visitas as
escolas para levantamento dos alunos com deficiéncia na Educac¢do Infantil; organiza¢do do
processo de implantagdo do AEE em escola com mais de dois alunos, a partir de reunides com
a dire¢@o da escola e a profissional para a formacao inicial, organizacdo dos instrumentais,
analise dos diagndsticos etc.; selecdo de profissionais para atuar no AEE junto a essas escolas;
elaboracdo de metas e atividades a serem propostas aos profissionais do AEE; dinamiza¢ao da

formagédo dos professores atuantes no AEE na Educagdo Infantil.

3 Programa que viabiliza, para os sistemas publicos de ensino, equipamentos de informatica, mobilirios,
materiais pedagogicos ¢ de acessibilidade, com vistas a apoiar a ampliagio da oferta do AEE. Fonte:
www.portal. mec.gov.br

4 Mediante esse Programa, sdo promovidas condicdes de acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos
didaticos ¢ pedagogicos ¢ a comunicagio ¢ informaglo nas escolas publicas de ensino regular, por meio do
Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE, as escolas contempladas pelo Programa Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais. www.portal. mec.gov.br

° Programa que monitora 0 acesso ¢ a permanéncia na escola dos receptores do Beneficio da Prestacio
Continuada - BPC com deficiéncia, na faixa etaria de 0 a 18 anos, por meio de agdes articuladas entre as dreas da
Educagdo, Assisténcia Social, Direitos Humanos ¢ Sauide. BPC ¢ um beneficio da Assisténcia Social pago pelo
governo federal ¢ assegurado por lei para idosos e/ou pessoas com deficiéncia que nfo tém condigdes minimas
de garantir sua prépria sobrevivéncia.

® Este programa promove a formagfio continuada de gestores ¢ educadores das redes estaduais ¢ municipais de
ensino para que sejam capazes de oferecer educacio especial na perspectiva da educacido inclusiva. Enquanto
municipio polo, Uberlandia, com subsidios do MEC e por meio do NADH, deve oferecer cursos em que sdo
formados 18 municipios da regido, considerados multiplicadores.


http://www.portal.mec.gov.br
http://www.portal.mec.gov.br
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Essa experiéncia ocorreu justamente no periodo em que a atual Politica Nacional de
Educagdo Especial estava sendo instituida com suas ramificagdes legais no sistema
educacional brasileiro, articulando agdes em prol do acesso dos alunos aos servigos da
educacdo especial, principalmente ao AEE. E estar no NADH, nesse contexto, foi de extrema
importancia para minha forma¢ao humana, pelas possibilidades em envolver-me também com
alunos atendidos pelo AEE, por ouvir e compartilhar com as familias, por trabalhar com
colegas que defendiam os direitos das criangas com deficiéncia, e conhecer profissionais que,
em suas diferencas, em ndo poder enxergar ou ouvir, mostravam-me suas habilidades em
mostrar e ensinar além do que se tratava a sua deficiéncia.

Ainda em 2010, iniciei minha Especializagio em Atendimento Educacional
Especializado oferecida pelo MEC, o qual contribuiu aos meus conhecimentos e a minha
atuacgdo profissional no AEE, sobretudo na docéncia em uma sala comum da educagdo infantil
que possui alunos com deficiéncia, pois nesse mesmo ano fui aprovado no concurso para
professora na Escola de Educagdo Basica (Eseba), Colégio de Aplicagdo da UFU. E c4 estou,
em um lugar cuja estrutura educacional € um pouco diferente das que conheci até entdo, no
que diz respeito as suas funcdes e finalidades, que ampliava a preocupag¢do com o ensino para
se estender as agOes de pesquisa e extensdo, baseando suas praticas pedagodgicas na pedagogia
de projetos’.

Ao mesmo tempo, o servico do AEE estava iniciando suas atividades nesse ano de
2010 na Eseba, com um nimero pequeno de alunos considerados como publico da Educagao
Especial até¢ esse momento. Mas visualizei que a escola, embora j4 promovesse a¢des de
atendimento ao acesso e permanéncia desse publico e atividades formativas aos professores
pelo Setor de Apoio Psicopedagodgico e Social (SEAPPS) — hoje denominado Psicologia
Escolar —, ndo possuia acessibilidade fisica para recebimento desses alunos.

Assim me envolvi na curiosidade de conhecer como era a articulagdo dessas
instituigdes, os Colégios de Aplicagdo (CAps), com os discursos e politicas de educacdo
inclusiva e com os programas oferecidos pelo MEC, considerando que se tratava de entidades
publicas federais, diferentes daquelas onde anteriormente atuei.

Qual o lugar desses Colégios rumo a inclus@o escolar dos alunos-publico da Educagdo
Especial? A duvida ampliou-se um tanto mais no ano de 2013, quando a Eseba recebeu

parecer juridico favoravel a uma agdo da Promotoria Publica, que sera detalhado no proximo

7 Conforme Barbosa ¢ Horn (1998, p. 2). a metodologia de projetos ¢ “um dos modos de organizar o ato
educativo que indica uma ac¢do concreta, voluntaria ¢ consciente que ¢ decidida tendo-se em vista a obtengdo de
alvo formativo determinado e preciso. E saber parar, na pratica escolar, de uma situacio-problema global dos
fendbmenos, da realidade fatual ¢ ndo da interpretagdo técnica ja sistematizada nas disciplinas”.
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item, a qual direcionava a entrada de um nimero maior de alunos-publico da Educacdo
Especial a serem matriculados a partir do ano de 2014.

Dessa forma, o interesse em conhecer a respeito dos fundamentos e direcionamentos
das politicas de inclusdo educacional envolveu-se com o desejo investigativo de compreender
a organizagdo escolar do CAp da UFU. Assim, aprovado o projeto de pesquisa no Programa
de P6s-Graduagdo dessa Universidade, partimos para investigar os efeitos dessas politicas ndo
somente na Eseba, mas também nos demais Colégios de Aplicagdo das outras Universidades

Federais mineiras.

Contextualizando a Pesquisa

A pesquisa tem como cerne os discursos das politicas de educag@o inclusiva no Brasil
e como os CAps das Universidades Federais de Minas Gerais respondem a esses discursos. O
tema ainda ¢ pouco estudado, sobretudo no que tange ao campo empirico da pesquisa. Dessa
forma, o estudo justifica-se por ampliar o debate e produzir analises sobre os efeitos das
politicas nas praticas de inclusdo dos CAps, contribuindo para redugdo na escassez de
bibliografias sobre a tematica.

Do ponto de vista académico, além de suprir a lacuna da literatura, a pesquisa busca
contribuir ao Programa de Pos-Graduag¢do em Educacdo, em especifico com a linha de
pesquisa Estado, Politicas e Gestdo da Educacédo, no sentido de analisar os efeitos da politica
de educagdo inclusiva, de modo a repensarmo-la e propormos novas formas de gestdo, com
vistas a garantir o direito a educagdo formal para alunos da educagido especial. Para tanto, a
pesquisa permite escutar os sujeitos envolvidos na gestdo e implementacdo da politica de
educacgdo especial, construindo caminhos coletivos na melhoria ao atendimento dos alunos da
educacio especial.

Além disso, percebemos que no cendrio nacional, desde a década de 1990, a
implementacdo de politicas com esta intencionalidade, ou seja, a educago inclusiva vem se
tornando efetiva, portanto ¢ um tema contemporaneo e relevante. A referida pesquisa também
foi justificada pela minha inser¢do enquanto profissional da educagdo da Eseba, atendendo as
demandas e inquietagdes pessoais advindas do cotidiano profissional.

No que tange ao campo empirico, os CAps, tém atendido as exigéncias do governo

quanto as politicas inclusivas. Podemos exemplificar com o CAp da UFU, a Eseba. No ano de
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2013, a Justica Federal em Uberlandia julgou procedente a agio civil publica® proposta pelo
Ministério Publico Federal que determina a garantia da reserva de vagas a alunos-publico da
educacio especial’ nessa instituicdo a partir de 2014, por considerar que o processo de sele¢do
realizado exclusivamente por meio de sorteio ndo promovia uma sele¢do isonomica dos
alunos e tratava de forma idéntica criangas que estdo em situagdo diversa. Determinou-se,
ainda, que, nos proximos editais de selecdo de candidatos ao ingresso na Eseba, fosse
informado expressamente o quantitativo exato das vagas destinadas aos alunos que sdo
publico da Educagdo Especial. Sendo assim, das 75 vagas disponiveis para o ingresso na
educacdo infantil, 10% delas (no total de 8 vagas) ficaram reservadas para um sorteio
especifico as criangas com deficiéncia, espectro autismo e altas habilidades.

Caracteriza-se, aqui, a institui¢gdo como um agente envolvido na produgdo e
instauragdo das politicas, e que necessitou realizar modifica¢des em sua estrutura atendendo a
uma exigéncia de outro agente do Estado, o judiciario, o qual, na realidade contemporanea,
tem influenciado diretamente na construgido de discursos sobre a verdade e o direito, e, nesse
caso, a partir de uma pratica concreta, impds as determinagdes a Eseba.

Frente aos desafios anteriormente mencionados e a realidade vivenciada enquanto
profissional da educagdo nesse CAP, varios questionamentos foram sendo elaborados, a saber:
quais as principais bases legais, filosoficas e tedricas que fundamentam os discursos da
inclus@o nas politicas educacionais brasileiras? Como o Estado esta se movimentando para
organizar a escola brasileira a partir dos discursos da inclusdo? Como os CAps pertencentes
as Universidades Federais de Minas Gerais tém articulado suas ac¢des nos aspectos
pedagogico, fisico, de formacgdo continuada dos professores e humanos para atender as
necessidades dos seus alunos na educacdo infantil ou nas séries iniciais em prol das propostas
de inclusdo educacional? Os critérios de acesso e o quantitativo de criangas com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades na educag@o infantil e nas séries
iniciais sdo os mesmos adotados em todos esses CAps?

As perguntas elencadas levam-nos a questdo central da pesquisa: observando a etapa
inicial de escolarizacdo das criangas-publico da educacdo especial, quais os efeitos das

praticas de inclusdo nos Colégios de Aplicacdo de Minas Gerais frente aos discursos das

¥Acdo Civil Pablica sob o Processo N° 0003157-96.2013.4.01.3803. Ministério Publico Federal. Fonte:
http://processual.trfl . jus.br/consultaProcessual

? Essa sera a nomenclatura adotada na pesquisa para nos referirmos ao publico: pessoas com deficiéncia visual,
fisica ou intelectual, surdez, espectro autismo ¢ altas habilidades/superdotacdo. Poderemos, ainda, encontrar em
algumas citagdes legais ¢ tedricas, para se¢ referir a esse mesmo publico, as seguintes nomenclaturas:
necessidades educacionais especiais ou deficientes.


http://processual.trf1.jus.br/consultaProcessual
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politicas publicas de inclusdo educacional, considerando o processo de acesso e permanéncia
dessas criangas no periodo entre 2010 a 2015? Assim, elencamos como objetivos do estudo:

a) Geral

Apreender e compreender os efeitos das praticas de inclusdo nos Colégios de
Aplicacdo de Minas Gerais frente aos discursos presentes nas politicas publicas de educagio
inclusiva, considerando o processo de acesso e permanéncia das criangas-publico da educagdo
especial na educagdo infantil e séries iniciais no periodo de 2010-2015.

b) Especificos

o Identificar e analisar os modos em que o Estado estd se movimentando a partir das
politicas educacionais e de outros agentes sociais (escola e Ministério Publico) para colocar os
discursos da inclusdo em funcionamento;

e Conhecer e analisar, a partir da estrutura fisica e dos processos de organizacdo
administrativa e pedagodgica dos CAps, quais os movimentos foram realizados por essas
instituigdes enquanto efeitos das praticas de inclusao;

e Compreender os olhares e as reflexdes dos profissionais dessas instituicdes em
relagdo a inclusdo educacional, politicas publicas de inclusdo e educagdo especial
desenvolvidas pelo governo federal e seus desdobramentos na institui¢do em que trabalha,;

e Capturar e analisar os discursos de inclusdo, diferenca e deficiéncia
ditos/construidos na relagdo do que dizem as politicas com o que dizem os autores, com o que
dizem os Colégios de Aplicacdo e com o que a pesquisadora diz.

Ao propor analisar a respeito dos discursos de inclusdo existentes nas politicas e na
realidade investigada, ndo temos a pretensdo de trazer reflexdes e apontamentos para todas as
questdes levantadas, mas pretendemos discutir a respeito a partir da ferramenta analitica de
efeitos em Foucault, para dizer dos desdobramentos provocados pela instauragdo do discurso
da inclusdo dentro das politicas publicas, transcendendo a realidade escolar.

Dessa maneira, esperamos que as discussdes e reflexdes desta pesquisa sirvam de
subsidios para novas pesquisas, fomentem o debate sobre a inclusdo educacional, na
perspectiva de consolidagdo e ampliagdo dos direitos dos alunos considerados publico da
Educagdo Especial, bem como contribuam ao apoio, a dinamiza¢do e a organizagdo dos
Colégios de Aplicagdo das Universidades Federais mineiras rumo ao acesso € a permanéncia
desses alunos.

Quanto a organizagdo, o texto estd estruturado da seguinte forma:
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Na Introdugdo, apresenta-se a contextualizagdo da pesquisa com o objeto de estudo e a
importancia da escolha do tema investigado relacionada a vida pessoal e profissional da
pesquisadora.

No Capitulo 1, Caminhos investigativos, apresentamos a abordagem e instrumentos de
pesquisa; os procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa; e a analise dos dados.

No Capitulo 2, As Politicas Publicas de Educagdo Inclusiva e Educagdo Especial no
Brasil: influéncias, texto e prdtica, descrevemos e analisamos criticamente os discursos da
inclusdo presentes nos fundamentos historicos e legais das politicas existentes, tomando como
base estudos foucaultianos sobre as nogdes de discurso e efeitos. Para tanto, buscamos situar
importantes recortes historicos apontando desdobramentos das politicas educacionais, e
problematizamos os discursos das praticas de inclusio ao lugar da institui¢do escolar, do
Estado e do Ministério Publico.

No Capitulo 3, Os Colégios de Aplicacdio das Universidades Federais e as prdticas de
inclusdo, descrevemos o funcionamento institucional dos Colégios de Aplicagédo,
especificando a estrutura fisica e a organizacdo administrativa e pedagogica de cada CAp,
bem como as praticas de inclusdo dessas instituigdes em prol do atendimento aos alunos-
publico da educagdo especial, destacando as formas de ingresso desses alunos nessas
instituigdes escolares. Para isso, analisamos os documentos dessas institui¢des em que se
baseiam seus modos de organizacdo e movimentos realizados enquanto efeitos das praticas
de incluséo, frente aos discursos politicos e aos instrumentos normativos do MEC.

No Capitulo 4, Os sujeitos e suas vozes: olhares e reflexoes dos profissionais dos
CAps, apresentamos os dados coletados por meio da realizagdo de entrevistas, os olhares e
reflexdes dos gestores, professores que atuam com alunos-publico da Educagdo Especial e
Coordenadores Pedagdgicos nos CAps mineiros, bem como a discussdo desses dados obtidos
considerando os efeitos das politicas de inclusido na realidade dessas instituigdes.

Por fim, nas Consideracoes Finais, avaliamos os caminhos percorridos no sentido de

demonstrar os avangos e retrocessos que a presente pesquisa permitiu.
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1 CAMINHOS INVESTIGATIVOS

Inspirada nas perspectivas de pesquisa dos Estudos Foucaultianos e do pos-
estruturalismo, a nossa pesquisa caminha por percursos metodolégicos que nos levaram a
diferentes possibilidades de realiza¢do de exercicios de pensamento e producdo de saberes,
sem o emprego de instrumentos de verdades na busca por respostas prontas.

Dessa forma, discorremos, neste capitulo, sobre a abordagem e os instrumentos que
foram utilizados em nossa investiga¢do, bem como os procedimentos para o desenvolvimento
da pesquisa e a analise dos dados. Com isso, buscamos discutir sobre os discursos e os efeitos
ligados a inclus@o educacional dos alunos-publico da educacdo especial no contexto dos CAps

Mineiros.

1.1 Abordagem teorico-metodologica e instrumentos de pesquisa

A pesquisa cientifica € um processo dindmico que articula elementos da realidade com
a producdo do conhecimento — sejam estes filosoficos, ldgicos, epistemologicos, teoricos,
metodologicos e técnicos, pelo qual tanto o investigador como os investigados sdo sujeitos, e
o objeto ¢ a realidade — ou seja, o ponto de partida (GAMBOA, 2007).

Nesse sentido, a presente pesquisa teve como objetivo geral apreender e compreender
os efeitos das praticas de inclusdo nos Colégios de Aplicagio de Minas Gerais frente aos
discursos de inclusdo presentes nas politicas publicas de educagdo inclusiva, considerando o
processo de acesso e permanéncia das criangas-publico da educacgdo especial na educagdo
infantil e séries iniciais no periodo de 2010-2015.

Para efetivacdo do estudo, considerando que a educagdo infantil e os anos iniciais do
Ensino Fundamental foram demarcados como ponto crucial do estudo por serem a etapa
inicial da escolarizag@o nessas instituigdes e por abrangerem a area de formag@o e atuacdo da
pesquisadora, a presente pesquisa foi realizada nos CAps das seguintes Universidades: Centro
Pedagogico (CP) da Escola de Educacdo Bésica e Profissional da Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), Colégio Jodo XXIII pertencente a Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF), e Escola de Educagdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU),
naqueles que possuem educacdo infantil e os primeiros anos do Ensino Fundamental. Dessa
forma, o CAp da Universidade Federal de Vigosa (UFV), por ndo possuir educagio infantil e

séries iniciais, ndo se constitui como campo para a presente pesquisa.
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Devido a natureza do objeto de estudo, a condugdo dessa investigacdo fez-se mediante
a abordagem qualitativa, j& que se prop0Os a conhecer a realidade por meio da coleta de dados
documentais e daqueles resultantes de trabalho de campo e das entrevistas realizadas, cujo
processo de andlises e interpretagdes qualitativas gerou estudos que utilizaram, também,
dados quantificaveis. Considera-se que, na realidade observada e analisada, esses dados se
apresentaram para dar os sentidos, a0 mesmo tempo em que as representacdes e opinides dos
sujeitos, tendo em vista que “o material primordial da investigagcdo qualitativa € a palavra que
expressa a fala cotidiana, seja nas relagdes afetivas e técnicas, seja nos discursos intelectuais,
burocraticos e politicos” (MINAYO & SANCHES, 1993, p. 245). Segundo Bodgan e Biklen
(1994, p. 51),

[...] Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias ¢ procedimentos
que lhes permitem tomar em consideragdo as experi€ncias do ponto de vista
do informador. O processo de condugdo de investigagdo qualitativa reflete
uma espécie de didlogo entre os investigadores ¢ os respectivos sujeitos,
dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra.

Aqui nos reencontramos com Foucault nessa “(in) fidelidade fiel ”'°, quando nos
propomos a explicitar sobre a metodologia. Considerando algumas aproximagdes de suas
perspectivas com a abordagem qualitativa, o filésofo ndo se preocupa em desenvolver
principios metodoldgicos fixos, “um método que se aplicaria, do mesmo modo, a dominios
diferentes” (FOUCAULT, 1998/2003, p. 229). Ele prefere considerar o percurso singular e
especifico que surge e se modifica de acordo com o objeto da pesquisa, j& que “sempre
construia seus instrumentos analiticos na relagdo com o objeto histdrico que ele
concretamente estudava, sem fornecer uma ‘teoria geral’” (LEMKE, 2012, p. 99).

Nisso entendemos que ndo partimos de uma teoria para realizar as analises, mas
pudemos realizar estudos analiticos de praticas locais e concretas. Assim, a partir dessa
realidade, experimentarmos que “é preciso a cada passo confrontar o que se pensa”
(FOUCAULT, 2004, p. 219).

Por conseguinte, em nossa pesquisa, ndo consideramos a abordagem de Foucault como
um “método” ou “teoria”, ja que ele proprio evitava falar nesse aspecto. Veiga Neto (2009)
também argumenta sobre a inadequacdo de utilizar os termos méfodos ou feorias quando nos

referimos aos Estudos Foucaultianos:

' Trazemos como referéncia o texto Na oficina de Foucault de Veiga-Neto (2006), por aqui acreditar que
Foucault, em suas pesquisas, nio s¢ apresenta com uma metodologia fixa. Mas iremos, no presente trabalho,
considerd-lo dentro da abordagem qualitativa, ja que estuda os efeitos que surgem no problema presente, cujos
dados sdo passiveis de modificagdes.
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[...] Tomando constituir no sentido de formar, organizar, estabelecer, penso
que as maximas foucaultianas constituem uma teoria ¢ apontam um método
ou, talvez melhor dizendo, constituem uma teorizagdo - como um conjunto
aberto/inacabado de praticas que se valem de diferentes métodos. Mas
lembro mais uma vez: feoria e método t€m de ser entendidos, aqui, numa
perspectiva ndo iluminista. E tém de ser entendidos como ponto de chegada
de cada caso. O ponto de partida de Foucault jamais foi uma teoria que lhe
dissesse o que € ou como deve ser o sujeito, como deve ser uma instituigdo,
como deve ser uma moral ¢ assim por diante. Jamais foi uma teoria-figurino
que ele depois viesse a usar como medida-padrio-modelo-gabarito, na
montagem de um método, para identificar o quanto, o porqué, o como, o em
que cada um se¢ afastou daquilo que deveria ser como sujeito; ou cada
institui¢do, ou cada configuragio social ¢ politica, ou cada codigo moral etc.
se afastou de um suposto modelo (VEIGA-NETO, 2009, p. 92 — grifos do
autor).

Porém, considerando a importancia que as investigacdes desenvolvidas por Foucault
produziram no movimento da pesquisa e do pensamento contemporaneo, utilizamos, tanto na
investigacdo documental como no trabalho de campo, algumas ferramentas teoricas
elaboradas por Foucault (2008b), tomando a nog¢do de discurso como ferramenta de analise,
pela qual buscamos conhecer as praticas discursivas da inclusdo presentes nos documentos
das politicas educacionais e das institui¢des; abordando o conceito de enunciado, documento e
de historia em Foucault, a fim de analisarmos os documentos tomados como fontes € como
verdades para legitimac¢do da inclusdo no Brasil.

Para tratar sobre esses conceitos, além da obra Arqueologia do Saber (2008b),
utilizamos também a aula inaugural de 1970, que da nome a obra Ordem do Discurso (2005a),
pela qual Foucault discorre sobre o poder do discurso, tanto pela sua forga criadora como
pelos perigos que podem surgir dele.

Outros conceitos que fazem parte das analises foucaultianas abordados no texto para
discutirmos o problema da inclusdo foram: governamentalidade, norma e biopoder; os quais
foram relacionados as praticas ndo discursivas da instituigdo CAp (sua organizagdo
pedagogica e administrativa, as vozes dos sujeitos atuantes nos CAPs, e o ndo dito),
abordando, também, sobre as relagdes das praticas de outros agentes sociais, como o Estado e
o Ministério Publico.

Sendo assim, quando falamos em ferramentas de investigagdo em Foucault, na
pesquisa documental realizada, tomamos como base uma analise das no¢des de discurso dos

. . 11 ~ :
elementos de verdades contidas nos enunciados , ndo nos preocupando em analisar o

2

"' Entende-se por enunciado a “funcdo que possibilita um conjunto de signos, formando unidade 16gica ou
gramatical, que se relacione com um dominio de objetos, receba um sujeito possivel, coordene-se com outros
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conceito em si, como no caso da ciéncia, mas propondo a analise do saber, avaliando a
formacdo desses conceitos, a fim de detectar o que é compativel ou incompativel, as
descontinuidades e rupturas e/ou produgdes.

Nisso, na visdo foucaultiana, a historia tem um status de saber cientifico, o saber
historico, o qual deve ser considerado na pesquisa documental, j& que, historicamente, os
discursos politicos foram se fundamentando para se consolidarem enquanto verdades.
Conforme Porto (2014, p. 364), “o discurso ndo seria apenas um veiculo pelo qual sdo
retratados os fatos, mas, sobretudo um objeto de disputa politica — ha uma luta com outros
discursos”. Seria dizer que Foucault propde um discurso dos outros discursos, € ndo algo
determinado e que, por isso, essa verdade absoluta ndo ¢ almejada e, assim, ndo se espera por

respostas prontas. Veiga-Neto (2011, p. 26) complementa, ao afirmar que:

[...] a critica foucaultiana ndo tem aquele carater salvacionista ¢ messianico
que ¢ tdo comum nos discursos pedagogicos: “Isso esta errado ¢ eu tenho a
solucdo; quem me seguir fara a coisa certa”. A critica implica uma analitica
que ndo acusa nem lastima, uma vez que isso significaria pressupor, de
antemdo, uma verdade, um mundo melhor, em relagdo a qual ¢ ao qual a
analise se daria [ .. ]

O livro Microfisica do poder (2006), que ¢ uma coletdnea de textos de Foucault
organizada por Roberto Machado, foi utilizado como um importante referencial, de modo que,
no momento de nossas analises, buscamos problematizar de forma singular — no microfisico,
na pratica — questdes que fazem parte do geral, das verdades absolutas ligadas aos discursos
da inclusdo contidos, por exemplo, nas politicas publicas atreladas a educagdo especial e nas
praticas dos agentes sociais — Estado, Escola e Ministério Publico —, como estratégias no
estabelecimento dos discursos da inclusdo.

A problematizag@o, nessa perspectiva, também ¢ um termo utilizado na abordagem
foucaultiana, sendo o “conjunto das praticas discursivas ou ndo discursivas que faz algo entrar
no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o pensamento” (REVEL,
2004, p. 81), que no presente trabalho permitindo-nos captar as diferengas e as
descontinuidades presentes nas politicas.

Trazendo como exemplo, nas analises Foucault realizava sobre o poder, ele adotava a

op¢do de procedimento ndo na origem ou defini¢do do poder, mas na maneira como o poder

enunciados ¢ aparega como um objeto, isto ¢, como materialidade repetivel [...] enquanto um discurso ¢ um
conjunto de enunciados que t€m scus principios de regularidade em uma mesma formagdo discursiva”
(MACHADO, 2006, p. 152-153).
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se expressa em suas diferentes extremidades nas praticas do cotidiano, nos efeitos por ele

provocados, ou seja:

O que ¢ o poder? Ou melhor — porque a pergunta “o que ¢ o poder?” seria
Justamente uma questdo tedrica que coroaria o0 conjunto, 0 que €u ndo quero
— 0 que esta em jogo ¢ determinar quais sd0, €m seus mecanismos, em seus
efeitos, em suas relagdes, esses diferentes dispositivos de poder que se
exercem em diferentes niveis da sociedade, em campos € com extensdes tdo
variadas (FOUCAULT, 2005b, p. 19).

Esse filosofo trata, entdo, das relagdes de saber e poder, este ndo se concentrando em
uma so ideia ou instancia, mas se espalhando por toda a sociedade, emaranhando periferias e
centros. Nesse caso, € possivel entender que o “poder” que emana a partir das politicas
depende da teoria, do texto, da histéria dos conceitos por ele empregados e dos discursos
materializados. Sendo assim, em nossa critica, quando nos preocupamos em discutir o
problema presente, nos utilizamos de alguns movimentos historicos.

Por 1sso, em nossa proposta buscamos problematizar o conceito de efeitos, enquanto

qualquer reagdo verbal ou ndo a algo, questionando assim como faz Porto (2014, p. 363):

Como as praticas, no sentido também de comportamentos especificos, de
procedimentos de operacionalizagdo das coisas, de padroes ¢ de modos de
organizacdo ¢ gestdo, sdo constituidas e incorporadas em determinados
meios (por exemplo, no ambito da gestdo de politicas publicas)?

Dessa maneira, entendemos que, ao buscar situar os efeitos das praticas de inclusio,
este estudo permite-nos realizar alguns deslocamentos na tentativa de “pensar de outro
modo”, como Foucault escreve, possibilitando discussdes que saem do interior dos discursos
de inclusdo estabelecidos pelas politicas educacionais, que definem objetos de saber (as
instituigdes escolares, no caso nosso campo empirico e localizado, os Colégios de Aplicagio;
e o Estado) para o exterior das tecnologias de poder' instituidas tanto pelas praticas do
governo sobre a funcionalidade dessas institui¢des, como pelas medidas judiciais tomadas
como verdades sob as formas de ingresso dos alunos com deficiéncia.

Nesse momento, utilizamos algumas das aulas contidas no Curso Em defesa da
sociedade (2005b), que possui uma coletinea das aulas de Foucault ministradas no College de
France, onde sdo abordadas as relagdes de poder a fim de apreendé-lo “nas suas formas e
instituicdes mais regionais e mais locais” (p. 32); conhecendo-o em “suas praticas reais e

efetivas” (p. 33), donde buscamos problematizar a questdo especifica da atuagdo do

"2 Entendemos que sdo as diferentes maneiras de exercitar o poder.
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Ministério Publico e do Poder Juridico ndo pela sua centralidade, mas desviando para as
formas de sujeicdo que ocorreram na realidade dos CAps a partir das politicas de inclusao
existentes, das decisdes judiciais sobre a obrigatoriedade de porcentagem das vagas para o
publico da educagdo especial, bem como das relagdes dessas decisdes com outros agentes
sociais, como, por exemplo, a familia.

A partir da leitura das aulas contidas nesse livro, propusemo-nos também a
compreender sobre o que Foucault escreve acerca da norma, para, assim, entendermos como
se situam, nas politicas educacionais, as propostas de trabalho em prol dos da inclusdo dos
alunos-publico da educagio especial e como os CAps movimentam-se nesse sentido.

O Curso Seguranga, territorio e populagdo (2008¢) também auxilia nossas discussdes
e analises, considerando que, nessa coletdnea, pudemos compreender um pouco sobre o
estudo e a analise que Foucault faz sobre dos mecanismos de biopoder, ou o “poder sobre a
vida”, que se incide sobre o conjunto da massa pelo sistema legal, pelos mecanismos
disciplinares e de seguranga. Entendendo os micropoderes, realizamos reflexdes sobre como o
problema da populagdo e do Estado leva-nos a no¢do de governamentalidade, e de como que
essa nogdo se relaciona com o que chamaremos de imperativo da incluséo.

Para essa discussdo, tomamos também outros referenciais ligados aos estudos
foucaultianos no campo das politicas publicas, educacdo especial e educagido inclusiva, dentre
eles Veiga-Neto (2001; 2006; 2009; 2011), Lopes (2009; 2009%;, 2011; 2013), Machado (1988;
2006) e Silva (2009).

Em consonancia com a base teorica das ferramentas foucaultianas, optamos pela
abordagem metodologica do ciclo de politicas, desenvolvida por Stephen Ball e Richard
Bowe (1992) em uma perspectiva pos-estruturalista para nos ajudar nas analises sobre os
contextos e sobre o lugar dos agentes sociais e dos sujeitos quanto a mobilizagdo dessas

politicas. Segundo Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 156),

Os poés-estruturalistas consideram a agdo dos sujeitos um aspecto crucial
para a compreensdo das politicas ¢ enfatizam a fluidez do poder ¢ da posse
pelos diferentes agentes. A perspectiva  pos-estruturalista aponta a
importancia de analisar os discursos das politicas.
Dentro dessa perspectiva, o Ciclo de Politicas ¢ considerado um dos métodos mais
utilizados nas pesquisas relacionadas as politicas educacionais e ha inumeros autores

brasileiros que se utilizam das ideias de Ball em seus estudos. No entanto daremos destaque

para Manairdes & Ferreira (2011) e Mainardes & Stremel (2016).
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Nesse sentido, tomando como referéncia os estudos que Manairdes (2006, p. 51-55)
faz da abordagem de Ball, podemos dizer que, no movimento ciclico das politicas, hé cinco
contextos possiveis de serem analisados:

- o contexto de influéncia (inicio da politica e da construgdo dos discursos de base para
essa politica, havendo, para isso, disputas de grupos de interesse e dogmas na defini¢do das
finalidades sociais da educagio);

- o contexto da produgdo do texto (texto pronto, resultado das disputas e acordos, com
linguagem do publico mais geral);

- o0 contexto da pratica (processo de reinterpretacdo e possiveis recriagdes da politica,
com implicagdes principalmente dos profissionais da educacio),

- contexto dos efeitos (andlise dos resultados e das interagcdes com as desigualdades
existentes das politicas); e

- 0 contexto da estratégia politica (a identificacdo de atividades sociais e politicas
necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas pela politica investigada,
para uso estratégico em embates e situagdes sociais especificas).

Ressaltamos que, em se tratando de um estudo flexivel e ciclico, tais contextos ndo sdo
lineares ou sequenciais, mas se inter-relacionam, e, por isso, nem sempre ¢ necessario abordar
todos os 5 contextos nas analises. Nesse caso, embora tratem dos diferentes contextos, nossos
estudos enfatizaram uma andlise mais focada nas influéncias, na producdo do texto da politica
de educacg@o inclusiva, destacando como isso se materializa na pratica sobre os agentes sociais
envolvidos — Estado, a escola, o Ministério publico etc. — e os efeitos das praticas da inclusdo
dessas politicas no contexto dos CAps pela sua organizacio e pela percepcdo dos sujeitos.

Além das contribui¢des que a abordagem do ciclo de politicas ofereceu as analises
realizadas na presente pesquisa, concordamos mais uma vez com Manairdes e Stremel (2015,

p. 9) em que essa abordagem,

[...] oferece uma estrutura conceitual para a analise da trajetoria de politicas,
subsidiando a analise das influéncias no processo de formulagdo, as
interpretagdes ¢ complexidades do processo de implementagdo, os resultados
¢ impactos das politicas ¢ ainda das estratégias de intervengdo necessarias
para se enfrentar as desigualdades criadas ou reproduzidas pelas politicas.
Rompe-se dessa forma, com os modelos lincares de analise de politicas
(agenda, formulagdo, implementagdo, avaliagdo, reformulagéo).

Dessa forma, sob as perspectivas teoricas foucaultianas e as analiticas do pOs-

estruturalismo, o conhecimento dos efeitos provocados pelas politicas de inclusdo educacional
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nos CAps mineiros ocorreu por meio da compreensdo dos movimentos historicos ciclicos
dessas politicas, articulada a interpretagdo que os diversos agentes sociais realizam dessas

politicas e a analise dos discursos da inclusdo presentes nas politicas e no contexto da pratica

dos CAps.

1.2 Procedimentos para o desenvolvimento da pesquisa

Nido tenho um método que se aplicaria, do mesmo modo, a dominios
diferentes. Ao contrario, diria que € um mesmo campo de objetos que
procuro isolar, utilizando instrumentos encontrados ou forjados por mim, no
exato momento em que fago minha pesquisa, mas sem privilegiar de modo
algum o problema do método [..] Eu tateio, fabrico como posso
instrumentos que sdo destinados a fazer objetos. Os objetos sdo um
pouquinho determinados pelos instrumentos, bons ou maus, fabricados por
mim. [...] Procuro corrigir meus instrumentos através dos objetos que penso
descobrir, ¢, neste momento, o instrumento corrigido faz aparecer que o
objeto definido por mim ndo era exatamente aquele (FOUCAULT
1980/2003, p. 229).

Quando trata acima sobre o método, nos levamos a perceber a importancia de
escolhermos as estratégias, técnicas e/ou instrumentos para descobrimos nossos objetos, de
modo que a escolha do método seja coerente com o nosso objeto da pesquisa. Sendo assim, o
maior interesse da pesquisa ndo seria o resultado, tendo em vista que os dados colhidos
podem ser revistos ou alterados durante o processo investigativo.

Nesse sentido, buscamos compreender o processo das politicas educacionais de
inclusdo nas rela¢des com a escola por meio da analise dos discursos da inclusdo contidos nos
documentos, como também pelo conhecimento das praticas ndo discursivas dos sujeitos
envolvidos no processo da inclusdo escolar dos alunos-publico da educagdo especial nos
CAps. Nesse sentido, optamos em utilizar a entrevista como instrumento na coleta de dados,
buscando conhecer como esses sujeitos operam a inclusdo em suas realidades.

A entrevista € considerada um instrumento qualitativo, tendo em vista que abarca
expressoes, atitudes e representagdes a partir de uma linguagem cotidiana, sendo “a estratégia
mais usada no processo de trabalho de campo” (MINAYO, 2013, p. 261). Porém, por meio de
dados colhidos em uma entrevista, podemos também abrir perspectivas e variaveis a serem,
posteriormente, utilizadas em levantamentos estatisticos, e, ao se realizar um estudo
quantitativo, pode levantar problemas a serem acompanhados e aprofundados em determinado
processo de investigagdo (MINAYO e SANCHES, 1993).

Conforme explicita Duarte (2004, p. 216):
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A realizagdo de uma boa entrevista exige: a) que o pesquisador tenha muito
bem definidos os objetivos de sua pesquisa (¢ introjetados — ndo ¢
suficiente que ¢les estejam bem definidos apenas “no papel”); b) que cle
conhega, com alguma profundidade, o contexto em que pretende realizar sua
investigagdo (a experiéncia pessoal, conversas com pessoas que participam
daquele universo — egos focais/informantes privilegiados —, leitura de
estudos precedentes ¢ uma cuidadosa revisdo bibliografica sdo requisitos
fundamentais para a entrada do pesquisador no campo); ¢) a introjegdo, pelo
entrevistador, do roteiro da entrevista (fazer uma entrevista “ndo-valida”
com o roteiro ¢ fundamental para evitar “engasgos” no momento da
realizagdo das entrevistas validas); d) seguranga ¢ auto-confianga; ¢) algum
nivel de informalidade, sem jamais perder de vista os objetivos que levaram
a buscar aquele sujeito especifico como fonte de material empirico para sua
investigagdo.

Considerando tais finalidades, entendemos a relevancia da entrevista em nosso
processo investigativo e evidenciamos a sua relagdo com os objetivos propostos, ao passo que
buscam direcionar nossas analises. Assim, nossos objetivos direcionam as nossas
investigagdes. E quando estamos em busca das nossas analises, procuramos investigar: o que
os syujeitos falam? De onde falam? Qual € a posi¢do deles, para dizer o que estdo dizendo? De
qual contexto eles falam?

De acordo com Manzini (2004), dentre os tipos de entrevistas mais conhecidas na
literatura, tem-se: entrevista ndo estruturada, conhecida como entrevista aberta ou ndo
diretiva; entrevista estruturada, conhecida como entrevista diretiva ou fechada; entrevista
semiestruturada, tida como semidiretiva ou semiaberta. Dessa forma, na presente pesquisa,
optamos por realizar a entrevista semiestruturada, a qual se difere das demais por considerar
que “nenhuma interagdo, para finalidade de pesquisa, se coloca de forma totalmente aberta ou
totalmente fechada” (MINAYO, 2013, p. 267).

Trazendo as contribui¢des dos autores como Trivifios (1987), Manzini (2004), Minayo
(2013), que tém estudado a respeito desse tipo de entrevista, buscamos explicitar o motivo da
nossa escolha a partir de algumas definicdes e caracteristicas sobre a entrevista
semiestruturada. Segundo Minayo (2013, p. 261), a “entrevista semiestruturada combina
perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o
tema em questdo sem se prender a indagacdo formulada”. Dessa forma, nosso objetivo €
buscar compreender e descrever o maximo possivel como os discursos da inclusdo sdo
articulados nas politicas € como provocam efeitos dessas praticas dentro do espaco dos CAps.

Ja Trivifios (1987, p. 146) argumenta que, dentre as principais caracteristicas de uma

entrevista semiestruturada, encontram-se os “questionamentos basicos que sdo apoiados em
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teorias e hipdteses que se relacionam o tema da pesquisa”, e “favorece ndo sé a descrigdo dos
fendmenos sociais, mas, também, sua explicacdo e a compreensio de sua totalidade” (p. 152).

Nesse caso, o pesquisador € atuante direto na coleta, e, por isso, € quem direciona a
busca principal a partir da elabora¢do de um roteiro de questdes. Sobre isso, Minayo (2013)
salienta que a entrevista semiestruturada “obedece a um roteiro que ¢ apropriado fisicamente e
utilizado pelo pesquisador. Por ter um apoio claro na sequéncia das questdes, a entrevista
semiaberta facilita a abordagem” (p. 267). Manzini (2004, p. 2), ainda sobre a tematica,
ressalta que “o roteiro serviria, entdo, além de coletar as informagdes basicas, como um meio
para o pesquisador se organizar para o processo de interagdo com o informante”.

A investigacdo buscou, por meio de uma pesquisa documental, realizar o
levantamento e a andalise dos discursos da inclusdo e dos contextos das politicas publicas
educacionais, dos relatérios, projeto politico pedagogico, propostas pedagdgicas das areas
especificas, atas das reunides do conselho escolar, portarias etc. dos CAps de Minas Gerais.
Esse tipo de pesquisa se parece muito com a pesquisa bibliografica, entretanto Séa-silva (2009,

p. 06) esclarece sobre a diferenca entre elas:

[...] o elemento diferenciador esta na naturcza das fontes: a pesquisa
bibliografica remete para as contribui¢des de diferentes autores sobre o tema,
atentando para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa documental
recorre a materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico, ou s¢ja, as
fontes primarias.

Os motivos que nos levaram a optar pela pesquisa documental relacionam-se tanto a
necessidade de conhecer os efeitos das praticas a inclusdo na realidade local, os CAps, como
também para analisar os deslocamentos da inclusdo contidos nas politicas de educacio
inclusiva. E, quanto mais aproximados do objeto, maior o nosso envolvimento com a analise
de discurso sobre o enfoque de Foucault, que dava preferéncia, em suas pesquisas, por textos
e documentos. Portanto investigamos o problema da inclusdo dos alunos considerados publico
da educacdo especial sob a légica da deficiéncia ou da diferenga a partir de trés conceitos
abordados nos estudos desse fildésofo: governamentalidade, norma e biopoder.

Além disso, ao reconhecer os estudos de Foucault como histéricos e que a historia,
para ele, faz parte de uma especificidade presente, podemos afirmar que suas pesquisas de
“matiz histérico-documental, tinham por alvo final o presente por ele observado” (NETO,
2015, p. 418). Desse modo, pudemos apreender sobre os efeitos das politicas de inclusdo nas
suas relagdes com a instituigdo CAp, evidenciando a relevancia da pesquisa documental

atrelada ao trabalho de campo.
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Para tanto, foi realizada a anélise documental dos seguintes documentos que norteiam
as politicas publicas de inclusdo brasileiras: a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional
(BRASIL, 1996), a Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001 (BRASIL, 2001), a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), o Decreto n°
6.571 (BRASIL, 2008b), a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 (BRASIL, 2009a), o Parecer
CNE/CEB n° 13/2009 (BRASIL, 2009b), o Decreto n® 7.611/2011 (BRASIL, 2011a), e a Nota
Técnica n® 62/2011 MEC/SECADI/DPEE (BRASIL, 2011b).

Foram realizadas também reflexdes sobre algumas normatizagdes internacionais cujos
textos tiveram repercussdo na legislagcdo brasileira e, por isso, consideramos pertinentes ao
presente estudo, tais como: Declara¢do Mundial sobre Educagdo para Todos — Conferéncia de
Jontiem (1990); e Declaragdo de Salamanca — Conferéncia Mundial sobre necessidades
educativas especiais (1994).

A investigacdo de campo ocorreu durante o segundo semestre de 2015 e o primeiro
semestre de 2016, envolvendo os aspectos histdrico e administrativo (focando-se na forma de
ingresso e quantitativos), humano (sujeitos envolvidos no processo), pedagogico (Projeto
Politico Pedagogico e acessibilidade pedagogica) e fisico (estrutura fisica e acessibilidade
arquitetonica). Esses aspectos foram relacionados uns com os outros, com os conhecimentos
observados e apreendidos, e com as proposi¢des e reflexdes das politicas educacionais de
inclusdo, no sentido de pensar como os discursos da inclusdo provocam nos CAps efeitos
como inquietudes, rupturas, possibilidades e mudangas no contexto escolar desde a educagdo
infantil.

Todo esse processo de investigacdo na perspectiva qualitativa esteve coerente com a
articulagdo da abordagem de Ciclo de politicas aos procedimentos utilizados para a nossa
coleta de dados, considerando o recorte temporal da pesquisa, a saber:

a) Contexto da influéncia

- Analise dos documentos internacionais e nacionais pela qual buscamos compreender
o movimento historico dos discursos da inclusdo como um direito social e de como esses
discursos influenciam os enunciados das politicas publicas educacionais, identificando, ainda,
os modos como a escola e o Estado e estdo se movimentando nesse contexto € nos demais
(texto e pratica) para organizar a escola a partir desses discursos; e apreender as forgas desse
contexto no exercicio da constituicdo das praticas da inclusdo no interior dos CAps.

b) Contexto da Produgdio de Texto

- Analise documental, indicando como leis, portarias, decretos, regulamentos do poder

publico na esfera federal e documentos oficiais do Ministério da Educagdo (MEC) que tratam
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sobre a inclusdo educacional foram tomadas como documentos, para, assim, buscarmos
compreender as diretrizes para a elaboragdo das principais Politicas Publicas de educagdo
inclusiva, relacionando-as a producgido das palavras e dos discursos de inclusdo, diferenca e
deficiéncia presentes nos documentos que regulam o cotidiano dos CAps,

¢) Contexto da pratica

- Analise documental, identificando o papel e o lugar dos agentes sociais envolvidos
no problema da inclusdo: Estado, escola e Ministério Publico, mediante a implementac¢do do
texto legal sobre a inclusdo nos CAps;

- Pesquisa de campo realizada nos trés CAps para conhecimento dos diferentes
espacos, ambientes educativos e estruturas, com a finalidade de aprofundar o conhecimento
sobre a realidade educacional e identificar os efeitos das praticas de inclusdo nessas
institui¢des;

- Analise documental dos dados dos CAps: relatérios, projeto politico pedagogico,
pardmetros curriculares educacionais das areas de ensino atuantes na Educagdo Infantil e
séries iniciais, atas das reunides do conselho escolar, portarias, dentre outros;

- Entrevistas semiestruturadas realizadas a partir de um roteiro com perguntas abertas,
as quais foram gravadas e transcritas, com o gestor escolar, coordenador pedagogico e
professor do AEE ou da sala comum.

Dessa forma, tendo em vista as limita¢des de realizagdo temporal deste trabalho de
pesquisa, tivemos como sujeitos da pesquisa:

a) Diretores dos Colégios de Aplicagdo das Universidades Federais de Minas Gerais
que possuem educagdo infantil e/ou séries iniciais (CAp Jodo XXIII da UFJF, CP da UFMG,
Eseba/UFU);,

b) Coordenadores pedagogicos responsaveis pela educacgio infantil e/ou séries iniciais
nessas instituigdes — de acordo com a etapa inicial de escolarizagdo em cada institui¢o;

c¢) Professores que atuam nesses niveis de ensino com estudantes-publico da educacéo
especial, na classe comum e/ou no Atendimento Educacional Especializado nesses Colégios
de Aplicagéo;

d) A identificagdo da amostra consiste na utilizagdo da técnica de Amostragem Global
dos 03 gestores, 03 coordenadores pedagogicos e 03 professores que foram indicados pela
dire¢do de acordo com sua atuagdo com aluno-publico da educagdo especial, seja no AEE ou

na sala comum.
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Como resultado dos critérios de inclusdo, foram entrevistados, em resumo, 09 sujeitos
da pesquisa. As questdes da entrevista e seus sujeitos foram definidos a partir do problema e

objetivos do estudo, como esboga o quadro a seguir.

Quadro 1 — Demonstrativo da definicdo dos sujeitos e questdes da entrevista na coleta de
dados

Problema de Objetivos Instrumentos de Questdes da Entrevista
pesquisa Geral Especificos coleta

Quais sdo os | Apreender ¢ | a) Conhecer ¢ | o Analise 1. Quais 0s movimentos
efeitos e as | compreender os | analisar, a partir da | documental; realizados pela
respostas dos | efeitos das | estrutura fisica ¢ dos | e Entrevistas instituigdo quanto  aos
Colégios  de | préticas de | processos de | semiestruturadas Pprocessos
Aplicagdo de | inclusio nos | organizacgio administrativos e
Minas Gerais | Colégios de | administrativa e pedagogicos,
frente aos | Aplicagdo  de | pedagégica dos considerando o periodo
discursos de | Minas  Gerais | CAps, quais o0S de 2010 a 2015, para
inchusio frente aos | movimentos  foram atender as politicas de
presentes nas | discursos de | realizados por essas educagdo inclusiva, no
politicas inclusdo instituicoes como tocante ao publico da
publicas  de | presentes  nas | efeitos das praticas educagdo especial?
inchusio politicas de inclusdo.
educacional, publicas de | b. Compreender os | e Entrevistas 2. Qual a sua percepgdo
considerando | educagio olhares e as reflexdes | semiestruturadas sobre Educacido Especial
o processo de | inclusiva, dos profissionais e Inclusdo Educacional?
acesso e | considerando o | dessas  instituicGes 3.Como vocé avalia a
permanéncia processo de | em relagdo a inclusdo politica de  inclusdo
das criangas- | acesso e | educacional, politicas educacional para o
publico da | permanéncia das | publicas de inclusdo publico da educagio
educagio criangas-publico | ¢ educagio especial especial  desenvolvida
especial na | da educacio | desenvolvidas pelo pelo  governo federal?
educagio especial na | governo federal e Por qué?
infantil ¢ | educagio seus desdobramentos 4. Vocé consegue
séries iniciais | infantil € séries | na instituigio em que identificar
no periodo de | iniciais no | trabalha. desdobramentos ~ dessas
2010-2015? periodo de politicas na escola em

2010-2015. que vocé atua? Em caso

afirmativo, desde quando
e como isso acontece?
c. Identificar 0s |  Analise
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modos como o | documental.

Estado esta se
movimentando a
partir das politicas
educacionais ¢ de
outros agentes
sociais (escola e
Ministério  Puablico)
para  colocar  os
discursos da inclusio

em funcionamento.

d. Capturar ¢ analisar | e Analise 5. Como vocé conceitua

os  discursos  de | documental. inclusdo? E deficiéncia?

inclusdo, de E diferenca? Como vocé

¢ Entrevistas

diferenca e  de
deficiéncia

ditos/construidos na
relagdo do que dizem
a lei ¢ as politicas,
com o que dizem os

autores, com o que

semicstruturadas

relaciona  estes  trés
conceitos?

6. Dentro da sua
realidade escolar,

olhando para o que as
politicas propéem no

tocante a esse publico,

dizem os CAps ¢ estamos hoje atendendo
com o0 que a mais a diferenca, a
pesquisadora diz. deficiéncia ou a
inclusio?
7. Nesse periodo de 2010
a 2015, ha alguma

consideragdo a mais que

gostaria de fazer sobre a

inclusdo  escolar dos
alunos-publico da
Educagao Especial?
Quais?

Fonte: Elaboragio prépria da pesquisadora (2016).

Como a pesquisa envolveu entrevistas, buscamos minimizar os riscos € respeitar os
critérios €ticos da pesquisa com seres humanos, tal como preconizado pela Resolugdo n® 466
de 2012 do Conselho Nacional de Satude. Para tanto, submetemos o nosso Projeto de Pesquisa

a avaliacdo do Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da UFU (CEP/UFU), sob o
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N° 50133915.7.0000.5152, sendo aprovado. Anexos ao Projeto Detalhado da pesquisa foram
encaminhados os seguintes documentos: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(ANEXO 1), Roteiro das Entrevistas (ANEXO 2); além das Solicitagdes aos trés Colégios de

Aplicacdo e Declaragdes de Coparticipantes dos CAps envolvidos na pesquisa.

1.3 Analise dos dados

A coleta de dados ocorreu durante o segundo semestre de 2015 e o ano de 2016,
ressaltando-se que a andlise dos conceitos construidos historicamente foi um elemento
essencial de discussdo neste estudo. Nesse sentido, fez-se uma articulagdo entre o referencial
tedrico pesquisado, os discursos analisados das politicas e a pesquisa empirica desenvolvida
nos CAps, buscando conhecer os efeitos dos discursos de inclusdo contidos nas politicas
frente a realidade investigada.

O momento da analise foi um acontecimento construido com muito esfor¢o. A
“fabricagdo” dos instrumentos utilizados exigiu da pesquisadora uma leitura densa sobre os
termos teoricos e metodologicos, os documentos investigados, 0s cenarios € espagos
analisados, as vozes e os discursos.

Nesse sentido, no que diz respeito aos procedimentos de organizagdo e analise dos
dados, eles foram fabricados por meio da utilizagdo da analise dos discursos contidos nas
politicas de inclusdo educacional, contendo, no bojo da sua investigagdo, as perspectivas
tedricas elaboradas por Foucault, cujas contribui¢des se entrelagaram em todo o processo da
pesquisa e elaboragdo do texto, nos levando a apontar os movimentos historicos das politicas
e captar os discursos da inclus@o sob a ldgica da diferenca ou da deficiéncia, empregando,
para isso, as no¢gdes de documento e historia em Foucault. Ademais, os dados colhidos foram
organizados também pelo referencial metodologico pos-estruturalista utilizado na analise dos
contextos de Ball (1992; 1994), conforme citado anteriormente.

Nessa fabricagdo, o corpo analitico utilizado para a coleta dos dados foram os
documentos e as entrevistas transcritas. Da parte documental, tanto os documentos legais e
orientadores que culminaram na elaboragdo das politicas de inclusdo no Brasil (macro
contexto) como os documentos e materiais pedagogicos e normativos dos CAps (micro
contexto).

Tomando a nogdo de discurso como ferramenta da andlise teorica de Foucault para
investigar os elementos de verdades contidas nas politicas, nas a¢des dos CAps e nas vozes

dos sujeitos nas entrevistas, utilizamos como matriz analitica os enunciados. Dessa maneira,
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foi possivel realizar um movimento dos efeitos da produgdo das politicas a partir dos
conceitos de norma, governamentalidade e biopoder, essenciais para a interpretacdo das
distintas dimensdes que emergem da pratica social dessas politicas.

Nesse mesmo percurso, trazemos as contribui¢des de Ball (1992) quando organizamos
as andlises das politicas de inclusdo, para entender o funcionamento das mesmas nos
diferentes contextos, e a partir disso situar as a¢des do Estado, da institui¢do escolar e das
praticas judiciarias, buscando desvendar como esses agentes sociais estdo movimentando os
discursos da inclus@o.

Entendendo o macro contexto das politicas, buscamos identificar quais foram os
efeitos provocados pela instauracdo dos discursos da inclusdo nas politicas publicas, para,
entdo, compreender os efeitos dessas praticas nos CAps mineiros, em seus movimentos
pedagogicos e administrativos frente a tais discursos normatizados, considerando o processo
de acesso e permanéncia das criangas-publico da educag@o especial na educacdo infantil e
séries iniciais no periodo de 2010-2015.

Na fabricacdo para a coleta desses dados especificos, foram utilizados tanto o
instrumento da analise dos documentos como as entrevistas semiestruturadas, pelas quais se
buscou, também pelos enunciados dos sujeitos, além do conhecimento dos movimentos e dos
efeitos, conhecer como eles conceituam a inclusdo, sob a logica da diferenga ou da
deficiéncia.

Dessa forma, a partir da pesquisa documental e de campo, realizou-se a selecdo, a
interpretacdo e a andlise critica dos dados, por meio de pressupostos pos-estruturalistas, a fim
de contextualiza-los com os objetivos da pesquisa ja mencionados. Salientamos, ainda, que
todos os dados das entrevistas foram gravados, transcritos e apresentados para os sujeitos
autorizarem as transcrigdes, e, logo depois, as gravac¢des foram apagadas.

Todo processo relatado da pesquisa foi engenhoso para a pesquisadora. Envolveu
planejamento de viagens, estadias e gastos financiados com recursos proprios, mas se fez
necessario para se descobrir o objeto, e por isso situa-se tdo importante quanto os resultados,

ja que a busca dos dados ocorreu onde realmente os fatos acontecem.
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2 AS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA E EDUCACAO
ESPECIAL NO BRASIL: INFLUENCIAS, TEXTO E PRATICA

As reformas devem ser vistas como textos ¢ nio
como um ponto de partida inevitavel para repensar
as mudangas educativas (SKLIAR, 2006, p. 26).

A perspectiva da educagdo inclusiva prevé o acesso e a permanéncia de todos na
escola, inclusive dos alunos que s3o publico da Educacdo Especial, no entanto esses sdo
considerados desafios para o sistema educacional brasileiro. De fato, a inclusdo € um processo
de produgdo de sentidos, pois contribuiu para a construgdo de um novo tipo de sociedade, e os
documentos legais trouxeram avangos quanto a inclus@o escolar. Contudo, ao mesmo tempo,
surgiram problematiza¢des relativas as praticas escolares na perspectiva inclusiva, hoje tdo
presentes nas discussdes educacionais.

Sendo o foco da presente investigacdo a inclusdo, ou mais especificamente, os
discursos sobre a inclusdo que circulam nas politicas e nos CAps, torna-nos importante
lembrar que a inclusdo € constituida por muitos discursos, tais como: bioldgicos, clinicos,
religiosos, politicos, pedagdgicos, econdmicos, etc., 0s quais se tensionam € a0 mesmo tempo
se articulam. Ainda que no presente trabalho ndo iremos aprofundar dentro da historia, o que
cada um desses discursos representou, situamos brevemente os principios basicos desses
discursos, e destacaremos alguns deles nas analises.

Num trabalho organizado por Ferreira e Orlandi (2014), as autoras demonstram uma
relacdo das multidiscursividades em torno da inclusio, na qual o discurso do “corpo
bioldgico”- com suas condigdes fisicas, cognitivas e sensoriais imutaveis- da lugar “ao corpo
sentido” (p.242), para tornd-lo pronto para a escola, pronto para a sociedade, na busca pela
cura fisica ou como Foucault nos traz o corpo disciplinado.

Buscando dar sentidos para esse corpo, os discursos se movimentam para uma
perspectiva clinica da inclusdo, que vem difundir o discurso da necessidade de estimulag@o,
das instituicdes com papel social de integrar/ou incluir e ampliar dessa forma as
possibilidades fisicas, de socializagdo, cognitivas e/ou sensoriais dos individuos. Nesse
mesmo contexto, se situam as instituigdes que buscam dar abrigo e apoio aos excluidos da
sociedade em geral, dos quais se aproximam os discursos religiosos pela inclusdo, a partir de
instituicdes normalmente ndo-governamentais, que dentre os seus principios buscam
socializar, curar e/ou tornar atil um corpo que estava inutilizado ou incapacitado.

Porém, quando as praticas da inclusdo se movimentam mais para o ambito

educacional, o discurso pedagdgico se apropria da ideia de que o corpo € objeto do ensino e
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da aprendizagem e que por isso deve, assim como qualquer outro, estar incluido em todas as
propostas e ao mesmo tempo dar respostas as mesmas. E permeando esses discursos, em seus
diferentes objetivos e focos, encontram-se os discursos politicos e econdmicos pela inclusio,
os quais se relacionam em um principio basico: de que € preciso resolver um problema social,
a exclusdo.

Entendendo que o discurso para Foucault estd no movimento das praticas e nas
relagdes com os enunciados, quando fazemos uma referéncia a inclusdo dentro da perspectiva
foucaultiana, nos reportamos ao conjunto de discursos que a constituem como uma
necessidade e uma verdade do nosso tempo. Para Foucault, a nogdo de Discurso estd ligada

a0:

[...] conjunto de regras andnimas, historicas sempre determinadas no tempo
espago, que definiram em uma dada época, ¢ para uma area social,
econdmica, geografica, ou linguistica dada, as condi¢gdes de exercicio da
fungdo enunciativa. (FOUCAULT, 2008b, p. 43).

Ou seja, os discursos sdo historicos e devem ser captados na “nessa pontualidade em
que aparece e nessa dispersdo temporal que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido,
transformado, apagado até nos menores tragos, escondido bem longe de todos os olhares”
(FOUCAULT, 2005a, p. 28). Dessa maneira, as politicas educacionais de educac¢io inclusiva
vém carregadas de diferentes discursos e intengdes, € por isso podem expressar rupturas entre
os textos (o que esta registrado nos documentos oficiais quanto a educagdo inclusiva) e o que
realmente estd acontecendo nas praticas de incluséo.

Nesse sentido, analisar criticamente as politicas publicas de educac¢do inclusiva em
documentos legais, tomando como ferramenta de analise metodoldgica a abordagem do Ciclo
de Politicas de Ball (1994), ¢ fundamental para conhecer sobre as influéncias e os textos
dessas politicas e, assim, identificar as contribui¢cdes e os desafios presentes no cotidiano
educativo.

Ao propormos uma investigacdo do presente, para analisar os discursos de inclusdo
das politicas publicas, e os efeitos dessas praticas de inclusdo em prol do acesso dos alunos-
publico da educagdo especial nas salas comuns dos CAps mineiros, ha que se situar
historicamente de onde estamos falando (as politicas de educagdo inclusiva brasileira
vigentes), para se indagar sobre o movimento ciclico dessas politicas (contextos influéncias,

producdo do texto e pratica), identificando os documentos (legais, politicos e/ou normativos)
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que historicamente legitimaram o discurso atual sobre a inclusdo, constituindo-se como
discursos de verdades.

Sendo assim, as analises nesse complexo campo permitem abrir possibilidades de
“interpretacdo das politicas publicas, ndo so na sua concepg¢do e constitui¢do, mas também em
seu funcionamento” (PORTO, 2014, p. 361).

Em se tratando de uma pesquisa documental a luz de Foucault (2005a, 2008b), fez-se
necessario apresentar suas nogdes de documento e historia, que nos ajudaram a construir o
percurso da investigagdo sobre os documentos legais e normativos, ancorado pela abordagem
do Ciclo de Politicas. Para tanto, utilizamos as ferramentas tedricas foucaultianas: no¢des de
discurso e enunciado, contextualizadas a nocdo de efeitos e aos conceitos de norma,
governamentalidade e biopoder.

Por conseguinte, a abordagem de Ball (1993; 1994) contribuiu para conhecermos o
“complexo movimento de resisténcia e contradigdes, embates e disputas de interesses” que
ocorrem nas produgdes dos discursos de inclusdo das politicas, a partir das analises dos
contextos das politicas.

Diante disso, ao mesmo tempo em que subsidiou discussdes sobre o contexto mais
amplo, o macro contexto das politicas — com seus documentos legais, suas influéncias e seus
textos —, apresentando as interferéncias desses discursos ao lugar dos agentes sociais como o
Estado, a institui¢do escolar e o Ministério Publico; situamos também o micro contexto,
analisando e discutindo as especificidades da instituicio CAp quanto ao problema presente da
inclus@o. A respeito da articulagdo entre o macro e o micro contextos, Manairdes e Stremel

(2015, p. 9) tecem consideragdes importantes:

[...] O “local” ou a “pesquisa de campo” deveriam ser tomados como ponto
de partida para a compreensdo de questdes mais amplas. - Abordar macro ¢
micro demanda uma pesquisa de maior duragdo ¢ abrangéncia. - Exige o
dominio de diferentes estratégias de coleta de dados: analise de documentos,
entrevistas, observagdes etc. - Exige o dominio de diferentes campos ¢ arcas
de conhecimento: politica educacional, pratica pedagogica etc.

Sendo assim, realizamos, neste capitulo, o exercicio da reflexdo que busca situar
. 13 4« ., - . . L. . . .
importantes “dobras” ~ historicas com direcionamentos das politicas educacionais a partir da

promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 até o momento atual, voltadas a assegurar o

3 Os termos “dobras”, “descontinuidades” ¢ “desconexdes” sdo utilizados no texto com base no pensamento
foucaultiano que nos indica que nfio hd uma linearidade na historia, mas sim um movimento dos acontecimentos
que se dobram ¢ se recortam em outros, fazendo emergir as producdes, as singularidades e as resisténcias. Para
Foucault (2006, p.27), “a histdria serd efetiva na medida em que ¢la reintroduzir o descontinuo em nosso proprio
ser. Ela dividird nossos sentimentos; dramatizara nossos instintos; multiplicard nosso corpo ¢ o opord a si
mesmo. (...) E que o saber ndo & feito para compreender, ele & feito para cortar”.
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direito a educagdo para todos, com destaque aqueles que sdo considerados publico da
educacdo especial.

Nesse processo, a0 mesmo tempo, buscamos realizar uma aproximagdo com a analise
de Foucault e com a abordagem do Ciclo de Politicas de Ball, destacando as descontinuidades
dos discursos de inclusdo que as politicas revelam. Procura-se, assim como Foucault (2005a,
p.14) propde, realizar um olhar sobre “a politica do verdadeiro”, e analisar a maneira como

historicamente tais politicas produzem efeitos de verdade no interior dos discursos.

2.1. Movimentos historicos e documentos legais e normativos

Foucault (2008a) foi um filésofo que se utilizou bastante da historia em suas
pesquisas, atribuindo-lhe um carater diferente da historia da origem que conhecemos. O
sentido da historia para ele ndo € linear, visto que, sempre, entre um acontecimento histérico e

o outro, hé as desconexdes, as descontinuidades e as dobras. Conforme Dussel (2004, p. 47),

[...] a “histéria” € um termo recorrente ¢ solido, que agrupa os pressupostos ¢
os métodos com os quais Foucault quis construir seus campos de pesquisa.
Mais do que isso, a historia é sua estratégia privilegiada contra o
essencialismo; ela reintroduz a contingéncia ¢ a mutabilidade 1a onde a
filosofia da historia tradicional via somente o desdobramento de esséncias
em desenvolvimentos naturais ¢ inevitaveis.

Por se preocupar mais com estudos localizados, ¢ possivel entender que esse fildsofo
considerava o carater situacional do conhecimento historico. Ou seja, sua obra busca mais
uma “histéria do presente” para analisar um problema especifico — como fez com a prisdo, por
exemplo — do que uma descricdo das generalizagdes imutaveis. Sobre essa postura
historiadora, ele mesmo caracteriza: “meus livros ndo sdo tratados filosoficos nem estudos
historicos; no maximo fragmentos filosoficos em canteiros historicos” (FOUCAULT,
1980/2003d, p. 336).

Porém, esse carater historiador nas pesquisas foucaultianas mostra-se muito mais
genealogico, considerando o que Foucault (2005), com base no pensamento nietzschiano,
chama por genealogia: “o acoplamento dos conhecimentos eruditos e das memorias locais,
acoplamento que permite a constitui¢gdo de um saber histérico das lutas e a utilizagdo desse
saber nas taticas atuais” (p. 13). O genealogista utiliza a historia para compreender as dobras
de um determinado acontecimento ou um problema localizado, opondo-se, no entanto, a

pesquisa da origem (FOUCAULT, 2006).
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Foucault utilizava, entdo como “corpus preferencial documentos e textos” (NETO,
2015, p. 418). E sob essa inspiragdo teorica foucaultiana, buscamos em nossas analises, tratar

os documentos enquanto monumentos, em que:

O documento, pois, ndo ¢ mais, para a historia, essa matéria inerte através da
qual ela tenta reconstituir o que os homens fizeram ou disseram, o que ¢
passado ¢ o que deixa apenas rastros: ¢la procura definir, no préprio tecido
documental, unidades, conjuntos, séries, relagdes (FOUCAULT, 2008b, p.
7.

Dessa forma, situamos algumas dobras dos movimentos histdricos que ocorreram no
processo das politicas de inclusdo para conhecer como os documentos legais e normativos
foram influenciados e produzidos, captando como a rede de interesses, enunciados, medidas e
ideias tém a finalidade de estabelecer esses discursos da inclusdo na educacgido brasileira,
provocando efeitos sobre as realidades microfisicas, como no caso dos CAps.

Sendo assim, os materiais € documentos analisados nos levaram a um exercicio de
olhar para sua parte monumental: identificando as relagdes da sua produgdo com outros
documentos e acontecimentos, relacionando os enunciados com o exterior do texto, e
considerando os contextos do ciclo politico (influéncia, produgio e pratica). Sobre a relagdo

com o externo, Veiga-Neto (2011, p. 104) afirma que:

O que mais importa ¢ estabelecer as relagdes entre os enunciados € o que
eles descrevem, para, a partir dai, compreender a que poder (es) atendem tais
enunciados, qual/quais poder(es) os enunciados ativam ¢ colocam em
circulagdo. O que importa para Foucault ¢ ler o texto no seu volume ¢
externalidade (monumental) ¢ ndo na sua lincaridade ¢ internalidade
(documental).

Nesse sentido, o método de andlise das politicas de Ball (1993; 1994) também
colaborou aos nossos estudos, pois nos ajuda a entender os contextos na analise das politicas
de inclusdo, ao conceituar a “politica como texto” e a “politica como discurso”, diferenca

explicitada abaixo por Mainardes, Ferreira e Tello (2011, p. 156-157):

Ball propde que as politicas educacionais sejam analisadas como texto e
como discurso. A conceituagdo de politica como texto bascia-se na teoria
literaria, que entende as politicas como representagées codificadas de
maneiras complexas. Os textos sdo produtos de maultiplas influéncias ¢
agendas ¢ a sua formulagdo envolve intengdes ¢ negociagdo dentro do Estado
¢ dentro do processo de formulagdo da politica. Nesse processo, apenas
algumas influéncias ¢ agendas sdo reconhecidas como legitimas, ¢ apenas
algumas vozes sdo ouvidas. Assim, a analise de documentos de politicas néo



41

¢ algo simples, mas demanda pesquisadores capazes de identificar
ideologias, interesses, conceitos empregados, embates envolvidos no
processo, € vozes presentes € ausentes, entre outros aspectos. A politica
como discurso estabelece limites sobre o que € permitido pensar e tem efeito
de distribuir “vozes”, uma vez que somente algumas vozes serdo ouvidas
como legitimas ¢ investidas de autoridade. Desse modo, com base em
Foucault, Ball explica que as politicas podem tornar-se “regimes de
verdade”. Na pratica, os atores estdo imersos numa variedade de discursos,
mas alguns discursos serdo mais dominantes que outros.

Esse método do ciclo de politicas enfatiza que, estando as politicas em constante
movimento, com inumeros conflitos e inten¢des, emerge, assim, a politica como processos e
consequéncias, em que sdo encontrados os contextos de influéncia, contextos de produgdo de
textos e contexto da pratica, os quais ja foram caracterizados aqui. Nesse momento da nossa
analise, procuramos compreender os contextos que influenciaram e fizeram surgir os
discursos e os textos a respeito da inclusdo, organizados a partir da elaboracdo de leis,
decretos, portarias e/ou resolugdes.

A escolha do periodo historico — 1988 — para a analise deve-se ao fato de que muitos
documentos considerados precursores do Brasil quanto a educagdo inclusiva foram
concebidos nessa época (final década 1980 e anos 1990), ndo nos preocupando com a origem,
mas considerando que foi quando se inicia a fala sobre inclusdo para referirmo-nos a
escolarizagdo de alunos-publico da educagdo especial, a época designados como alunos
portadores de necessidades educacionais especiais nas escolas regulares.

Até o inicio dos anos 1990, existiam dois tipos de servigos oferecidos pelo sistema
educacional brasileiro: a escola regular e a escola especial. Nessa fase, ou o aluno com
deficiéncia frequentava uma, ou a outra, e aqueles que ficavam fora das duas escolas estavam
invisiveis ao sistema. Porém, a partir da década de 1990, como Alonso (2013) discorre, o
nosso sistema escolar modificou-se com a proposta inclusiva e um unico tipo de escola foi
adotado: a regular, que acolhe todos os alunos, apresentando meios e recursos que buscam
oferecer apoio aqueles que encontram barreiras para a aprendizagem, ainda que nesse
processo coexistam os invisiveis ao sistema educacional.

Nesse contexto, destaca-se que foi com a Constituigdo Federal de 1988 que a
legislagdo brasileira passa a garantir, indistintamente a todos, o direito a educacdo, em
qualquer nivel de ensino'*. Assim, com a promulgacdo dessa lei, desdobra-se em nosso pais

uma diferente perspectiva sobre os direitos educacionais das pessoas com deficiéncia, a serem

14 ~ . .. .
Concebemos a educagdo como um processo amplo relacionado aos valores sociais, culturais ¢ humanos,
enquanto o ensino refere-se a transmissdo do conhecimento que colabora também a compreensdo motora,

cognitiva e desses valores educacionais.
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matriculadas, preferencialmente, na rede regular de ensino. Isso se relaciona ao fato de que
essa Constituicdo, em seu artigo 208, inciso 11, trata do “dever do Estado com a Educagdo”, a
partir da obrigatoriedade do direito universal a educagdo, bem como do direito e da
permanéncia ao ensino obrigatério e gratuito, além da oferta do atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia a ser ofertado, preferencialmente, na rede regular de
ensino.

Cabe salientar que nesse periodo historico, conforme aponta a tese de Garcia (2004), o
pais (contexto micro) e o mundo (contexto macro) estavam marcados por profundas
contradi¢des econdmicas e sociais, com as preocupacdes voltadas para a reorganizagdo do
capital, que, a partir da ideia da acumulagdo flexivel, promove uma producdo organizada
tecnologicamente que se utiliza da ideia do trabalho em equipe para continuar explorando as
condi¢des de trabalho e, consequentemente, desenvolver o controle social. De acordo com

Garcia (2004, p. 33):

Essa “crise ciclica” do capital tem como expressdo o desemprego, a
expansdo do trabalho informal, indices elevados de pessoas sem renda, sem
teto, sem terra, com um aprofundamento da violéncia urbana ¢ rural. O novo
modelo de acumulagdo tem expressdo numa “globalizagdo excludente” que
reorganiza o trabalho em nivel internacional pela interferéncia de alguns
paises ¢ empresas sobre o papel dos trabalhadores ¢ as capacidades
tecnologicas de cada nagdo |[...], redefinindo assim as desigualdades entre os
paises no que se refere a produgdo ¢ ao consumo mundial.

Dessa maneira, as influéncias dos contextos macro vém subsidiar as analises que
realizamos utilizando a perspectiva do Ciclo de Politicas de Ball (1994), considerando que a
formulagdo das politicas publicas brasileiras que buscam oferecer condi¢des adequadas de
ensino aos alunos considerados publico da educagdo especial sofreu influéncia das aspiragdes
elencadas nos documentos internacionais, principalmente da Declaragdo Mundial de
Educagdo para Todos — Conferéncia de Jontiem (1990) e da Declaragdo de Salamanca (1994),

eventos extremamente significativos, pois, conforme nos apresenta Matiskei (2004, p. 192),

[...] garantiram o imprescindivel espago para uma ampla discussido sobre a
necessidade de os governos contemplarem propostas que reconhecessem a
diversidade dos alunos ¢ os meios ¢ modos para garanti-las, o que resultou
em um compromisso da maioria deles para trabalhar pela inclusdo
educacional.

As conferéncias internacionais realizadas na década de 1990, dando destaque a

Conferéncia de Jontiem, na Tailandia, permitiram novas discussdes a respeito dos rumos das
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politicas publicas em educacdo e evidenciaram novos olhares a respeito das necessidades
basicas de aprendizagem, sejam elas criangas, jovens, adultos, mulheres ou grupos
desamparados (dentre eles, as pessoas com algum tipo de deficiéncia). Conforme Torres
(2001, p. 8), “durante a década de 90, a Educagdo para Todos serviu de marco para o
delineamento e a execucdo de politicas educativas no mundo inteiro, principalmente em
educagdo basica”, isso porque, como efeito do compromisso assumido nessa Conferéncia,
todos os paises foram estimulados a elaborar Planos de Educagdo que contemplassem as
metas contidas no evento. O Brasil elaborou um Plano Decenal de Educag@o para todos de
forma a assegurar em dez anos (1993-2003), a todos os seus alunos, os conteudos minimos
necessarios para a universalizagdo do ensino e erradicagdo do analfabetismo.

Ja a Declaragio de Salamanca (1994) embasa tanto as diretrizes educacionais
inclusivas previstas na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB 9394/96) quanto os
demais documentos legais promulgados até hoje, considerando que prevé que “o principio
fundamental da escola inclusiva ¢ o de que todas as criangas devem aprender juntas, sempre
que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam
ter” (UNESCO, 1994, p. 5).

Influenciada por tais promulgagdes internacionais, a LDB 9394/96 vem divulgar no
Brasil com mais veeméncia o discurso da educacgdo para todos. Algumas das estratégias do
legislador para atender a inclusdo dos alunos-publico da educagdo especial foram reservar
nessa Lei a redacdo de um capitulo (V) a Educacdo Especial, e, posteriormente, criar uma
secretaria de Educacdo Especial a nivel nacional — SEESP para, assim, apresentar as ac¢des
politicas governamentais mais gerais.

De acordo com a LDB 9394/96, a proposta da inclusdo educacional ¢ referendada a
partir da Educacdo Infantil, considerada a primeira etapa da educacdo basica tendo por
finalidade “o desenvolvimento integral de todas as criancgas, do nascimento aos seis anos,
inclusive as com necessidades educacionais especiais, promovendo seus aspectos fisico,
psicologico, social, intelectual e cultural” (BRASIL, 1996, Art. 58).

No contexto brasileiro, foi a partir dessa lei que se desencadearam outros documentos
que passaram a ser divulgados pelo governo federal no intuito de normatizar as Politicas
Publicas de Educacdo Inclusiva no Brasil, a fim de contemplar os objetivos e propostas
vigentes nos anos 1990 e 2000. Foram sancionados decretos, portarias € varios programas em
ambitos nacional, estadual e municipal para o atendimento da demanda das pessoas que sdo

publico da educagdo especial, dos quais podemos destacar a criagdo do Conselho Nacional
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dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Conade) ., o Decreto 3.298/99, que institui a

,
Politica Nacional para a integragdo da pessoa portadora de Deficiéncia, a Resolugdo
CNE/CEB n° 2, de 11 de fevereiro de 2001, pela qual o Conselho Nacional de Educagio
instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica.

Situamos, aqui, um dos Programas do MEC/SEESP de grande repercussdo nacional,
€, a N0sso ver, uma importante estratégia politica, o “Programa Educag¢ao Inclusiva: direito a
diversidade”, implementado no ano de 2003, estendendo-se até 2013. Destacamos a palavra
repercussdo considerando que, diferentemente das demais a¢des governamentais anteriores,
esse programa de formacdo produziu agdes junto as redes municipais, tendo como um dos
principais objetivos “[...] formar gestores e educadores para atuar na transformagdo dos
sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos” (BRASIL, 2005, p. 10).

O Programa iniciou-se por meio de um Semindrio realizado em 2003 com alguns
dirigentes (gestores e/ou educadores) dos municipios considerados polos, os quais,
posteriormente, receberiam financiamentos do MEC/FNDE' para realizar outros Seminarios
de formagdo, na mesma diregdo tedrica e cientifica da perspectiva de educagdo inclusiva, com
os demais municipios de sua abrangéncia.

De acordo com Medeiros (2013, p. 8), “a sele¢do desses municipios-polo levou em
considera¢do os indicadores como o numero de matriculas na Educagdo Especial, o censo
populacional do IBGE, acessibilidade e intercomunica¢do com suas areas de abrangéncia”.
Dessa forma, cada Unidade Federativa detinha seus municipios-polo escolhidos também
geograficamente, que tinham a fungdo de multiplicar os ideais da educagdo inclusiva para
outros municipios de sua abrangéncia por meio de semindrios regionais, sendo esses
considerados formadores em sua realidade local.

Buscou-se, portanto, promover o objetivo nacional de atingir todos os municipios do
pais, inclusive profissionais dos CAps, 0s quais, embora pertencentes a rede federal de ensino,

fazem parte das propostas politicas nacionais de inclusdo educacional. Esses elementos

> O Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (Conade) ¢ um 6rgio superior de deliberagdo
colegiada, que faz parte da estrutura basica da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica
(SDH/PR), responsavel para acompanhar ¢ avaliar o desenvolvimento de uma politica nacional para inclusdo da
pessoa com deficiéncia ¢ das politicas sctoriais de educagdo, saude, trabalho, assisténcia social, transporte,
cultura, turismo, desporto, lazer ¢ politica wurbana dirigidos a esse grupo social Fonte:
http://www.pessoacomdeficiencia. gov.br/app/conade

' Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo, responsavel pela execucdo de politicas educacionais do
Ministério da Educagdo (MEC), prestando assisténcia técnica ¢ financeira na educagdo aos municipios
brasileiros, a partir de repasses de dinheiro do governo feitos através do PAR- Plano de Agdes Articuladas.
Outras informagdes em: http://www.fnde.gov.br/fnde/institucional/quem-somos


http://www.sdh.gov.br/
http://www.sdh.gov.br/
http://www.pessoacomdeficiencia.gov.br/app/conade
http://www.fnde.gov.br/fnde/institucional/quem-somos
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indicam que, nesse determinado momento historico, as politicas de educacgdo inclusiva
ganhavam forga e espagos nos micro contextos por meio da formagao multiplicadora.

Com a ampliagdo da participagdo desse publico nos diferentes espagos sociais e
educacionais tomada como resultado de lutas histéricas da populagdo, o publico da educagio
especial e/ou envolvida com ele, surge, nesse contexto, a necessidade de estabelecer normas e
critérios para a promogdo da acessibilidade as pessoas com deficiéncia fisica, visual ou com
mobilidade reduzida.

Sendo assim, no ano de 2005 o governo federal promulgou o Decreto n® 5.296/04, o
qual veio regulamentar as Leis n° 10.048/00 e n°® 10.098/00, que tratam, especificamente,
sobre as normas técnicas para a acessibilidade fisica e arquitetdnica dos diferentes tipos de
instituigdes, sejam elas sociais, comerciais, educacionais. Esse Decreto teve desdobramentos
em todo sistema publico e privado, pois passou a se tornar responsabilidade publica privar e
fiscalizar os diferentes estabelecimentos quanto a efetivagdo dos principios normativos
contidos no documento.

Conforme Lopes (2009, p. 129), a “inclus@o na contemporaneidade passou a ser uma
das formas que os Estados, e um mundo globalizado, encontraram para manter o controle da
informag@o e da economia”. Sendo assim, no periodo de dez anos desde a promulgacdo dos
Decretos citados, verificamos que diferentes instituigdes foram se adaptando as normas e
muitos espagos, desde as universidades até as escolas de educag@o basica, tiveram que ser
modificados ou reorganizados de acordo com as necessidades das pessoas em seus diferentes
aspectos, e, além disso, todo imével a ser construido requer atendimento as normas vigentes.

Porém, existem pesquisas que evidenciam, tais como Santos (2010), Flagliari (2012) e
Nozu (2012), que nem sempre os investimentos necessarios para a execugdo dessas
regulamentagdes sdo viabilizados pelos sistemas que gestam as institui¢des publicas conforme
consta nas politicas publicas, que iremos verificar mais adiante na situa¢do dos proprios
CAps, os quais, mesmo possuindo alunos que utilizam cadeiras de rodas e/ou com mobilidade
reduzida, ndo t€m as adaptagdes e recursos que atendem as suas necessidades.

Nesse sentido, “garantir para cada individuo uma condi¢do econdmica, escolar e de
saude pressupde estar fazendo investimentos para que a situagdo presente de pobreza, de falta
de educacdo basica e de ampla miserabilidade humana talvez se modifique em curto € médio
prazo” (LOPES, 2009, p. 129). Para tanto, no ano de 2006, o Brasil ratificou a Convengao dos

Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU', 2006), assegurando o sistema educacional

7 A ONU- Organizacdo das Nacdes Unidas ¢ um organismo internacional formado por paises que se retnem
voluntariamente para trabalhar pela paz ¢ pelo desenvolvimento mundiais. Fonte: https://nacoesunidas.org


https://nacoesunidas.org/
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inclusivo em todos os niveis de ensino com medidas de apoio a serem adotadas pelas
Unidades Federativas brasileiras e estabelecendo a educagdo inclusiva como direito
inalienavel das pessoas com deficiéncia.

Uma dessas medidas foi criar e legitimar o Programa de Implanta¢do de Salas de
Recursos Multifuncionais — SRMs (instituido pela Portaria Normativa n. 13, de 24 de abril de
2007), e entendido como mecanismo necessario para realizagdo do AEE e “fortalecimento do
processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino” (BRASIL, 2008a, Art. 1°). A
implantagdo desse programa acontece por meio de uma selecio realizada pelo MEC a partir
do envio de propostas das redes da educagdo basica. De acordo com a necessidade
apresentada pelo gestor da educacgio, por meio do Plano de Acdes Articuladas-PAR'®, com
comprovacdo de matricula do publico a ser atendido constado no Censo Escolar'®, o0 MEC
financia as SRMs com diferentes recursos® pedagogicos, mobilidrios e equipamentos
tecnoldgicos de acessibilidade.

De acordo com Brasil (2009, § 3°), as SRMs sio “ambientes dotados de equipamentos,
mobilidrios e materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional
especializado”, destinadas as escolas publicas de todo o pais, inclusive para os CAps,
mediante a indicagdo das Secretarias Estaduais de Educacdo e a matricula de aluno(s)-publico
alvo da educagdo especial em classe comum, registrado(s) no Censo Escolar/Inep. A
viabilizagdo desses recursos nesse periodo histérico fez parte de todo um programa de
investimento técnico e financeiro que o governo federal buscou para possibilitar o acesso ao
publico da educacdo especial ao ensino regular para que participasse mais ativamente do
processo educacional.

Esse Programa fez parte de todo um conjunto de propostas do governo 2003-2010,
cujo apice foi a publicacdo pelo MEC da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva de educagdo inclusiva — que, mesmo ndo tendo o status de documento legal,

apresenta as diretrizes atuais da educagdo especial em nosso pais.

'8 O PAR refere-se a0 plancjamento multidimensional da politica de educagdo que os municipios, os estados ¢ o
DF devem fazer com propostas de agdes a serem realizadas dentro um periodo de quatro anos, o qual ¢ analisado
pelo MEC e FNDE, sendo que este faz os repasses necessarios a concretizagio das agdes.

' O Censo Escolar é o principal instrumento de coleta de informagdes (alunos, turmas, profissionais escolares,
rendimento escolar etc.) da educagio bdsica, sendo o responsavel pelo levantamento de dados estatisticos
educacionais de ambito nacional, realizado todos os anos ¢ coordenado pelo Inep- Instituto Nacional de Estudos
¢ Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (MEC/Inep). Fonte: http://portal. inep.gov.br/basica-censo

* As descrigdes da composicio dessas salas, bem como suas especificagdes técnicas ¢ as condigdes gerais para
sua implementagio, constam do Mamual de Orientagdo do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (BRASIL, 2010).


http://portal.inep.gov.br/basica-censo
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Tal Politica refor¢a a concep¢do da modalidade Educacdo Especial apresentada pela
LDB 9394/96, de que ndo ¢ substitutiva ao ensino comum para alunos com deficiéncia, mas
assume uma natureza complementar e/ou suplementar a formacgdo dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas
escolas regulares, com os objetivos de promover o acesso, a participagdo e a aprendizagem de
todos, e, assim, orientar os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades

educacionais, buscando garantir (BRASIL, 2008a, p. 10):

MTransversalidade da educagdo especial desde a educagdo infantil até a
educagdo superior;

I Atendimento educacional especializado;

LI Continuidade da escolarizacdo nos niveis mais ¢levados do ensino;

I Formagdo de professores para o atendimento educacional especializado ¢
demais profissionais da educagdo para a inclusdo escolar;

I Participagdo da familia ¢ da comunidade;

L Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobiliarios ¢ equipamentos,
nos transportes, na comunicagio ¢ informagdo; ¢

O Articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas.

A politica de 2008, ovacionada pelo governo e divulgada em todo pais mediante a¢des
e programas citados anteriormente, fez surgir um olhar mais formativo e pratico sobre a
educacdo inclusiva e influenciou a maioria das elabora¢des dos documentos nesse periodo
historico.

Dentre eles, estdo o protocolo da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia em 2008, que toma como base a universalidade dos Direitos Humanos, e, em
2009, a Resolugdo CNE/CEB n° 4, que institui as diretrizes operacionais para o atendimento
educacional especializado na educagdo basica, e a matricula do aluno com deficiéncia em
escolas especiais e/ou centros de atendimento especializado fica condicionada a matricula
desse aluno na escola regular. Essa Resolugdo cita a especificidade de o AEE ser inserido no

PPP da escola, conforme consta de seu Art. 10.

O projeto pedagogico da escola de ensino regular deve institucionalizar a
oferta do AEE prevendo na sua organizacdo: I — sala de recursos
multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didaticos, recursos
pedagdgicos ¢ de acessibilidade e equipamentos especificos; I — matricula
no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria escola ou de
outra escola; Il — cronograma de atendimento aos alunos; IV — plano do
AEE: identificagdo das necessidades educacionais especificas dos alunos,
defini¢do dos recursos necessarios ¢ das atividades a serem desenvolvidas; V
— professores para o exercicio da docéncia do AEE; VI — outros profissionais
da educagdo: tradutor ¢ intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-
intérprete ¢ outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de
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alimentagdo, higiene ¢ locomocgdo; VII — redes de apoio no ambito da
atuagdo profissional, da formagdo, do desenvolvimento da pesquisa, do

acesso a recursos, servigos € equipamentos, entre outros que maximizem o
AEE (BRASIL, 2009, p. 2).

Em decorréncia da Convengdo de 2008, o Brasil incorporou em 2009 a Convengdo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Decreto n° 6.949/2009),
assinada em 2007 na Assembleia Geral das Nac¢des Unidas (ONU), a qual, além de tratar
internacionalmente sobre os direitos desse publico, pontua a respeito das obrigac¢des juridicas
do Estado e da sociedade brasileira. A aprovagdo desse documento ocorreu com status de
emenda constitucional (Constitui¢do de 1988, art.5°, §3°), assumindo um valor imediato e
superior as demais leis e normas. Em especifico a educagio, no Art. 24 exalta-se o dever do
sistema educacional brasileiro em se tornar inclusivo para garantir o direito a educagdo
inclusiva sem discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades, impondo as Unidades
Federativas que se ajustem para que isso acontega.

Tais a¢des sdo reflexos da compreensdo em que toma o Brasil como parte de um
mundo globalizado, pais emergente de importante ascendéncia econdmica que precisa
expandir sua capacidade produtora e consumidora de bens e produtos. Nesse contexto, tais
politicas neoliberais encontram respaldo para a efetivagdo de suas a¢des, nos anseios e lutas
historicas promovidas pelos movimentos sociais visando a ampliagdo e a melhoria de
condi¢des de inser¢do social e educacional das “minorias” excluidas no pais.

Assim, considerando o crescimento dos movimentos sociais promovidos pelo publico
da educagdo especial, o Brasil teria que se adequar as normas internacionais, ¢ o Estado
Democratico de Direito, que iremos aprofundar mais a frente, cresce na medida em que se

normatizam as politicas. Nesse movimento,

E preciso, entio, entender que tudo isso ocorre ndo porque existe um poder
escondido manipulando o mundo, mas que o mundo se¢ organiza no fluxo de
diferentes praticas ¢ racionalidades. Na racionalidade de mercado mundial,
as politicas inclusivas puderam ganhar espago ¢ desenvolver-se porque, de
certa forma, corroboram com esse processo maior que ndo ¢ de forma
alguma, unificado (ROOS, 2009, p. 26).

Para tanto, como uma das a¢des que buscam garantir esses direitos, em 2011 o Decreto
n° 6571/2008 (que dispde essencialmente sobre a regulamentacio do AEE enquanto um
servico da educagdo especial) é revogado e o seu texto incorporado pelo Decreto n°
7611/2011, o qual institui a politica publica de financiamento no ambito do Fundo de

Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valoriza¢do dos Profissionais da
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Educagdo (FUNDEB), estabelecendo a dupla computacdo das matriculas dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo na
escola regular que possui o AEE.

Nesse momento, vemos em jogo a situagdo das escolas especiais que perdem o apoio
financeiro relacionado as matriculas de alunos que se desligaram de suas dependéncias para
frequentarem a escola regular. Torna-se mais econOmico para O governo investir em
instituigdes que ja estavam dentro do or¢amento educacional, e, dessa forma, a subvengao
aquelas instituigOes refere-se especificamente aos alunos que, em virtude de um processo
historico pessoal de exclusdo, encontram-se fora da faixa etaria de escolarizag@o obrigatoria.

Além desses documentos que norteiam a Educagdo Especial, outras ag¢des que o
governo buscou para viabilizar esses direitos foram as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo Basica, de 2013, e o Plano Nacional de Educagdo para os anos 2011-2020,
considerados as regulamentagdes mais recentes sobre a organizagdo do sistema educacional
brasileiro. O PNE 2011/2020, além de tratar de metas e propostas para assegurar a ampliagdo
dos recursos financeiros a educagdo inclusiva em fun¢do do aumento na matricula de alunos

com deficiéncia, reafirma a fun¢@o da Educacdo Especial

[...] como modalidade de ensino que perpassa todos os segmentos da
escolarizagdo (da Educagdo Infantil ao ensino superior), realiza o
atendimento educacional especializado (AEE); disponibiliza os servigos ¢
recursos proprios do AEE ¢ orienta os alunos ¢ seus professores quanto a sua
utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2010, p.1).

Podemos verificar que as propostas elencadas nas politicas publicas educacionais de
inclusdo nos levaram a situar os principais documentos e programas oficiais que
influenciaram os textos em torno da inclusdo como importantes produgdes que emergiram
conforme o contexto politico, econdmico e social mundial e cujas demandas, advindas de
forcas de poder diferentes e movimentos sociais, fazem surgir no Brasil politicas
influenciadas pelo contexto mundial a fim de normatizar nacionalmente o que se pretende no

contexto macro, atendendo ao que, conforme Roos (2009, p. 21):

[...] estamos vendo hoje no plano da educagéo inclusiva: a criagdo do sentido
da escola para todos vinculado a escola regular, que regulada por uma
economia de marcado neoliberal ¢ por uma justica globalizada, serve como
estrutura de recepgdo, ao mesmo tempo para normais [...] € sujeitos
diferentes ¢ de instrumento para a seguranga da sociedade, para o controle do
risco econémico que representaria a permanéncia desse contingente da
populagdo fora de circulagdo.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15548&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15548&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=16478&Itemid=1107
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Visualizamos, dessa forma, que as agdes governamentais ndo surgem do nada, como
se fossem para garantir o bem-estar das pessoas; elas tém finalidades principalmente
econdmicas. Por exemplo, com a obrigatoriedade de matricula dos alunos-publico da
educagdo especial nas escolas regulares, o Estado repassa para a instituigdo escolar a
responsabilidade da promocdo de agdes que contribuem com sua permanéncia no ambiente
escolar, e com a possibilidade da matricula dupla em um mesmo espago, deixa de investir nas
instituigdes especiais, que, em seu funcionamento, necessitam de muito mais recursos
humanos e materiais do que uma escola regular.

Com a inclusdo educacional, torna-se também mais lucrativo, permitir a inser¢do de
conhecimentos relativos as deficiéncias em todos os cursos de licenciaturas do pais,
contribuindo na formagdo de forma geral dos docentes, ndo somente daqueles que irdo atuar
na Educagdo Especial.

Dessa maneira, buscamos deslocar um pouco mais nossos olhares sobre algumas
palavras e discursos presentes nas produgdes das politicas de inclusdo para, assim,

realizarmos outras analises possiveis sobre os desdobramentos, contradi¢cdes e consensos.

2.2 A produgio da palavra e do discurso: inclusdo, deficiéncia, diferenca

A epigrafe de Skilar (2006), citada no inicio deste capitulo, aponta-nos que néo
devemos mudar s6 porque o texto, a lei e/ou as politicas o dizem, ainda que tenha mostrado
aspectos relevantes para a inclusdo escolar dos alunos-publico da educagio especial.

Nesse sentido, consideramos que as a¢des do ambito governamental apresentadas
anteriormente nos revelam o apoio e o incentivo das politicas publicas ao conceito de inclusdo
como forma de reconhecimento do sujeito enquanto ser social e de direitos e como resultado
dos movimentos sociais, a0 mesmo tempo que estabelecem a responsabilidade de custeio dos
servicos da Educagdo Especial pelo Estado. Mas, observando as nossas escolas,
questionamos: os pressupostos politicos estdo proximos da realidade escolar em relagdo a
educacdo inclusiva?

Para Ball e Mainardes (2011, p. 13):

As politicas envolvem confusdo, necessidades (legais ¢ institucionais),
crengas ¢ valores discordantes, incoerentes ¢ contraditorios, pragmatismo,
empréstimos, criatividade ¢ experimentagodes, relagdes de poder assimétricas
(de wvarios tipos), sedimentagdo, lacunas ¢ espagos, dissenso ¢
constrangimentos materiais € contextuais. [...] as politicas, particularmente
as politicas educacionais, em geral sdo pensadas e escritas para contextos



51

que possuem infraestrutura ¢ condigdes de trabalho adequada (seja qual for o
nivel de ensino), sem levar em conta variagdes enormes de contexto, de
recursos, de desigualdades regionais ou das capacidades locais.

Por tais consideragdes € que destacamos a utilizagdo de algumas palavras nas politicas
educacionais levando em conta suas relagdes histéricas e sociais com o poder e o saber,
conforme nos instiga Foucault (2005a), a partir da perspectiva de analise do discurso. Dessa
forma, buscamos conhecer como os elementos de discursos das politicas de inclusio podem
produzir efeitos de verdade, sendo que os posicionamentos originarios dessa compreensao
ocorrida como fundo de verdade podem invalidar, desqualificar ou excluir. Nao estaria na
contram@o de seu proprio sentido?

A palavra inclusdo, expressa em politicas educacionais (BRASIL, 2005; BRASIL,
2008), traz consigo discursos direcionados ao que seria um novo paradigma, uma nova
perspectiva que ira revolucionar o sistema educacional (GARCIA, 2014) e, por isso,
emergente a constitui¢do de uma nova escola. Do ponto de vista das praticas discursivas, a
inclusdo ¢ assim tomada como uma verdade pela sociedade por meio dos enunciados contidos
nos documentos politicos. Nesse sentido, as politicas publicas empoderam-se dos discursos da
inclusdo e, ao mesmo tempo, conferem-lhe poder e saber, legitimando ac¢des, programas e
propostas em prol da efetivagdo de uma inclusdo de “todos” no sistema escolar.

Ampliando nossas discussdes sobre a inclusdo a partir da relagdo entre poder e o
discurso da verdade, elencamos o proprio Foucault (2005b, p. 28), que se pergunta: “qual ¢
esse tipo de poder capaz de produzir discursos de verdade que sdo numa sociedade como a
nossa, dotados de efeitos tdo potentes?”.

Numa dimensdo foucaultiana de poder, ele se expressa a partir das relagdes, ou seja,
ndo ha somente um detentor de poder, o que existem sdo relagdes de poder. Sendo assim, a

. - A e . . .21 .
inclusdo escolar torna-se uma poténcia para os discursos neoliberais”, os quais afirmam e

,
reafirmam expressdes tomadas enquanto verdades, como, por exemplo, o “fim da exclusdo”
ou “todos na escola”, tornando-se tanto uma estratégia biopolitica que ao incluir, governa o
coletivo, como, ao mesmo tempo, estratégia do poder disciplinar, que busca fornecer
seguranga ao cidadao.

Nesse sentido, trazemos como base os estudos que Lopes (2009; 2009%; 2011; 2013)

realiza sobre a inclusdo escolar, em que a autora faz uma critica a inclusdo como uma pratica

21 O (Neo) liberalismo diz respeito “a um principio ¢ um método de racionalizagdo do exercicio de governo”
Foucault (1997, p. 90), que tem como principal objetivo promover o aumento da circulagdo da mercadoria do
mundo globalizado, ¢ para isso hd o minimo de interferéncia possivel do Estado, o qual atua como regulador, ¢
um aumento no incentivo as privatizagdes ¢ a abertura econdmica.
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politica de governamento do Estado neoliberal, que ocorre sobre a populagdo por meio de
processos de disciplina e controle, em que o Estado diminui cada vez mais a sua participagao
no mercado produtivo, bem como sua responsabilidade social, para, assim, educar as pessoas,
tornando-as habeis para competirem nesse mercado e adquirir responsabilidades de carater
social. Nessa espécie de “jogo neoliberal”, para Lopes (2011) “a educacdo, em seu sentido
mais amplo, passa a ser uma condi¢do para que pessoas possam operar com a logica da
inclusdo em todas as suas agdes” (LOPES, 2009, p. 154).

Essa autora propde entender a inclusdo enquanto um imperativo do Estado sobre todos
e sobre cada um, de maneira que se torna uma das formas de manter o controle econdmico e
social no mercado contemporaneo, articulado como uma estratégia da norma, para governar

menos e mais conforme a propria Lopes (2011, p. 283) ressalta:

[...] fazer uma critica radical a tais politicas ndo significa ser contra ¢las. [...]
deixar claro que o uso que aqui fago do conceito da inclusdo, ou s¢ja, ndo o
entendo como um mobilizador de um lugar de salvagdo, nem tampouco
como uma conquista politica da direita ¢ da esquerda. Trata-se, a meu ver, de
entender a inclusdo como uma invengdo que ¢ deste mundo, uma invengédo
da modernidade que esta constantemente sendo modificada, atualizada, e,
portanto, ressignificada a partir de diretrizes globais.

Nao pretendemos aqui fazer um paralelo conceitual entre inclusio e exclusdo até
porque, seguindo o pensamento foucaultiano, conforme expde Edwald (1993, p. 28), “o
antagonismo das lutas ndo passa por uma logica dos contrarios, da contradi¢do e da exclusdo
de dois termos separados e opostos”. Por isso, consideramos que, ao falar de incluso,
estamos também falando de exclusdo, ja que ndo podemos eliminar esse complexo que nos €
real, um problema presente. Nao buscamos, para tanto, uma explicacdo sobre uma oposi¢io
binaria, como se o0s estivéssemos separando, tendo em vista que consideramos
inclusdo/exclusdo como “composi¢des de um mesmo jogo® (LOPES, 2009a, p. 112)
contemporaneo, em que a inclusdo € forjada a partir da nogao de excluséo.

Nessa otica, Lopes (2011) mostra a produtividade do conceito in/exclusdo devido ao
carater relacional e subjetivo que a propria inclusdo adotou no modo contemporaneo com a
exclusdo, j4 que nas experiéncias ndo mais se opdem, mas se articulam sob uma forma
perversa que, a0 mesmo tempo em que aproximam as pessoas, ndo se pode falar da exclusdo

do Estado ou de acesso as institui¢des. Para ampliar nossa discussdo a respeito, valemo-nos de

Skilar (2006, p. 28),

[...] ao se tratar de um mesmo sistema — reitero: politico, cultural, juridico,
pedagdgico —, os processos de exclusdo ¢ inclusdo acabam sendo muito
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parecidos entre si, sendo entfo a inclusdo um mecanismo de controle que
ndo ¢ o oposto da exclusdo, sendo que o substitui como processo de controle
social. [...] A inclusdo e exclusdo ao se tratar das duas tnicas possibilidades
de localizagdo do outro — as quais como ja mencionei, acabam sendo um
unico lugar —, nfo sdo sendo a perversdo da ordem e do exercicio de uma lei
estéril que tem como finalidade unicamente a congruéncia.

Outra palavra a que nos propomos analisar, considerando as dimensdes histdricas,
politicas e sociais, € deficiéncia. Pesquisadores como Nozu (2011), Skliar (2006) e Skilar e
Souza (2001) corroboram estudos acerca dos discursos sobre esse conceito, situando-o tanto
no campo politico quanto nas praticas sociais. Todavia, antes de trazer as contribuigdes desses
estudiosos, gostariamos de explanar sobre o conceito de normalizagdo em Foucault, que esta
estritamente ligado e problematizado a palavra deficiéncia. Para Foucault (2008a, p. 154),
“compreende-se que o poder da norma funcione facilmente dentro de um sistema de igualdade
formal, pois dentro de uma homogeneidade que ¢ a regra, ela introduz, como um imperativo
util e resultado de uma medida, toda a gradacdo das diferengas individuais”.

Trazendo esse pressuposto para o ambito (e ndo somente) educacional a partir do
pensamento foucaultiano, entendemos que a no¢do de norma pode estar ligada a disciplina
quando se incide sobre um corpo individual, processo chamado normagdo, caracterizando e,
ao mesmo tempo, separando o que € normal do anormal (FOUCAULT, 2008c). Mas a norma

incide também:

[...] sobre um corpo coletivo do qual esse corpo individual faz parte ¢ ao qual
contribui para dar sentido, isso porgue, a norma, a0 mesmo tempo em que
permite tirar, da exterioridade selvagem, os perigosos, os desconhecidos, os
bizarros — capturando- -os ¢ tornando-os inteligiveis, familiares, acessiveis,
controlaveis —, ela permite enquadra-los a uma distancia segura a ponto que
eles ndo se incorporem ao mesmo. Isso significa dizer que, ao fazer de um
desconhecido um anormal, a norma faz desse anormal mais um caso seu.
Dessa forma, também o anormal esta na norma, esta sob a norma, ao scu
abrigo. O anormal ¢ mais um caso, sempre previsto pela norma (VEIGA-
NETO, 2001, p. 115, grifo nosso).

Ao ser utilizada como estratégia do biopoder — este sendo o poder que incide sobre a
populacdo, regulamentando o comportamento e as agdes da vida —, ha uma irradiagcdo dessa
norma para todos os setores da sociedade, ocorrendo o fendmeno da normalizagdo. Aqui se
encontra, aproxima-se €, a0 mesmo tempo, tenciona-se a palavra deficiéncia, considerando,
segundo Foucault (2008c, p. 83), que “[...] a norma esta em jogo no interior das normalidades
diferenciais. O normal € que € o primeiro, € a norma se deduz dele [...]”. Nesse sentido, a

inclusdo surge como uma estratégia do que Foucault denomina de biopolitica:
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[...] a fim de governar ndo somente os individuos por meio de um certo
niamero de procedimentos disciplinares, mas o conjunto dos viventes
constituidos em populagdo: a biopolitica - por meio dos biopoderes locais -
se ocupara, portanto, da gestdo da saude, da higiene, da alimentagdo, da
sexualidade, da natalidade etc., na medida em que elas se tornaram
preocupagdes politicas (REVEL, 2005, p. 26).

Sintetizando, quando a norma atua sobre o “corpo orgdnico dos individuos
(objetivando-os e subjetivando-os)” (GADELHA, 2009, p.175) por meio dos mecanismos
disciplinares, ela ¢ denominada normacdo, constituida a partir de uma norma universal
moderna, que, em seguida, distingue a populagdo em normais e anormais. J4 a normalizacdo
diz respeito a atuacdo dos mecanismos de seguranca do mundo contemporaneo, em que a
norma € constituida a partir do normal, determinado em cada grupo a partir de mecanismos de
regulamentacdo (LOPES, 2011). Dessa forma, as relacdes sdo pluralizadas e criam-se
estratégias politicas que visam a normaliza¢do das irregularidades presentes na populagio.

Pelo movimento histérico que realizamos mediante os principais documentos legais e
normativos analisados, pudemos identificar uma necessidade continua de dar o nome
“politicamente correto” aqueles individuos entendidos como o “objeto de conhecimento do
problema”, a saber, os alunos-publico da educagdo especial. A esse respeito, Skliar (2006) faz
uma discuss@o que nos leva a mais uma descontinuidade sobre o conhecimento do discurso.
Para ele, “¢ justamente nas mudangas de nomes, de eufemismos politicamente corretos, que
mais se notam os diferencialismos” (SKLIAR, 2006, p. 24).

A preocupagdo, que se nota, ¢ ndo se esta situando historicamente a pessoa enquanto
um sujeito em suas condigdes especificas, mas, pelo contrario, ha uma universalizagdo dos
saberes dos desqualificados para que se normalizem a estrutura existente e, para isso,

modificam-se os nomes para gerar uma falsa imagem de que algo estd se modificando na

realidade do problema da inclusdo. Sobre isso, ainda € destacado que:

[...] a questdo de mudangas de nome nio produz necessariamente nenhum
embate, nenhum conflito, nem inaugura novos olhares em nossas proprias
ideias acerca de quem € o outro, de qual ¢ a sua experi€ncia, de que tipo de
relagdo construimos ao redor da alteridade ¢ de como esta se relaciona
comigo mesma. Pelo contrario: perpetua até o cansago o poder de nomear, o
poder de designar ¢ a distancia do outro. [...], seja este denominado
“deficiente”, ““ com necessidades educacionais especiais”, “com diversidade”
¢ “com diferengas” etc. Ha em todas ¢las a presenga de uma (re)invengdo de
um outro que ¢ sempre apontado como a fonte do mal, como a origem do
problema, como a coisa a tolerar . (SKLIAR, 2006, p. 25, grifos do autor).

Nesse sentido, ndo se trata de reconhecer a alteridade do outro, mas de o “aceitar,

tolerar” sua existéncia sem se envolver com sua realidade, suas demandas, enfim, sobre as
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condi¢des nas quais este se produz e, ao mesmo tempo, ¢ produzido. Os sentidos de sua
existéncia sdo tomados como um dado a ser tolerado e ndo a ser reconhecido e potencializado.

Nozu (2011) destaca, em sua pesquisa, sobre os discursos médico e social da
deficiéncia ao longo da histéria, contribuindo também com a nossa discussdo. Pela
racionalidade médica, a deficiéncia ¢ patoldgica e o poder estd no saber clinico, e a
normaliza¢do vem reforcar esse discurso fixando “no sujeito com deficiéncia o foco da
mudanga, responsabilizando-o pelo avango ou estagnacdo de suas intera¢des sociais e
delegando as institui¢des a oferta de recursos e servigos que promovessem a normalizagdo de
suas condigdes de existéncia” (NOZU, 2001, p. 45). Ja pelo discurso social, institucionaliza-se
o dever da sociedade e do Estado com a deficiéncia: colhem-se dados estatisticos,
caracterizam-se os individuos, reconhecem a escola para todos, o que sdo para Nozu (2011, p.
48) e “sob a perspectiva foucaultiana, estratégias biopoliticas para conhecimento,
esquadrinhamento e controle das populagdes”.

Nao ha como situarmos o sujeito em suas especificidades ou em suas necessidades se
o universalizarmos dentro de padrdes gerais que mais desejam normaliza-lo do que considera-
lo na sua histéria, no seu momento, no seu desejo. A concepcdo que fazemos € que a
deficiéncia ndo pode ser objetivada pela sua anormalidade ou diferenga, conforme explicita

Skliar (1999, p. 18):

Para explica-lo mais detalhadamente: a deficiéncia ndo ¢ uma questdo
biologica e sim uma retorica social, histérica e cultural. A deficiéncia néo ¢
um problema dos deficientes ou de suas familias ou dos especialistas. A
deficiéncia esta relacionada com a prépria ideia da normalidade ¢ com sua
historicidade.

Sendo assim, entendemos que a nog¢do de deficiéncia ¢ uma invengdo dada a partir do
referente normal para uma dada norma, ou seja, a deficiéncia € uma fabrica¢do da norma a
partir do normal, na compara¢do com o outro. Anormalizarmos a deficiéncia de uma pessoa,
quando no caso a isolamos em hospitais psiquiatricos, ja o que ndo € dado pelo normal € a
materialidade do corpo. Diante disso, a mudanga cultural € uma mudanga de interpretacdo e
de tomada de outros referentes que ndo aqueles da normalidade cognitiva ou sensorial.

A discussdo desloca-se, entdo, para o poder da palavra diferenca, considerando o que
Skilar (2006) problematiza sobre a questdo do outro/obsessdo pelo outro. Ou seja, o
entendimento sobre a diferenca considerada em si mesma esta se limitando em uma obsessdo

pelo diferencialismo dos “diferentes”, levando-nos a nos preocupar mais com o que estd

saindo na normalidade. Nesse caso, a diferenca esta ligada a identificagdo do sujeito e a
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oposi¢do entre dois pontos. Skliar (2006, p. 24) argumenta que “o problema ndo estd em saber
quais sdo as diferengas, ou qual ¢ a ‘melhor’ definicdo de ‘diferencas’, mas em como
inventamos e reinventamos, cotidianamente, aos outros ‘diferentes’, uma alteridade
‘diferente’”.

Ou seja, as diferengas s6 podem ser produzidas num mesmo campo politico quando se
consideram as experiéncias culturais e as praticas sociais dos saberes locais (LOPES, 2007).
No espago escolar, as diferengas dos alunos e dos profissionais compdem 0s cenarios € 08

ambientes educativos, promovendo praticas que levam a novas formas de aprendizagem,

como possibilidades que ndo nos limitam. Pois, de acordo com Roos (2009, p. 29),

A diferenca tem dimensdo intensa — ¢ ingovernavel. Entendida como
intensidade afirmativa, a diferenga ¢ uma forca capaz de se furtar ao
controle. Ainda que sempre de novo tentemos domina-la, rotula-la. E
conseguiremos fazé-lo... em parte. Conseguimos prender ¢ apreender sempre
somente partes minimas da diferenga; ela tem muito mais a oferecer as
nossas praticas educativas ¢ as nossas experimentagdes de aprendizado.

Nesse contexto, bem parecido com a palavra diferente encontra-se os discursos pela
diversidade, que aparece em varios documentos orientadores do MEC sobre a educacdo
inclusiva, ligada muito mais a ideia de respeito e tolerancia (SKLIAR, 2003; 2006). Para nos,
essa ideia universaliza todas as diferencas em um mesmo pacote, de forma a aceita-las e
manté-las da maneira como se encontram, sem haver provocagao ou sem promover rupturas e
descontinuidades.

Isso esta explicito, por exemplo, em uma das referéncias mais atuais dentro das
politicas publicas educacionais de nosso pais, que traz como uma das premissas do PNE
2011-2010 o “respeito e atendimento as diversidades étnicas, religiosas, econOmicas e

culturais” (BRASIL, 2010, p. 1). Conforme Lasta e Hillesheim (2014, p. 144):

Nessa perspectiva, as politicas publicas de inclusdo sdo compreendidas como
um dispositivo de governamento que envolve um conjunto de discursos
(pedagdgicos, médicos, psicologicos, econdmicos, culturais, entre outros)
que se articulam através de enunciados cientificos ¢ justificam medidas
administrativas ¢ educacionais a serem implementadas através de diferentes
instituigoes envolvidas no processo, tendo como “fungdo principal responder
auma urgéncia” (apud FOUCAULT, 2006, p. 244).

Sendo assim, a inclus@o escolar dos alunos-publico da educagdo especial e o proprio
AEE podem ser entendidos como estratégias para a normaliza¢do do anormal e/ou, a0 mesmo

tempo, respectivamente, como estratégias e mecanismos do biopoder legitimados pelas
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politicas publicas elaboradas, organizadas e efetivadas ndo somente por meio da agdo do
Estado, mas por inumeros mecanismos que se relacionam e articulam-se. Ora, analisar as

praticas de poder, para Foucault (2004, p. 238),

[...] ndo se trata evidentemente de interrogar o “poder” sobre sua origem,
seus principios ou seus limites legitimos, mas de estudar os procedimentos ¢
as técnicas utilizados nos diferentes contextos institucionais para atuar sobre
o comportamento dos individuos tomados isoladamente ou em grupo, para
formar, dirigir, modificar sua maneira de se conduzir, para impor finalidades
a sua inagdo ou inscrevé-las nas estratégias de conjunto, consequentemente
multiplas em sua forma e em seu local de atuacéo; diversas da mesma forma
nos procedimentos ¢ técnicas que clas fazem funcionar: essas relacdes de
poder caracterizam a maneira como os homens sdo governados, uns pelos
outros [...].

Dessa forma, ao analisar os discursos da inclusdo contidos nas politicas publicas sob o
pensamento foucaultiano, entendemos que existem formas particulares de “governo” que
determinam como a inclusdo escolar, enquanto um modo de experiéncia singular, produz a
objetivacdo dos alunos, que, nesse caso, sdo as pessoas que estdo na condi¢do de alunos-
publico da educacdo especial e ndo sdo tratados como sujeitos em suas proprias relagdes
subjetivas.

Nesse processo de objetivagdo, tais alunos tém a garantia de acesso e permanéncia na
escola, entendida como uma institui¢do disciplinar, a qual, por meio de praticas disciplinares,
torna-os objeto de conhecimento. Ou seja, o aluno-publico da educagdo especial, por ndo se
adequar a norma, é objetivado para tornar-se docil e util, e, a0 mesmo tempo, tornar-se objeto
para produc¢do de um determinado tipo de saber.

Os documentos apresentados em nossas reflexdes até o momento sinalizam alteragdes
importantes das politicas educacionais voltadas para a Educa¢ido Especial, principalmente no
que se refere ao direcionamento dessas politicas para a inclusdo escolar, mas sera que, na
pratica, conseguimos sair da perspectiva da deficiéncia para as diferencas e a inclusdo? Com
base na abordagem de Ball e Bowe (1992), chegando ao contexto da pratica € que as politicas
passam por interpretagdes dos inimeros agentes sociais (destacando o papel dos professores e
profissionais da educag@o), os quais, a partir de suas diferentes historias, valores e

experiéncias, produzem diferentes efeitos, que implicam alteragdes nos textos e até mesmo

transformac@o dessas politicas. Além disso, conforme afirma Mendes (2006, p. 395):

Ao mesmo tempo em que o ideal da inclusio se globaliza ¢ se torna pauta de
discussdo obrigatoria para todos os interessados nos direitos dos alunos com
necessidades educacionais especiais, sdo renovadas velhas controvérsias, que
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estavam também presentes no ideario da integragdo escolar, € que se referem
as formas de efetiva-la.

A referéncia que Mendes (2006) faz a integrag@o escolar diz respeito a0 movimento
anterior ao da inclusdo, quando aconteceu o inicio a institucionaliza¢do da educacgdo especial
em nosso pais, e, ainda, segundo Mendes (2006, p. 397), “coincidiu com o auge da hegemonia
da filosofia da normalizagdo no contexto mundial, e passamos a partir de entdo a atuar, por
cerca de trinta anos, sob o principio de integragdo escolar” , quando predominavam classes
especiais nas escolas publicas e escolas especiais privadas ou filantrdpicas, e as criangas

consideradas ndo aptas a sala regular eram encaminhadas para essas classes. De acordo com

Carvalho (2000, p. 27),

A integragdo, como um processo psicossocial, era defendida em suas varias
formas, desde a proximidade fisica até a integragdo instrucional, nas classes
comuns. Ao se chegar a esse nivel satisfatorio do processo, entendia-se que a
crianga teria alcangado a corrente principal (maistream), ou a normalizagdo,
na medida em que suas condig¢des de vida se aproximavam das de seus pares
normais.

Ja a inclusdo educacional compreende o direito de todas as pessoas a educacdo,
independentemente de sua classe, cor ou género, ou ainda de suas diferengas fisicas,
sensoriais e intelectuais. Essa perspectiva, no contexto do texto politico, pressupde o
reconhecimento das diferengas como enriquecimento educativo e social, e, segundo seus
pressupostos, ndo se trata apenas do acesso a salas e escolas regulares, mas da permanéncia de
todos em suas necessidades atendidas, a partir da articulagdo de agles que visam a
acessibilidade, a interacdo participativa, ao projeto politico-pedagogico, a criagdo de redes e
de parcerias, a formagdo de professores e ao atendimento educacional especializado.

E preciso refletir que, quando falamos em inclusdo escolar, ndo estamos nos referindo
apenas a “presenca’ ou a “socializagdo” dos alunos que sdo publico da Educagdo Especial
com as demais (objeto de estudo da presente pesquisa). Conceber os pressupostos inclusivos
as praticas existentes hoje na educacgdo tem se mostrado um desafio para varios segmentos: a
familia, a escola, educadores, servigos de saude etc.

Pensemos a inclusdo sob a dtica genealdgica foucaultiana das “memorias locais, que
permite a constituicdo de um saber historico das lutas e a utilizagdo deste saber nas taticas
atuais” (FOUCAULT, 2006, p. 171).

Através dos estudos realizados como os de Figueira (2008) e Lanna Junior (2010), sdo

conhecidas a historia do movimentos sociais de luta e as inimeras conquistas em termos de
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garantias de direitos e de ascensdo do publico da educagdo especial ao mercado de trabalho,
incluindo aqueles compostos de grupos de pessoas surdas, com cegueira ou das proprias
familias, e as relagdes dessas conquistas com as legislagdes existentes com foco no publico da
educacdo especial, ainda que sobreponham os interesses do Estado e da propria sociedade,
pois, como ja afirmamos, o poder encontra-se também nessas relagdes. De acordo com Roos

(2009, p. 18),

[...] € nas intersec¢Oes dos movimentos reivindicatorios, das legislagoes, do
interesse do Estado, da sociedade civil, ou seja, dos saberes ¢ poderes que
circulam ¢ constituem as realidades que vivenciamos, subjetivando-nos de
diferentes formas, que as ideias, as praticas, os sentidos sdo construidos.

Entretanto, ¢ importante questionar sobre as condi¢des de trabalho que a sociedade
oferece para estes grupos. Na nossa atualidade existe trabalho para todos e qual a relagdo

entre empregabilidade e esse publico? Segundo Santos (2008, p.512):

Durante muito tempo, houve por parte do poder publico um siléncio politico
sobre a inser¢do dos deficientes no mercado de trabalho. As politicas
publicas para a criagdo de novos postos de trabalho para pessoas deficientes,
a implementagdo ¢ efetivagdo da legislagdo que reserva cotas para esse
segmento populacional no servigo publico ou em empresas de médio e
grande portes sdo os principais mecanismos que devem ser acionados para
permitir a inclusdo de pessoas deficientes no mundo do trabalho.

Para além de que estarem de fato inseridos no mundo do trabalho, o que existe de
produtivo € a efetivagdo de politicas publicas da seguridade social, saude, previdéncia e
assisténcia social - da educag@o e habitagdo, as quais sdo utilizadas pelos sistema capitalista
para reparar as injusticas por meio do principio da solidariedade entres os sujeitos, a fim de
diminuir as desigualdades produzidas e mantidas pelo proprio sistema. (SANTOS, 2008).

Refletir sobre essas questdes contribuem para o entendimento das armadilhas dos
discursos da inclusdo, que ndo sdo apresentadas para os grupos sociais, considerando que aqui
acontece o movimento de captura e ressignificagdo das pautas de reivindicagdo dos
movimentos sociais pelo Estado neoliberal, que iremos discutir mais especificamente um
pouco adiante no texto.

Ao assegurar a inclusdo a partir dos instrumentos legais, o Estado ndo esta preocupado
com a efetivagdo de ac¢des politicas capazes de sustenta-la. E isso nos revela a necessidade de
uma ruptura, de mudangas praticas que realmente oferecam condi¢des adequadas de ensino

aos alunos que sdo publico da educag@o especial. No olhar de Mendes (2006, p. 401), “ndo ha
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como construir uma escola inclusiva num pais com tamanha desigualdade, fruto de uma das
piores sistematicas de distribuicdo de renda do planeta”. Nesse aspecto, Mello (2010, p. 17)

também discorre:

Em esséncia, a implementagdo de politicas publicas é pontuada por um
conjunto de leis ¢ documentos oficiais que visa a especificar as agdes
inclusivas. As praticas, entretanto, confrontam tanto com os conflitos ¢
tensoes originados pelas condigdes sociais gerails quanto com  as
propriedades dos sistemas educacionais.

Ou seja, esse empoderamento articulado do publico da educagdo especial, visualizado
em nosso pais com mais €nfase nos anos 2000, em conseguir ter o seu acesso garantido as
escolas, pode ser visto a0 mesmo tempo como uma estratégia da governamentalidade, em
que, governando todos e cada um, acabam se esquecendo das especificidades de cada
realidade, de cada micro espago e tempo.

Dessa maneira, a inclusdo desses alunos na escola comum torna-se uma alternativa
esperta e bem articulada, na qual unificam as propostas e politicas em decretos e leis numa
perspectiva da diversidade em que a diferenca ndo € considerada, pois o que se notam sdo
“prescri¢des calculadas e pensadas, e segundo as quais se deveria organizar institui¢des,

dispor espagos, regrar comportamentos” (FOUCAULT, 1980/2003, p. 344). Ou, ainda, como
nos argumenta Lopes (2011, p. 9):

[..] Como um instrumento dirigido para a gestdo dos individuos, a
governamentalidade esta voltada para as individualidades na relagdo com a
populagdo. O objetivo ¢é salvar, proteger (de perigos internos ¢ externos),
educar/disciplinar, ordenar, vigiar, acompanhar, assegurar, gerir um a um,
tendo como alvo o conjunto da populagdo. Trata-se de construir agdes sobre
a (e visando a) conducio das a¢des de homens livres.

Trata-se de uma dificuldade que ndo tem respostas de ordem logica. Pensar a inclusdo
escolar desse publico especifico, comprometido com os sentidos e desejos proprios desse
publico, ¢ buscar exercitar o pensamento, deslocando-nos para o lugar de cada um nesse
processo, “que passa por simplificagdes, recortes, acréscimos, escapando do previsto, como
toda ambiguidade que esse escape possa gerar” (ROOS, 2009, p. 21).

Sendo assim, considerando os desafios e as descontinuidades que o processo provoca,
buscamos nos deslocar para o funcionamento de alguns agentes socais para conhecer como
eles se relacionam com o problema da inclusdo — saindo da deficiéncia para as diferengas —,

tais como: a institui¢do escolar, o Estado e o Ministério Publico.
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2.3. Os agentes sociais e suas praticas

2.3.1 O Estado

Referentes as politicas publicas de educagido, encontram-se as discussdes sobre o lugar
do Estado que, embora apresente um discurso democratico e coletivo de inclus@o, tem tomado
algumas decisdes antagdnicas e reguladoras em relagdo as escolas brasileiras. Deparamo-nos
com discursos sobre a fungdo do Estado, na maioria das vezes, atrelados ao poder ligado a
elaboragdo das politicas publicas, conforme afirmam Shiroma, Moraes e Evangelista (2007, p.

7)

2

[...] o conceito de politica encadeou-se, assim, ao do poder do Estado — ou
sociedade politica — em atuar, proibir, ordenar, plancjar, legislar, intervir,
com efeitos vinculadores a um grupo social definido ¢ ao exercicio do
dominio exclusivo sobre um territério ¢ da defesa de suas fronteiras.

Dessa forma, normalmente, o discurso social concebe o Estado como o unico detentor
do poder, aquele que da as ordens para que todo o restante obedega, pois se internaliza a
concep¢do individualista e neoliberalista que se tem sobre esse agente. Mas pensemos sob a
perspectiva de Foucault, a qual ja apresentamos, de que o poder estd nas relagdes e, assim, ha

um descentramento do poder, como ele mesmo afirma:

Eu ndo estou querendo dizer que o aparclho do Estado ndo seja importante,
mas que me parece que [...] uma das primeiras coisas a compreender € que o
poder ndo esta localizado no aparclho de Estado ¢ que nada mudara na
sociedade se os mecanismos de poder que funcionam fora, abaixo, ao lado
do aparelho de Estado a um nivel muito mais elementar, quotidiano, néo
forem modificados (FOUCAULT, 2006, p. 149-150).

Dessa forma, ha inimeras instituigdes de poder com seus mecanismos e instrumentos
proprios de disciplina, controle e seguranga do cidaddo, os quais podem ou ndo estar

articulados ao Estado. Sobre isso, Matiskei (2004, p. 188) também discorre:

E necessario admitir que as politicas publicas ndo sio pensadas apenas a
partir de determinagGes juridicas, legais, nas quais o Estado aparece como
mero executor, neutro, destituido de principios axioldgicos que balizam a
sua agdo. Mesmo sendo as politicas publicas definidas tendo como
parametro o bem comum de todos os segmentos sociais, deve-se perceber a
dinamica conflitiva dos diferentes interesses ¢ for¢as envolvidos no tecido
social.
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Ainda nesse sentido, para Mendes (2006, p. 401), “no Brasil, no campo educacional,
as perspectivas para a mudancga estio postas na lei, mas, ainda, ndo estdo devidamente
traduzidas em agdes politicas, e, por isso, nem chegam as escolas, e menos ainda as salas de
aula.” Poderiamos aqui depreender que o Estado ndo esta fazendo sua parte, mas, como
consideramos que o poder ndo estd apenas nas maos desse agente, € preciso, também,
entender que € necessario que os sujeitos articulem-se historicamente nesse processo de
inclusdo a partir das suas relagdes subjetivas de liberdade. Entdo, questionamos: qual o papel
do Estado frente a politica publica educacional do Brasil? Como ocorrem as relagdes de poder
desse agente para que se produza a inclusdo educacional na pratica? Conforme Ball e

Manairdes (2001, p. 14):

O Estado ¢ um dos principais lugares da politica ¢ um dos principais atores
politicos. Em seu sentido mais simples, a politica ¢ uma declaragido de algum
tipo — ou ao menos uma decisdo sobre como fazer coisas no sentido de “ter”
uma politica — , mas que pode ser puramente simbdlica, ou seja, mostrar que
ha uma politica ou que uma politica foi formulada.

Sobre a analise do Estado, embora ndo o considere como elemento-chave dos seus
estudos sobre as politicas educacionais, Ball entende que essa articulagdo entre o macro e
micro contexto envolve o conhecimento da concepc¢do, do funcionamento e do papel do
Estado, mas ndo deve “limitar-se a perspectiva do controle estatal” (BALL, 1994, p. 10).
Nesse sentido, e de acordo com Manairdes e Stremel (2015, p. 8), “pode-se afirmar que a
concepe¢do de Estado e de politica educacional ¢ determinante na constitui¢do do conteudo da
politica, influenciando o seu formato, sua linguagem, as estratégias empregadas para sua
implementacio”.

Assim, concordamos com Manairdes (2007, p. 89) que as anélises sobre o lugar do
Estado “podem ser exploradas nos trés contextos primarios do ciclo de politicas (influéncia,
producdo do texto e contexto da pratica)”, e, por isso, abordamos sobre o funcionamento do
Estado enquanto um agente social que corrobora os discursos e a pratica da inclusdo
existentes tanto nas politicas como na realidade escolar.

O Decreto N° 6949/09 dispde acerca dos deveres e da funcdo dos entes federativos
quanto a garantia da educagio inclusiva como Direito Humano fundamental rumo ao acesso e
a participacdo de todos os alunos. De acordo com esse decreto o Estado brasileiro deve

assegurar que:
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a. As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional
geral sob alegagdo de deficiéncia e que as criangas com deficiéncia néo
sejam excluidas do ensino fundamental gratuito ¢ compulsorio, sob a
alegacéo de deficiéncia;

b. As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental
inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade de condigdes com as demais
pessoas na comunidade em que vivem;

¢. Adaptagdes razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam
providenciadas;

d. As pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do
sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagdo; ¢

¢. Efetivas medidas individualizadas de apoio sejam adotadas em ambientes
que maximizem o desenvolvimento académico e social, compativel com a
meta de inclusdo plena.

Esse decreto também ratifica que cada estado, ente federado, devera assegurar a tais
pessoas “a possibilidade de adquirir as competéncias praticas e sociais necessarias de modo a
facilitar as pessoas com deficiéncia sua plena e igual participagdo no sistema de ensino e na
vida em comunidade” (BRASIL, 2009, s/p), tomando as medidas necessarias para lhes
garantir as plenas condi¢des para que isso aconteca. Além disso, deverdo viabilizar “que as
pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino superior em geral, treinamento
profissional de acordo com sua voca¢do, educacdo para adultos e formagdo continuada, sem
discriminacdo e em igualdade de condigdes”. *

Se incorporarmos esses discursos, entdo teriamos que o problema da inclusdo dos
alunos-publico da educacgdo especial estaria resolvido pelo Estado. Entretanto, as a¢des em
prol da inclusdo dependem apenas desse agente? O poder de possibilitar a inclusdo
educacional (se assim podemos visualizar) ndo esta apenas no interesse das leis e/ou de uma
entidade, mas, também, de cada instituicdo e/ou cada grupo que faz parte desse processo, e
que, para legitimar suas a¢des, irdo se dispor de mecanismos de seguranca® ou de controle®®,
para, assim, produzir o que se espera. Por isso, nossos estudos vdo ao encontro da analise

genealogica de Foucault, a qual:

[...] estuda o poder ndo como uma dominagdo global ¢ centralizada que se
difundiria ¢ repercutiria nos outros setores da vida social de modo
homogéneo, mas como tendo existéncia propria ¢ formas especificas no
nivel mais elementar. O Estado ndo é o ponto de partida necessario |...]
(MACHADO, 2006, p. 170).

** Ibidem.

“Dizem respeito tanto a seguranga contra o crime ¢ as contravengées como a garantia de boas condigdes de vida,
de saude ¢ da conservagdo da populagio. Ver mais em Gadelha (2009, p. 180).

* Pode ser entendido como o controle sobre o corpo do individuo ou o “controle regulador sobre a vida ¢ a satide
da populagdo” (FOUCAULT, 1979, p. 183).
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No movimento de apontar as descontinuidades a respeito dessa entidade, trazemos os
estudos realizados por Porto (2014) sobre o Estado e a ideia da governamentalidade na
perspectiva foucaultiana. Foucault (2008c) buscou entender o proprio Estado a partir de uma
vis@o multidirecional e com base em diferentes fendomenos que, separada ou articuladamente,
possibilitaram a configuracdo desta entidade complexa que se tornou ou que se convencionou
chamar de “o Estado”, a partir da discuss@o acerca do exercicio do poder. Esse filosofo nos
levou a compreensdo de que, assim como o poder, o Estado, apesar da importancia de seu
aparato e de suas institui¢des, ndo € algo que possa ser reduzido apenas a elas (PORTO,
2014). Nesse mesmo movimento, desdobra-se para o que considera como historia da

governamentalidade, a partir de trés defini¢des:

Por esta palavra, “governamentalidade”, eu entendo o conjunto constituido
pelas instituigdes, pelos procedimentos, analises e reflexdes, os calculos ¢ as
taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito
complexa, de poder, que tem por alvo principal a populagdo, por principal
forma de saber a economia politica ¢ por instrumento técnico essencial os
dispositivos de seguranga. Em segundo lugar, por “governamentalidade”,
entendo a tendéncia, a linha de forg¢a que, em todo o Ocidente, ndo parou de
conduzir, ¢ desde ha muito, para a preeminéncia desse tipo de poder que
podemos chamar de governo sobre todos os outros - soberania, disciplina - ¢
que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos
especificos de govemo ¢ [...] o desenvolvimento de toda uma série de
saberes. Enfim, por governamentalidade, creio que se deveria entender o
processo, ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justi¢a da
Idade Média, que nos séculos XV ¢ XVI se tomou o Estado administrativo,
viu-se pouco a pouco governamentalizado (FOUCAULT, 2008¢, p. 143).

As interpretacdes do filosofo dizem respeito a dimensdo de administragdo econémica
que o Estado adquiriu no século XVI, em que governar era a principal fun¢do do Estado
soberano; e, depois, a partir do século XVIII, quando a dimensdo de administracdo adquirida
pelo Estado passou para o governo da populagdo, produzida e objetivada pelo cuidado do
Estado, que exercia, por meio das praticas sociais, o poder da seguranca a vida (biopoder).
Foucault afirma que “[...] sdo estes trés movimentos — a meu ver: governo, populagido e
economia politica, acerca dos quais cabe notar que constituem a partir do século XVIII uma
série solida, que certamente ndo foi dissociada até hoje” (FOUCAULT, 2008c, p. 143).

Sob essa perspectiva, visualizamos a inclusdo como parte da emergéncia neoliberal da
governamentalidade, ndo somente sob a razdo do Estado, mas como uma estratégia que tanto
busca disciplinar como dar seguranga ao individuo e a populagdo, isso porque a proposta da

inclusdo traz tanto a preocupagdo com o corpo do aluno para torna-lo apto e docil, e, assim,
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normaliza-lo de acordo com a norma, como também com a promo¢do do bem-estar de uma
populagdo, atendendo ao que o corpo social necessita.

Como um dos principais agentes responsaveis pela formulagdo das politicas, o Estado
tem interesse também em fiscalizar e exigir que haja o cumprimento das normas por parte dos
governos que o representam. Por isso, em sua organizacdo conta com diferentes institui¢des
(como a escola, a prisdo, o Ministério Publico, o hospital etc.) e dispositivos (arquitetura dos
espacos, estatisticas, medicaliza¢do, campanhas, a maternidade etc.) para realizar e constatar
as implementa¢des politicas e intervengdes educacionais na sociedade biopolitica que
encontramos hoje, em que a inclusio atendendo a uma populagio tenta englobar as diferengas,
ainda que, para isso, exclua-as, caracterize-as e, numa contramio de ideais, faca a

diferenciagdo.

2.3.2 A institui¢do escolar

Considerando suas origens, as escolas brasileiras ndo se constituiram em um espago
para todos e, ainda hoje, caracterizam-se por serem um sistema preocupado com a
homogeneizagdo e estabilizagdo, muito diferente do que estd presente nos discursos das
politicas publicas educacionais. Concebida enquanto uma instituicdo que busca a reprodugdo
do saber e que contribui a formagao do sujeito enquanto um ser social dotado de capacidades,
a escola tem muitos desafios pela frente para se tornar uma escola inclusiva, uma escola pelas

diferencas. Para Boneti (2000, p. 221),

[...] sempre lembrada como uma instituigdo encarregada da promogdo da
inclusdo ou da diminui¢do da exclusdo social, a escola busca em seu
processo de ensino ¢ de aprendizagem homogencizar os sujeitos sociais,
sendo que as politicas educacionais implicam o envolvimento ¢ o
comprometimento de diferentes atores, incluindo todos os gestores
educacionais.

Nos dizeres desse autor, ¢ a busca pela homogeneiza¢do que dificulta o papel da
escola enquanto um agente de formagdo social, pois fica a mercé de ideais capitalistas e
imediatistas. Mas, a0 mesmo tempo, constitui-se hoje como uma institui¢do social imersa no
contexto neoliberal, que tem o compromisso de incluir, lidando com todas as diferengas e
contradigdes no seu espago intraescolar e, a0 mesmo tempo, precisa atender as demandas da
sociedade em formar as pessoas enquanto um objeto (e nd3o sujeito), incluindo-o e

enquadrando-o as normas. (MATISKEI, 2004).
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Nesse aspecto € que se encontram um dos maiores desafios da escola, que precisa
executar as politicas e programas governamentais a qualquer custo, sem conseguir lidar com
os problemas recorrentes em sua estrutura. Além disso, existem barreiras nas instituigdes
escolares que dificultam o desenvolvimento integral dos alunos, como, por exemplo:

a) a organizacdo do espago fisico;

b) os recursos administrativos, pessoais e pedagogicos;

¢) a necessidade de apoio de profissionais de saude;

d) o processo de formagdo dos profissionais envolvidos na escolarizagdo dos alunos;

e) a adequacdo com qualidade a propria rotina da sala de aula;

f) as praticas pedagdgicas existentes.

Pensando o ideario de a escola ser um espaco das diferengas e estas serem
reconhecidas enquanto parte integrante e integradora do processo, portanto pressupostos da

escola pelas diferencas, Ropoli et al. (2010, p. 9) destacam:

Nio ¢ facil ¢ imediata a adogdo dessas novas praticas, pois ¢la depende de
mudangas que vdo além da escola ¢ da sala de aula. Para que essa escola
possa se concretizar, ¢ patente a necessidade de atualizagdo ¢
desenvolvimento de novos conceitos, assim como a redefini¢do ¢ a aplicagédo
de alternativas ¢ praticas pedagogicas ¢ educacionais compativeis com a
inclusdo.

Dessa forma, temos visto como as formulagdes das politicas publicas na perspectiva
da educacédo inclusiva existentes estdo distantes da realidade escolar da escola brasileira. Ela
esbarra em suas proprias barreiras arquitetonicas, fisicas, pedagogicas e de comunicagdo para
que seus alunos tenham possibilidades ao acesso ao ensino escolar. Nesse contexto, sdo
inimeras as inquietacdes e os desafios por meio da intengdo da proposta em conceber a escola

como uma escola das diferencas, uma escola na perspectiva inclusiva. Barreta e Canan (2012,

p. 3) ressaltam que:

[...] ndo ¢ suficiente a constitui¢do de uma politica publica educacional bem
definida, com conteudo bem construido, formulado; o importante ¢
imprescindivel ¢ trabalhar para que a politica aconteca, contemplando de
forma efetiva o processo de desenvolvimento ¢ aprendizagem do principal
sujeito da esfera educacional: o aluno.
Entretanto, como a escola pode fazer com que a politica acontega na estrutura em que
se encontra? Como transportar a inclusdo do contexto do texto para o da pratica e que
mecanismos sdo utilizados para 1sso? Quais os efeitos dessas praticas da inclusdo? E que

concepe¢do de aluno as escolas tém esperado?
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Pelo exposto, ha inimeras preocupagdes da instituicdo em disciplinar, em fazer com
que os aprendizados acontecam de qualquer maneira, a ter resultados satisfatorios nas
avalia¢des externas. No entanto, ndo hd uma preocupacdo em como o aluno-publico da
educacdo especial tera acesso ao conhecimento, foca-se que esse aluno deve ser inserido na
escola e ela deve criar os mecanismos necessarios para que ele “avance”. Assim, quando o
recebe, a escola estd mais preocupada com guem é esse aluno ou o que é esse aluno dentro da
estrutura normal, do que necessariamente com o funcionamento das relagdes entre eles.
Acerca disso, Veiga-Neto (2011, p. 15), sustenta que “[...] foi com base em Foucault que se
pdde compreender a escola como uma eficiente dobradiga capaz de articular os poderes que ai
circulam com os saberes que a formam e ai se ensinam, sejam eles pedagogicos ou néo [...]”.

Deslocamos, dessa forma, a analisar “como” o poder se expressa dentro dessa
instituicdo disciplinar. Para nos ajudar a compreender as rela¢des de poder da escola para com
as “diferencas” dos alunos-publico da educagio especial, voltemos a Skliar (2006). Esse autor
apresenta o conflito entre dois tipos de representagdes de “olhar” que identificamos hoje na

educacgdo a respeito desses alunos. Para Skliar (2006, p. 18),

Seria necessario considerar a existéncia de uma fronteira que separa de
forma muito nitida aqueles olhares que continuam pensando que o problema
esta na “anormalidade”, no “anormal”, daqueles que afirmam ¢ pensam o
contrario- quer dizer, dos que consideram a “normalidade”, a “norma” como
o problema em questdo, como a questdo que deveria ser colocada sob
suspeita.

Infelizmente, o primeiro olhar que anormaliza € o mais presente na institui¢@o escolar,
pois ¢ permeado por preocupagdes de cunho mais académico e cientifico, o qual suspeita e
afirma que ha algum problema nesse ou naquele sujeito. Ja o olhar que questiona a norma, € s
considera como o problema, tem mais a oferecer a esse publico, pois ird negar os processos de
objetivacdo e a imposi¢do da identidade unica, ou seja, ndo ira propor a normalizagdo
(SKLIAR, 2006). Nesse ultimo sentido, o aluno sera considerado em suas diferencas, e ndo
por ser o “diferente”, e dessa ruptura surge a possibilidade de envolver agdes desde a

educacdo infantil, como traz a prépria Politica Nacional de Educag¢éo Inclusiva:

O acesso a educagdo tem inicio na educagdo infantil, na qual se desenvolvem
as bases necessarias para a construgdo do conhecimento ¢ desenvolvimento
global do aluno. Nessa etapa, o ludico, o acesso as formas diferenciadas de
comunicagdo, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, psicomotores ¢ sociais € a convivéncia com as diferengas
favorecem as relagOes interpessoais, o respeito ¢ a valorizagdo da crianga
(BRASIL, 2008, p. 10).
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As propostas elencadas nas politicas publicas desde 1988 levam-nos a entender tanto a
obrigatoriedade de matricula dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares, quanto da
promogdo de agdes que contribuem com sua permanéncia na escola, e, ainda, da inser¢do de
conhecimentos relativos as deficiéncias em todos os cursos de licenciaturas do pais,
contribuindo na formagdo geral dos docentes (BRASIL, 2008), ndo se restringindo aqueles

que irdo atuar na Educacdo Especial. Para Ferreira, Vectore e Dechichi (2013, p. 75-76),

[...] entende-se que a pratica pedagdgica desse professor deve estar pautada
nos conhecimentos ¢ pressupostos metodologicos que levem o aluno ndo
apenas a desfrutar dos beneficios da interagdo social, mas, ¢, principalmente,
da construgdo do conhecimento ¢ do processo de desenvolvimento humano
que a escola propicia.”

Precisamos, ainda, destacar as contribui¢des dos programas de formacgao instituidos e
legitimados pelo governo por meio do MEC, principalmente no periodo 2000-2015,
ressaltando o lado politico forte das agdes a que remete Foucault. Temos como exemplos o ja
citado Programa Educagdo inclusiva: direito a diversidade, voltado para os profissionais da
Educagio Especial; o Projeto Educar na Diversidade, para profissionais de toda a escola; e
os instrumentos, como a Revista Inclusio, cujo objetivo é “ampliar e disseminar
conhecimentos técnicos e cientificos, estimular o intercimbio de experiéncias entre os
diversos profissionais que atuam no processo de inclusdo educacional e atendimento as
necessidades educacionais especiais dos (as) alunos (as)” (DUTRA, 2005, p. 2), nos dizeres
da entdo Secretaria da Educag@o Especial no primeiro volume dessa Revista.

Todos essas agles e programas governamentais tinham como principio geral a
disseminac¢do da educagdo inclusiva e do atendimento aos alunos-publico da educagdo
especial, e foram mecanismos que produziram importantes agdes as escolas, dentre as quais
destacamos principalmente a disponibilizagdo de recursos materiais e cientificos e do servigo
do AEE no espago escolar.

Porém, compartilhamos algumas criticas advindas de analises realizadas por

estudiosos sobre o referido Programa, como Caiado e Laplane (2008), que discorrem sobre a

* Considerando que a escola tem um papel importante do desenvolvimento humano, as autoras acreditam que “a
escola pode colaborar fundamentalmente para o desenvolvimento global - cognitivo, afetivo, motor ¢ social - da
pessoa, ¢ também pode contribuir para torna-la independente ¢ apta a viver, ¢ a desenvolver seus projetos
pessoais, a partir de uma inser¢do social plena, criativa, democratica ¢ produtiva” (FERREIRA, VECTORE E
DECHICHI, 2013, p. 73).

*% Projeto de Formagio Docente criado em 2003 ¢ inserido no Programa Nacional Educagdo Inclusiva: direito a
diversidade, que “ajuda a consolidar a politica nacional de educagdo inclusiva através da formagdo de
educadores das escolas dos municipios-polos em todas as regides do pais” (DUK, 2006, p. 9).
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falta de autonomia dos municipios-polo na realizagdo de ac¢des mais coerentes com a
realidade; Mendes (2006), que aborda sobre a padronizagdo no processo de formagdo de
cunho generalista; e Soares (2010, p. 7), que considera que “a aplicagdo da estratégia da
multiplicagdo das politicas publicas de inclusdo” ndo permite aos municipios participantes
reajustar as estratégias de formag3o a sua realidade local e regional. Considerando essas
analises, deslocamos a dimensdo de uma formagdo no ambito das relagdes ao encontro das
sinaliza¢des foucaultianas, cuja “analitica do poder deve permitir reencontrar o chdo de nossas
politicas e fazer a historia da politizagdo dos problemas” (EDWALD, 1993, p. 12). Nessa

perspectiva, e ainda a respeito das reformas de formagao, Skliar (2006, p. 32) destaca:

Talvez haja necessidade de uma reformulagdo das relagbes com os outros
[...]. Algumas dimensdes inéditas no processo de formagdo, para além de
conhecer “textualmente” o outro independente do saber cientifico acerca do
outro: sdo aquelas dimensdes que se vinculam do outro, dos outros, com a
vibragdo em relagdo ao outro [...].

Discutindo um pouco mais sobre as questdes tocantes a organizagdo das escolas,
ressaltamos o instrumento do Projeto Politico Pedagogico (PPP) como um meio de o contexto
da pratica agir no espaco da concretizacdo dessas politicas.

A LDB, Lei n° 9394/96, prevé em seu Artigo 12, Inciso I, que “os estabelecimentos de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, tém a incumbéncia de
elaborar e executar sua proposta pedagogica”. Diante disso, a escola ¢ obrigada a elaborar e
executar o seu PPP com base nas normatiza¢des do sistema vigente. Essa mesma Lei trata em
seu Artigo 15 sobre a autonomia que a escola tem nessa elaboragcdo. Podemos, aqui,
identificar uma descontinuidade: como ser autonoma e, a0 mesmo tempo, cumprir todas as
exigéncias das normas gerais? Ora, ha que se considerar o micropoder da institui¢do, pois
concebemos que o poder ndo estd somente nas normas regulamentas e institucionalizadas.

No que concerne as nossas inquietagdes, como exemplos de estratégias a serem
organizadas por meio do projeto politico e pedagogico, pode-se:

a) elaborar propostas e realizar agdes com vistas as mudangas na organizacio e oferta
da educagdo especial, desde que ndo fira o exposto legalmente;

b) promover condi¢des de acessibilidade arquitetonica, pessoal e pedagogica,;

¢) estruturar programas de formagdo inicial e continuada dos professores na
perspectiva da inclusdo educacional,

d) promover uma educacio de abordagem bilingue;

e) contribuir com a formulagio e implementagdo de politicas publicas.
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Nesse aspecto, Alonso (2013, p. 1) ainda complemente ao afirmar que:

E o projeto pedagdgico que orienta as atividades escolares revelando a
concepgdo da escola ¢ as intengdes da equipe de educadores. Com base no
projeto pedagogico a escola organiza scu trabalho; garante apoio
administrativo, técnico e cientifico as necessidades da Educagido inclusiva;
plancja suas agOes; possibilita a existéncia de propostas curriculares
diversificadas ¢ abertas; flexibiliza seu funcionamento; atende a diversidade
do alunado; estabelece redes de apoio, que proporcionam a agdo de
profissionais especializados, para favorecer o processo educacional.

O PPP organiza-se, entdo, enquanto um instrumento de poder e pode-se valer de
mecanismos de controle sobre toda a comunidade escolar a partir dos principios, objetivos e
acdes a serem implementados. Além da compreensdo e incorporagdo desses servigos na escola
regular, sdo necessarias alternativas relativas a organizagdo, ao planejamento e a avaliagcdo do
ensino. Ainda, como uma estratégia da governamentalidade, surge o oferecimento da
Educagdo Especial na escola comum, que sera tratado neste trabalho.

Buscando o conceito mais difundido nos discursos atuais, nota-se que a educagdo
especial ¢ uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades da
educagdo, de natureza complementar e/ou suplementar, responsavel pelo atendimento
educacional especializado e pela dinamizacdo de recursos e servigos, além de orientar quanto
a sua utilizag@o no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular,
bem como propiciar formag¢do aos demais profissionais da escola. (BRASIL, 2008a). No Art.

2° do Decreto n® 7611/11, que regulamenta o Atendimento Educacional Especializado:

[...] A educagdo especial deve garantir os servigos de apoio especializado
voltado a climinar as barreiras que possam obstruir o processo de
escolarizagdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ¢ altas habilidades ou superdotacdo. § 1° Para fins deste
Decreto, os servigos de que trata o caput serdo denominados atendimento
educacional especializado, compreendido como o conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade ¢ pedagogicos organizados institucional ¢
continuamente [...] (BRASIL, 2011, n.p.).

Na sociedade moderna, ndo haveria como apenas o poder disciplinar, com seus
mecanismos de seguranga, atuar sobre o individuo; € preciso atingir toda a populagdo a partir
de mecanismos de regulamentacio. Como mencionamos anteriormente, sobre esse
gerenciamento da vida, que age tanto no corpo individual como no corpo social, denominado
por Foucault como biopoder, podemos considerar que a educagido especial na perspectiva da
inclusdo escolar ora atua no corpo do aluno-publico da Educagdo Especial visando sobre ele

resultados para torna-lo capaz e util a sociedade, constituindo-se, assim, um mecanismo da
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disciplina, ora atua na populacdo de alunos, sendo um mecanismo da biopolitica,

considerando-se que,

[...] nos mecanismos implantados pela biopolitica, vai se tratar sobretudo, é
claro, de previsdes, de estimativas estatisticas, de medigSes globais; vai se
tratar, igualmente, ndo de modificar tal fendmeno em especial, ndo tanto tal
individuo, na medida em que ¢ individuo, mas, essencialmente, de intervir
no nivel daquilo que sdo as determinagOes desses fenomenos gerais, desses
fenomenos no que eles t€m de global (FOUCAULT, 2005b, p. 293).

Dessa forma, a politica de inclusdo educacional atua sobre os sujeitos-publico da
educacdo especial para além de seus corpos fisicos, uma vez que cria no imaginario social
sentidos que entendem esses sujeitos como cidaddos partes dessa sociedade capitalista com
poder de produgdo e consumo de bens materiais e intelectuais. Nesse mecanismo, assume o
controle sobre a producdo de sua existéncia nos campos sociais, politicos, economicos e
culturais.

Apesar de mais de duas décadas de investimento nessa politica, do Relatério Mundial
sobre a Deficiéncia (OMS, 2011, p. 11), ainda consta que as criangas com deficiéncia sdo
menos propensas a iniciar a vida escolar do que criangas sem deficiéncias, e apresentam taxas
mais baixas de permanéncia e aprovagdo nas escolas. Dessa forma, cabe ao Estado articular
politicas publicas para diminuir esse risco social, criando suas estratégias biopoliticas para
que isso aconteca. Dai surge a emergéncia de se ampliarem, na modalidade da Educa¢ao
Especial, os servigos de atendimento a esse publico, dentre eles o AEE.

Considera-se relevante destacar a importancia desse servico como complementar ao
trabalho desenvolvido na sala de aula. Sobre isso, estudiosos como Glat, Pletsch e Fontes
(2007, p. 345) consideram que “[...] a presenca de suportes pedagogicos especializados no
ensino comum tem se mostrado uma experiéncia favoravel, sendo fundamental, para que a
inclusdo se efetue”. No entanto, considerando as estruturas atuais de falta de professores,
espaco fisico inadequado e politicas de formagdo homogeneizadoras, torna-se complexo
articular um trabalho que realmente colabore com o desenvolvimento desses alunos.

Portanto, surgem também discussdes sobre a importancia da formagdo direcionada
para atuar com alunos com deficiéncia. Conforme Mantoan (2006, p. 54-55), “estamos diante
de uma proposta de trabalho que n3io se encaixa em uma especializagdo, extensdo ou
atualiza¢io de conhecimentos pedagogicos”. E premente a necessidade de investimentos nas
escolas, e, dentre eles, situa-se a contratacdo de professores especializados e a formagdo dos

professores em servigo.
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Conforme consta em BRASIL (2008, p. 18-19):

Para atuar na educagdo especial, o professor deve ter como base da sua
formagdo, inicial ¢ continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia ¢ conhecimentos especificos da area. Esta formagdo possibilita a
sua atuacio no atendimento educacional especializado ¢ deve aprofundar o
carater interativo ¢ interdisciplinar da atuagdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos multifuncionais, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nuicleos de acessibilidade das institui¢des de
educagdo superior, nas classes hospitalares ¢ nos ambientes domiciliares,
para a oferta dos servigos ¢ recursos da educagdo especial

Quanto a defini¢ido do publico da educagio especial, A Resolugdo N° 4/2009 afirma

que:

Art. 4° Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE: I —
Alunos com deficiéncia: aqueles que t€ém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. II — Alunos com transtornos
globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de
alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas
relagdes sociais, na comunicagdo ou estercotipias motoras. Incluem-se nessa
defini¢do alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) € transtornos invasivos
sem outra especificacdo. III — Alunos com altas habilidades/superdotagdo:
aqueles que apresentam um potencial elevado ¢ grande envolvimento com as
arcas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranga, psicomotora, artes ¢ criatividade.

Ao considerarmos o aluno-publico da educagdo especial enquanto um ser que possui
um corpo individual e coletivo, que, na visdo foucaultiana, sdo objetos de poder em sua
relagdo com a produgdo de saber, entendemos que o corpo disciplinado, domesticado e

assujeitado ¢ também organizado, reunido e separado dos outros corpos para que haja

producdo de ideias e saberes (VEIGA NETO, 2011). Sendo assim:

Temos, pois, duas sérics: a séric corpo — organismo — disciplina —
mstituigoes; ¢ a séric populagdo — processos biologicos — mecanismos
regulamentadores — Estado. Um conjunto organico institucional: a organo-
disciplina da institui¢do, se vocé€s quiserem, ¢, de outro lado, um conjunto
biologico ¢ estatal: a biorregulamentagdo pelo Estado. Ndo quero fazer essa
oposigdo entre Estado e instituicdo atuar no absoluto, porque as disciplinas
sempre tendem, de fato, a ultrapassar o ambito institucional ¢ local em que
sdo consideradas (FOUCAULT, 2005b, p. 298).

Nesse exercicio, tanto o individuo como a populagdo estdo sendo formados, regulados
e objetivados pelos discursos e pelas normas estabelecidos a partir das politicas de inclusdo. A

escola, o Estado e a propria educagdo especial, cada um em seu micro emaranhado de relagdes
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de poder, tendem a governar uma diferenca para que, em nome da diversidade, todos sejam
incluidos e, assim, haja uma homogeneizagao mais facil de ser controlada. “Com as politicas
de inclusdo, € preciso que os sujeitos escolares sejam controlados, vigiados para que possam
fazer parte da populagdo escolarizada” (FABRIS, 2009, p. 60). Dessa forma, em um efeito
contrario, contribuimos mais para que a deficiéncia (e ndo a diferenga) do aluno publico da
educacdo especial acentue-se por meio dos processos de normaliza¢do, em que, como sugere
Lopes (2009, p. 107), a incluséo € exercida como “pratica politica da governamentalidade”.
Mais uma vez, salientamos que a inclusdo desses alunos nao pode referir-se a simples
presenca deles no meio escolar. A escola ¢ um lugar que lhes pode permitir inimeras
produgdes de saberes, mas ndo sob a forma de rétulos ou de agrupamentos, na qual, enraizada
pela logica da representagdo, “pensamos sempre a diferenca em relagdo a algo, nunca a
diferenca pela diferenca, ou a diferenca em si mesma” (GALLO, 2009, p. 8). Torna-se
inevitavel a reinvencdo da escola a fim de que possa representar seu tempo presente, ndo mais
como meio de conservagdo do status quo, mas, sobretudo, converter-se em espago de praticas

sociais. Sobre isso, Foucault sustenta que:

[...] Se quisermos realmente conhecer o conhecimento, saber o que ele &,
apreendé-lo em sua raiz, em sua fabricagdo, devemos nos aproximar, ndo dos
filésofos mas dos politicos, devemos compreender quais sdo as relagdes de
luta ¢ de poder. E ¢ somente nessas relagdes de luta ¢ poder — na maneira
como as coisas entre si, os homens entre si s¢ odeiam, lutam, procuram
dominar uns aos outros, querem exercer, uns sobre os outros, relagdes de
poder — que compreendemos em que consiste o conhecimento
(FOUCAULT, 2009, p. 23).

Sob essas consideracdes, refletimos sobre a importincia de se investigar e propor
contribui¢des sobre as diferentes vertentes do processo de inclusdo dos alunos-publico da
educacdo especial, buscando ampliar as habilidades em refletir, compreender, problematizar e
sistematizar as politicas publicas de educagdo inclusiva em prol de apoio, dinamizagdo e

. e . 27
organiza¢do da escola enquanto uma institui¢do pautada na filosofia das diferengas™, que
nega a representagdo e coloca-se a favor da “desmistificacdo do normal” (SKLIAR, 2006, p.
19).

2.3.3 Prdticas judicidrias, o direito e o Ministério Puiblico

7 «A filosofia da diferenga [...] foma a diferenca em si mesma e para si mesma, sem ser relativa a algo ou
mesmo uma negacio gue desloca o referencial da unidade para a multiplicidade. Diferengas sempre no plural”
(GALLO, 2009, p. 9- grifo nosso).
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O Estado brasileiro contempordneo € organizado em trés poderes: executivo,
legislativo e judiciario. Em se tratando especificamente deste ultimo, do sitio eletrénico do

governo do Brasil (2017) consta que o poder judiciario tem a fungdo de

[...] garantir os direitos individuais, coletivos e sociais ¢ resolver conflitos
entre cidadios, entidades ¢ Estado. Para isso, tem autonomia administrativa ¢
financeira garantidas pela Constituigdo Federal. Sdo orgdos do Poder
Judiciario o Supremo Tribunal Federal (STF), Superior Tribunal de Justica
(STJ), além dos Tribunais Regionais Federais (TRF), Tribunais ¢ Juizes do
Trabalho, Tribunais e¢ Juizes Eleitorais, Tribunais ¢ Juizes Militares ¢ os

Tribunais ¢ Juizes dos estados ¢ do Distrito Federal ¢ Territorios.
Estabelecendo-se a distingdo das fun¢des do judiciario com o conceito de juridico,
tem-se que esta ultima palavra estd mais relacionada com a pratica do direito, referindo-se a
legalidade e a justica expressas pelas normas e regras sociais impostas pelo direito. Enquanto,
em nossas analises, trataremos tanto das praticas judiciarias como da questdo do direito,
consideramos que Foucault (2009) situa mais as praticas judiciarias do que as juridicas,

entendendo pelas judiciarias:

[...] a maneira pela qual, entre os homens, se¢ arbitram os danos ¢ as
responsabilidades [...] em fungdo dos erros que haviam cometido, a maneira
como se impds a determinados individuos a reparagdo de algumas de suas
acdes ¢ a punigdo de outras, todas essas regras ou, s¢ quiserem, todas essas
praticas regulares, ¢ claro, mas também modificadas sem cessar através da
histéria (FOUCAULT, 2009, p. 11).

Como exemplo de um respaldo legal que permeia tais praticas, a Constitui¢do Federal
e o Estatuto da crianga e adolescente constituem-se como importantes documentos que tratam

do principio a prioridade absoluta a crianga e adolescente, sustentando que

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral ¢ do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentagdo, a educagdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade ¢ a
convivéncia familiar ¢ comunitaria.

Para defender e acompanhar o cumprimento desses direitos por parte do poder publico
ou privado institui-se o Ministério Publico (MP) como um 6rgdo indispensavel a fungdo
jurisdicional do Estado, o qual atribui ao 6rgdo o encargo de defensor dos direitos sociais e
individuais indisponiveis, categoria na qual estdo inseridos os direitos garantidos a crianga e
ao adolescente, especialmente o direito a educagdo. (ALMEIDA, 2013). O MP ¢ uma

instituicdo independente aos demais poderes da Republica, formada por promotores e
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procuradores, cujas fungdes estdo regulamentadas também pelas disposi¢cdes legais da
Constitui¢do (Art. 127 a 129) e do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Capitulo V).

Pelas especificagdes do poder judiciario citadas anteriormente, constatamos que o MP
ndo se enquadra nos orgdos desse poder, embora suas ag¢des correlacionem-se muito
proximamente a ele, considerando o fato de o MP também ser um agente que contribui ao
funcionamento da justica. Contundo, enquanto o judiciario responsabiliza-se pela aplica¢do
das leis constitucionais, o promotor acompanha essa aplica¢do, defendendo os direitos civis,
sejam eles coletivos ou individuais, na esfera publica ou privada.

Dentre as competéncias desse agente social, ¢ do nosso conhecimento que eles buscam
investigar e denunciar irregularidades e observar a correta aplicacdo da lei, mas, além dessas,

ha aquelas preconizadas no Estatuto, sendo as apresentadas em Brasil (2012):

promover o inquérito civil ¢ a agdo civil publica para a prote¢do dos
mteresses individuais, difusos ou coletivos relativos a infancia ¢ a
adolescéncia e zelar pelo efetivo respeito aos direitos ¢ garantias legais
assegurados as criangas ¢ adolescentes, promovendo as medidas judiciais ¢
extrajudiciais cabiveis” (p. 81, grifo nosso).

Tais atribui¢des tém relagdo direta com a posi¢do atuante e continua do MP, visto que,
com a universalizac¢do do direito a educacio, ele passa a atuar em uma defesa mais especifica:
o direito fundamental dos alunos considerados publico da educagdo especial a inclusdo
escolar em todos os niveis de ensino, principalmente nos anos iniciais, buscando, junto ao
sistema juridico, as agdes necessarias pela efetivagdo desse direito. Com as determinagdes
politicas e exigéncias legais demandadas aos gestores publicos para que se cumpram os
principios da inclusdo, nota-se muita ineficacia pratica das politicas publicas e ingeréncia por
parte das diferentes instituigdes, for¢gando esse O0rgdo a entrar com os recursos judiciais para
que o poder publico venha a cumprir com as normas e regulamentagdes necessarias.

As pessoas com deficiéncia tém direitos especificos definidos em lei, e temos
entendimento de que o sistema educacional requer interferéncias no modo de funcionamento
das politicas — como, por exemplo, a falta de acessibilidade fisica ou a auséncia de previsdo
de vagas em um processo seletivo. Porém, ao mesmo tempo, temos notado certa amplitude na
judicializa¢do a institui¢do escolar, levando questdes como a inclusdo, que € de interesse
politico e social, a ser decidida pelo judiciario sob a forma de sujei¢do, sem haver um espago
de interlocug@o entre esse poder e os Orgdos executivos que se relacionam a tais questdes,

como, por exemplo, o MEC.
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A fim de ampliar esse ponto do nosso estudo, surge a necessidade de discutirmos
também a respeito do problema do direito. Para isso, utilizando os estudos que Foucault
(2008d) faz em o Nascimento da Biopolitica, situamos o surgimento do Estado de direito —
pelo principio da igualdade perante a lei — em um breve deslocamento para a histéria do
regime governamental (no final do século XVIII e o inicio do século XIX), quando houve o
desdobramento da razio do Estado para o liberalismo e, posteriormente, o neoliberalismo, o
qual, de acordo com os estudos desse filosofo, tem como objetivo introduzir os principios do
Estado de direito na economia, levando ao crescimento da demanda judiciaria. Dessa forma,
conseguimos também situar e apreendermos as relacdes da biopolitica com o poder e o
direito.

Se o problema do direito no inicio do século XIX era “como pdr limites juridicos para
o exercicio de um poder publico” (FOUCAULT, 2008d, p. 53), em meados do século XX
tem-se “a redefini¢do da institui¢do juridica e das regras de direito necessdrias numa
sociedade regulada a partir e em fun¢@o da economia concorrencial de mercado” (ibidem, p.
222).

Foucault (2008d) define o Estado de direito do século XIX em oposi¢do a duas coisas:
ao despotismo (em que predomina a vontade do soberano sobre o poder publico) e o estado de
policia (no qual predomina o carater coercitivo do poder publico, desde a lei as medidas

individuais). Assim, o filosofo apresenta uma dupla teoria do Estado do Direito:

Ou seja, primeiramente, o Estado de direito é definido como um Estado em
que os atos do poder publico ndo poderdo adquirir valor se ndo forem
enquadrados em leis que os limitam antecipadamente. O poder publico age
no ambito da lei ¢ ndo pode agir sendo no ambito da lei. Nio é, portanto, o
soberano, a vontade do soberano, que, vai ser ¢ principio ¢ a origem do
carater coercitivo do poder publico. Vai ser a forma da lei. Onde ha forma da
lei, ¢ no espago definido pela forma da lei, o poder publico pode
legitimamente tornar-se coercitivo. E a primeira definicio do Estado de
direito. Em segundo lugar, no Estado de direito ha uma diferenca de
natureza, uma diferenca de efeito, uma diferenca de origem entre as leis, que
sdo as medidas gerais universalmente validas ¢ sdo, em si mesmas, atas de
soberania, ¢, de outro lado, as decisdes particulares do poder publico. Em
outras palavras, um Estado de direito ¢ um Estado em que sdo distinguidas,
em seu principio, em seus efeitos e em sua validade, as disposi¢oes legais, de
um lado expressdo da soberania, ¢ as medidas administrativas, de outro. Foi
grosso modo isso, essa teoria do poder publico ¢ do direito do poder publico,
que organizou no fim do século XVIII ¢ no inicio do século XIX o que se
chama de teoria do Estado de direito contra as formas de poder ¢ de direito
publicos que funcionavam no século XVIII (FOUCAULT, 2008d, p. 233).

No contexto atual, falamos em Estado democratico de Direito, cuja tarefa, em seu

sentido geral, como caracteriza Silva (1988, p. 24), ¢ “superar as desigualdades sociais e
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regionais e instaurar um regime democratico que realize a justiga social”, e, para isso, o MP

atua como institui¢do de defesa a sua garantia. Os principios que regem esse Estado sdo:

a) principio da constitucionalidade, que exprime, em primeiro lugar, que o
Estado democratico de Direito se funda na legitimidade de uma Constituigdo
rigida, emanada da vontade popular, que, dotada de supremacia, vincule
todos os poderes ¢ os atos deles provenientes, com as garantias de atuacgio
livre da jurisdigdo constitucional;

b) principio democratico que, nos termos da Constituigdo, ha de constituir
uma democracia representativa ¢ participativa, pluralista, € que seja a
garantia geral da vigéncia e eficacia dos direitos fundamentais (art. 1°);

¢) sistema de direitos fundamentais individuais, coletivos, sociais ¢ culturais
(Titulos 11, VII e VIII);

d) principio da justiga social, referido no art. 176, caput, no art. 198, como
principio da ordem econdémica ¢ da ordem social; como dissemos, a
Constituicdo ndo prometeu a transigdo para o socialismo mediante a
realizagdo da democracia econdmica, social ¢ cultural ¢ o aprofundamento
da democracia participativa, como o faz a Constituicdo portuguesa, mas
abre-se e¢la, também, para a realizagdo da democracia social ¢ cultural,
embora ndo avance significativamente rumo a democracia economica;

¢) principio da igualdade (art. 5°, caput, ¢ inciso I);

f) principio da divisdo de poderes (art. 2°) ¢ da independéncia do juiz (art.
100);

g) principio da legalidade (art. 5°, 1);

h) principio da seguranga juridica (art. 5°, XXX VI a LXXIII).

(SILVA, 1988 p. 23-24).

No entanto, o Estado Democratico de direito, na contemporaneidade, ao invés de
oferecer direitos de cidadania a cada sujeito, caminha para uma perspectiva biopolitica de
sociedade, na qual, a partir de mecanismos de assujeitamento e padrdes de normalidade,
impde a alguns os deveres e, a0 mesmo tempo, reprimem os direitos de outros nas inimeras

relagdes de poder existentes. Nas palavras de Foucault:

Temos, portanto, nas sociedades modemas, a partir do século XIX at¢ hoje,
por um lado, uma legislagdo, um discurso ¢ uma organizagdo do direito
publico articulados em torno do principio do corpo social ¢ da delegacdo de
poder; ¢ por outro, um sistema minucioso de coergdes disciplinares que
garanta efetivamente a coesdo deste mesmo corpo social. Ora, este sistema
disciplinar ndo pode absolutamente ser transcrito no interior do direito que €,
no entanto, o seu complemento necessario (FOUCAULT, 2006, p. 182).

Isso nos leva a entender como, em nossa sociedade biopolitica moderna, o poder ¢
exercitado por meio de suas relagdes dentro dos limites do direito e da soberania, e esse
direito ¢ normatizado pelo Estado e, por diversas vezes, ¢ utilizado no processo de

normaliza¢@o dos individuos.
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Numa critica a respeito dos Estados Democraticos de Direito, Gontijo e Arcelo (2009)
desenvolveram um trabalho investigativo com base nos estudos da biopolitica foucaultiana,
em que apresentam a hipdtese de que o biopoder e seus mecanismos de subjetivagdo tornam
as normas de direitos fundamentais em simbolicas, as quais ocupam “espago politico na
qualidade de dispositivos declaradores de direitos, mas convertem-se, na praxis juridica, em
normas protelatérias, capazes de dissimular e arrefecer os movimentos sociais que as exigem”
(p. 5889). Eles fundamentam o trabalho desenvolvido apontando, no decorrer do texto, dois
enfrentamentos possiveis a essa hipotese:

1. As legislagdes alibis®® sdo pseudosolucdes dadas pelo poder piblico aos respectivos
problemas sociais, com a pretensdo de convencer a populagdo das “boas intengdes” do
legislador, como sendo “uma perspicaz estratégia politica para angariar a confianga da
populagdo para as intengdes do Estado”.

2. A pratica da governamentalidade, na qual h4d o exercicio do biopoder, estd
alinhavada pela defesa incondicional do mercado.

Enquanto um micropoder, o judiciario, com todos os seus mecanismos de poder e
mecanismos de regulacdo e/ou normatizacdo, define nfio s6 as obriga¢des e sangdes a
sociedade, mas, também, e a partir delas, tipos de subjetividades e formas de saber que se
desdobram para as rela¢des entre o sujeito e a verdade. Assim como o saber biopolitico nutre-
se do mercado, historicamente o saber juridico regulamenta a verdade sobre as praticas de

governamentalidade para que o mercado funcione. Nas palavras de Foucault (2008d, p.45),

[...] o mercado deve dizer a verdade, deve dizer a verdade em relagdo a
pratica governamental. Seu papel de veridigdo ¢ que vai, doravante, ¢ de uma
forma simplesmente secundaria, comandar, ditar, prescrever os mecanismos
jurisdicionais ou a auséncia de mecanismos jurisdicionais sobre os quais
devera se articular.

Entdo, como se constituiram as praticas judicidrias de verdades sobre a inclusdo? Os
modelos de verdade criados pelas praticas judiciarias impdem-se na sociedade em geral no
dominio da politica, no comportamento cotidiano, e, até mesmo, na ciéncia, constituindo,
dessa maneira, o sujeito (FOUCAULT, 2009).

Nesse sentido, os discursos da inclusdo postos como verdades provocam efeitos por

meio do texto das politicas, deslocando para as praticas judiciarias e resvalando para o

cotidiano escolar, no trato com o aluno em suas diferentes necessidades, o corpo — espécie de

** Entende-se como 4libi o que parte do legislador frente & populagio, que havia dado indicios de que reagiria se
o Estado nio desse prova de sua intengdo pro-mudancas (GONTIJO E ARCELO, 2009, p. 5892 apud NEVES,
2007).
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direito que deve estar aberto e sujeito a verdade. Para Foucault (2009, p. 27), “sé pode haver
certos tipos de sujeito de conhecimento, certas ordens de verdade, certos dominios de saber a
partir de condi¢des politicas que sdo o solo em que se formam o sujeito, os dominios de saber
e as relagBes com a verdade”.

Dessa menria, caracterizadas pelos principios da biopolitica, as exigéncias
internacionais levaram as legisla¢des nacionais o discurso de que a populag@o necessitava da
inclusdo social e educacional, e, sob a égide do Estado Democratico do Direito e seus
discursos de verdades, as formulagdes juridicas passaram de um direito fundamental a um
simbolismo. Assim, percebemos a inclusdo como um imperativo do Estado sancionado pelas
leis que definem em suas relagdes de poder as formas de sujei¢do e os discursos de verdade
respaldados pelas politicas publicas e pelas praticas judiciarias.

Mas ¢ preciso entender que a existéncia dos direitos e de seus reconhecimentos por si
s6 ndo produz uma politica. Um documento ou uma lei precisa considerar o movimento
ciclico em que ocorrem as politicas de maneira a levar em conta os micropoderes, os
diferentes movimentos sociais, a comunidade a quem se destina, isso “porque a efetividade
dos direitos da sociedade depende da interferéncia de varidveis ndo normativo-juridicas, mas
socio-politicas” (GONTIO E ARCELO, 2009, p. 5892).

Além disso, para que se efetive também o Estado Democratico de direito é preciso
superarmos esses discursos e praticas do biopoder, os quais, por meio dos inimeros jogos de
dominagdo da governamentalidade oficial com o judiciario, do judiciario com o povo, do
povo com o sujeito, das politicas com os agentes sociais, € desses com os demais agentes,
acabam por fortalecer a normalizagdo que nada contribui com a garantia de direitos dos
sujeitos.

A inclusdo de direito (e ndo o direito a inclusdo) precisa deixar de ser apenas
simbdlica e de atuacdo biopolitica para ser reconhecida em cada realidade especifica,
entendendo que o direito € uma forma de relagdo de poder que nio se prende a norma juridica,
pois, de acordo com Bonini (2008, p. 1), “as leis ndo sdo o direito, mas devemos observar a
realidade, nas pequenas dominag¢des, em cada expressdo de poder”. Portanto, ¢ pensando a
especificidade de uma realidade que propomos no proximo capitulo um estudo sobre o
contexto da pratica dos CAps mineiros quanto aos discursos da inclusdo, procurando
identificar como essas institui¢des tém se articulado em sua organizagdo para colocar em

funcionamento os discursos e as propostas de inclusdo educacional.
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3 OS COLEGIOS DE APLICACAO DAS UNIVERSIDADES FEDERAIS DE MINAS
GERAIS E AS PRATICAS DE INCLUSAO

Todo sistema de educagdo ¢ uma maneira politica
de manter ou de modificar a apropriagdo dos
discursos, com os saberes ¢ poderes que cles
trazem consigo (FOUCAULT, 2005a, p.44)

Portanto, ao contrario do que pensavamos, a escola
ndo perdeu a sua importancia na atualidade — ela se
reinscreve, adquirindo novos contornos (KLAUS,
2009, p. 185).

Pelos estudos que realizamos no capitulo anterior, € possivel identificar que existe um
distanciamento entre os textos que foram construidos e expressados pelos documentos e a
realidade escolar. Por isso, € preciso que olhemos a partir do que esta aqui e ali para constatar
as dobras, ou seja, verificar o que esta acontecendo entre uma e a outra, entre as praticas
discursivas e as ndo discursivas.

Nossas analises levam-nos a entender que o problema da inclusdo educacional visto
sob a perspectiva macro existente, a partir da atuagdo do Estado, das propostas legais e
praticas juridicas de imposigdo e alocac¢do do individuo na escola ndo permite as modificagdes
necessarias as realidades locais. Ha que se pensar a inclusdo dos alunos-publico da educagio
especial dentro da propria institui¢do, no contexto da pratica, para que se efetivem exercicios
de pensamentos e a¢des que considerem as diferengas, e ndo somente as deficiéncias como
possibilidades de reinventar as praticas dentro do contexto escolar, buscando dialogar com os
demais micropoderes da comunidade e dos agentes sociais.

Por conseguinte, ¢ sob esse ponto de vista que realizamos uma discussdo sobre o lugar
dos CAps das universidades federais mineiras quanto as questdes relacionadas a inclusdo
escolar dos alunos-publico da educagdo especial, concebendo que essas instituigdes, enquanto
agentes educacionais que contribuem a formagdo docente e a pesquisa, podem se configurar
nos loci significativos de elaboragdo de propostas politicas e praticas de empoderamento das
diferencas.

Dessa maneira, no presente capitulo, buscamos situar os CAps em relagdo as suas
especificidades enquanto institui¢des federais ligadas a uma Universidade Publica. Para esse
momento da investigagdo, a pesquisa envolveu andlises de obras, artigos, estudos e
documentos que tratam sobre os colégios de aplicacdo nos aspectos legal, historico e
pedagogico, tais como Kinpara (1997), Evangelista (1999; 2003), Benites (2006), Brasil

(1946, 2013), além de diferentes documentos (pagina eletronica, atas, projetos, relatorios,
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pareceres etc.) das instituicdes campo de pesquisa, pelos quais consideramos os discursos
reais em sua materialidade a partir de uma analise documental, buscando captar a rede de
ideias, enunciados, unidades e estruturas das quais dependem o funcionamento dos CAps.
Para tanto, destacamos brevemente alguns aspectos historicos que nos ajudam a
entender os fundamentos dessas instituicdes no campo educacional, bem como o0s
mecanismos que fazem parte do funcionamento desses colégios quanto as suas organizagdes
nos ambitos administrativo, fisico e pedagogico, e, também, as estratégias que tais instituigdes
articulam em resposta aos efeitos provocados pelas politicas publicas de inclusdo para o

atendimento escolar dos alunos considerados publico da educagdo especial.
3.1. Os CAps e seus funcionamentos

Com base em dados apresentados nas dissertagdes de Kinpara (1997) e Benites (2006)
e em Brasil (1946), os primeiros CAps brasileiros foram chamados de “ginésios de
aplicac¢do”, estando o surgimento dessas institui¢cdes ligado a promulgacdo do Decreto n°
9.053 de 12 de margo de 1946, emitido pelo entdo presidente Eurico Gaspar Dutra. Esses
ginasios eram vinculados as Faculdades de Filosofia, sendo, nesse processo, entendidos como

locus de realizagdo dos estagios, conforme consta do Art. 1°:

As Faculdades de Filosofia federais, reconhecidas ou autorizadas a funcionar
no territério nacional, ficam obrigadas a manter um ginasio de aplicagdo
destinado a pratica docente dos alunos matriculados no curso de Didatica
[...] (BRASIL, 1946, p. 1).

Considerando o momento histérico, essa vinculagdo dos CAps a pratica e
experimentacdo pedagogica ¢ concernente a difusdo do pensamento educacional da Escola
Nova®. Do documento Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932), consta como um dos

fundamentos da Educagdo Nova que esta:

[...] deve ser reorganizada de manecira que o trabalho seja seu elemento
formador, favorecendo a expansdo das energias criadoras do educando,
procurando estimular-lhe o proprio esfor¢o como o elemento mais eficiente
em sua educagdo ¢ preparando-o, com o trabalho em grupos ¢ todas as

* Movimento educacional ocorrido na Europa, América ¢ Brasil na primeira metade do século XX. No cenario
brasileiro, foi impulsionado pelo documento Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932), elaborado por
intelectuais da elite, que propunha uma nova escola, integral, em oposicdo a chamada “escola tradicional”. Nesse
documento, defendia-se a universalizagio da escola publica, laica ¢ gratuita, bem como a autonomia dos alunos ¢
professores.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Manifesto_dos_Pioneiros_da_Educa%C3%A7%C3%A3o_Nova
https://pt.wikipedia.org/wiki/1932
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atividades pedagogicas ¢ sociais, para fazé-lo penetrar na corrente do
progresso material ¢ espiritual da sociedade de que proveio € em que vai
viver ¢ lutar (AZEVEDO, 2010, p. 50-51).

Nao pretendemos ater-nos a importancia da origem, por isso buscamos, numa visdo
foucaultiana, tratar das especificidades que os recortes historicos nos permitiram para
entender o que Ball chama de contexto da pratica. E possivel perceber que os discursos
difundidos em prol da valoriza¢do da pratica, da formagdo humana e da fungdo social das
instituigdes adquiriram mais poder no contexto politico, econdmico e historico em meados do
século XX, e, assim, serviram de base para os discursos contemporaneos pedagodgicos em
torno da formacgdo docente, do estagio, da experimentacdo pedagogica e da democratiza¢io
social.

Mas como trazer esses ideais do nivel teorico proposital para o pratico na educacao?
Entendemos que uma das estratégias foi criar institui¢des “modelo” ou “escolas laboratorio”*
vinculadas as importantes institui¢des de ensino superior de reconhecimento notorio a época,
responsaveis por executar a proposta inovadora e produtiva: os CAps.

Com a efervescéncia das propostas educacionais em prol de ac¢des e atividades
voltadas para o atendimento da comunidade, instituem-se, nas Universidades na década de
1970, os projetos de extensdo, buscando aliar os saberes académico e popular. Dessa forma, o
espaco de inovagdo, estagio e experimenta¢do adquirido pelos CAps tem suas fungdes
ampliadas pelo discurso da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, seguindo a
politica educacional das Universidades Federais.

Desde esse momento histérico até a década atual, os CAps passaram por um processo
de alteragdo em suas finalidades em decorréncia das mudangas econOmicas, sociais e,
principalmente, politicas que o pais vivencia. Nos anos de 1993 e 1994, a importancia dessas
instituigdes era destacada pela sua significativa participagdo nas criticas ao Plano Decenal da
Educagdo Para Todos, culminando na elabora¢do do documento “Repensando as Escolas de
Aplicac¢do”, com o total apoio do Ministério da Educagdo vigente na época, o qual ressalta sua
importancia as politicas de ensino. Porém, no governo seguinte, de 1995 a 2003, de acordo
com Evangelista (1999, p. 11) os CAps “[...] foram dispensados como laboratorios de
experimentacdo da ciéncia e como local de produgdo em pequena escala de uma concepcio de
mundo que, apos depurada, seria vastamente difundida”, deixando de serem citados em

documentos como a LDB 9394/96 e os Referenciais Curriculares Nacionais.

3% Essas expressdes s30 usadas no senso comum para caracterizar os CAps.
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Hoje, a finalidade dessas institui¢des esta expressa dentro das propostas e projetos dos
colégios, os quais tém regulamentado o seu funcionamento apenas a partir da publicagdo da

Portaria N° 959 de 27 de setembro de 2013, art. 2°, que diz:

Para efeito desta Portaria, consideram-se Colégios de Aplicagdo as unidades
de educagdo basica que t€m como finalidade desenvolver, de forma
indissociavel, atividades de ensino, pesquisa ¢ extensdo com foco nas
iovagoes pedagdgicas ¢ na formagdo docente (BRASIL, 2013, p. 9).

Esse documento traz a relagdo dos CAps mantidos pelo governo federal (Quadro 2) e
trata, dentre outros pontos, sobre:

a) o condicionamento dessas instituigdes aos Conselhos Superiores das Universidades
e Ministério da Educacdo para a ampliagdo de modalidades de ensino, avaliagdes externas e
previsdes or¢amentarias;

b) o acompanhamento e a responsabilidade das Universidades aos colégios para que
cumpram as metas estabelecidas (garantia da participagdo dos estudantes nos sistemas de
avaliagdo da educagdo basica do Ministério da Educacéo;

¢) e a oferta de 100% (cem por cento) das vagas dos Colégios de Aplicacdo de forma
aberta).

O documento aponta, ainda, como diretrizes a serem obedecidas:

I - oferecimento de igualdade de condigdes para o acesso € a permanéncia de
alunos na faixa etaria do atendimento;

IT - realizagdo de atendimento educacional gratuito a todos, vedada a
cobranga de contribuigdo ou taxa de matricula, custeio de material didatico
ou qualquer outro;

III - integragdo das atividades letivas como espagos de pratica de docéncia ¢
estagio curricular dos cursos de licenciatura da Universidade; e

IV - ser o espago preferencial para a pratica da formagdo de professor
realizada pela Universidade, articulada com a participagdo institucional no
Programa de Incentivo a Docéncia - PIBID ¢ nos demais programas de apoio
a formagdo de docentes (BRASIL, 2013, p. 9).

Os CAps lutaram por essa regulamentagdo junto ao MEC por meio de reunides entre o
governo, as associagdes e os representantes das universidades, em que foram levantadas
algumas discussdes por parte das Secretarias de Ensino Superior e de Educagdo Basica do
MEC sobre a possivel municipalizagdo e/ou estadualizagdo dos CAps. Por meio dessa
Portaria, foi reconhecida, entdo, a func¢do académica dos CAps, inclusive daqueles que
ofertavam nucleos de educacdo infantil, bem como seu papel nas atividades de ensino,

pesquisa e extensdo; e na contribui¢cdo a formag¢io dos futuros docentes. A seguir, encontram-
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se relacionados os colégios de aplicagdo reconhecidos pelo MEC como integrantes do sistema

federal de ensino.

Quadro 2- Relagido dos CAps, conforme Portaria N° 959 de 27 de setembro de 2013

IFES UNIDADE DE EDUCACAO BASICA
. UFPA |Colégio de Aplicacdo
UFRN |Nucleo de Educacio Infantil
. UFPE |Colégio de Aplicacdo
UFS Colégio de Aplicagdo
. UFJF  |Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII
UFV Colégio de Aplicagdo
UFU Escola de Educacdo Basica — Escba
UFRJ  Colégio de Aplicagdo
. UFRGS Colégio de Aplicagdo
. UFSC |Colégio de Aplicagdo
. UFSC |Nucleo de desenvolvimento infantil - NDI
.UFG |CEPAE
. UFMG |Centro Pedagogico — CP
. UFMA |Colégio Universitario — COLUNI
. UFRR |Colégio de Aplicagdo
.UFF |Colégio de Aplicagdo
17. UFAC |Colégio de Aplicagio
Fonte: Brasil, Portaria N° 959 de 27 de setembro de 2013.
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No processo investigativo, ndo tivemos o objetivo de defender a credibilidade dessas
instituigdes, quanto, por exemplo, apresentar suas praticas inovadoras de ensino ou as altas
notas que a maioria delas tem obtido nas avaliagdes externas estampadas no Indice de
Desenvolvimento da Educagio Basica’ (IDEB). Tampouco pretendemos contrapd-las
enquanto ilhas de exceléncia no Brasil’”, as quais, a0 mesmo tempo em que sdo consideradas
inovadoras nas praticas de ensino e de promog¢do da pesquisa, isolam-se em suas proprias

experiéncias (endogenas), deixando de difundi-las nas demais redes de ensino (exdgenas) ou

3! Criado em 2007, o IDEB retne em um indicador o fluxo escolar ¢ as médias de desempenho nas avaliagdes. E
calculado a partir dos dados sobre aprovagdo escolar, obtidos no Censo Escolar, ¢ médias de desempenho nas
avaliagdes do Inep, o Saeb — para as unidades da federagdo ¢ para o pais, ¢ a Prova Brasil — para os municipios.
Fonte: http://portal.inep. gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o0-ideb

32 Nome dado ao artigo da Revista Nova Escola, elaborado por Marcia Scapaticio, com colaboragdo de Beatriz
Santomauro, e edicdo de Ana Ligia Scachetti. Disponivel em:
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/colegios-aplicacao-sao-ilhas-excelencia-brasil-680744 shtml


http://portal.inep.gov.br/web/guest/basica-censo
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/saeb-e-prova-brasil/saeb-e-prova-brasil
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb
http://revistaescola.abril.com.br/formacao/colegios-aplicacao-sao-ilhas-excelencia-brasil-680744.shtml
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de atrelar-se a administragdo de faculdades de educacdo, recebendo, dessa forma, outras
consideracdes, como “elitistas™” ou “incipientes®™”.

Porém, destacaremos aspectos particulares e relevantes quanto ao lugar social dos
CAps das universidades mineiras enquanto instituigdes modernas que colaboram para as
seguintes praticas de governamentalidade: articular saber e poder; instaurar a ordem; criar
sujeitos disciplinados para formar uma sociedade disciplinar.

Os CAPs sdo institui¢des que, nas estruturas existentes, necessitam articular as agdes
de ensino, pesquisa e extensdo para atender as politicas das Universidades Federais. Tais
exemplos de a¢des sdo necessarias ao funcionamento de todos os CAps:

a) o desenvolvimento de inumeros projetos de ensino pelos professores de acordo com
as necessidades surgidas e tendo como alvo a aprendizagem dos alunos da prépria instituicao,
englobando desde o planejamento docente as atividades de orientagdo aos estagiarios e
bolsistas de programas em parceria com as Universidades;

b) os projetos de pesquisa (inicia¢do cientifica, mestrado e/ou doutorado)
desenvolvidos com as finalidades de integrar as atividades do ensino e constituir esses CAps
como campos de reflexdo, de investigacdo e discussdo sobre a pratica pedagogica que
contribuem tanto a formag¢do dos discentes como dos estagiarios e professores, estimulando,
dessa, forma as atividades de pesquisa;

¢) colaborando para essa integracdo, € necessario que os CAps promovam o
desenvolvimento de projetos de extensdo envolvendo institui¢des externas e a sociedade a
partir de grupos de estudos, de projetos de formagdo continuada, de agdes comunitarias etc.

Ou seja, os CAps carregam sobre si a responsabilidade de serem espagos diferenciados
de aprendizagem que atendam as exigéncias estabelecidas. Ao mesmo tempo, € notdrio o
quanto essas institui¢des precisam responder continuamente as demandas politicas e
judiciarias da inclusdo educacional.

Assim como problematizar os discursos de verdade e conhecer sobre os efeitos fazem
parte da analitica de Foucault e da perspectiva deste estudo, propomos, agora, deslocarmo-nos
para o campo das analises do contexto da pratica e situado, a fim de investigar como os CAps
de Minas Gerais, em suas diferentes estruturas e organizagdes, constituem-se enquanto

instituigdes modernas, que, no presente real, precisam se tornar uma “escola inclusiva” —

3 Opinido de Bernadete Gatti em entrevista dada a Gabriel Jarcta a respeito dos Colégios de Aplicaco.
Reportagem:  Abandono  da  inovagdo.  Revista  Educagdo,  Agosto/2011.  Disponivel em
http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/158/artigo234780-1.asp Acesso em: 01 mai. 2016.

3% “Pesquisas sobre o efetivo funcionamento desses incipientes ‘colégios de aplicacdo’ ainda sdo desconhecidas,
de modo a permitir uma analise segura dos seus pontos fortes ¢ fracos” (ABREU, 2005, p. 81).


http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/158/artigo234780-1.asp
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contemporanea, reforcando, dessa forma, o seu papel na normaliza¢do que, em nome dos
discursos da diferenca, precisam, ao mesmo tempo, disciplinar, homogeneizar e governar
todos os sujeitos.

Buscamos, entio, numa ontologia do presente’’, uma analise critica do que acontece
hoje na realidade dessas instituigdes, descrevendo os mecanismos utilizados para o
governamento e a produgdo de um sujeito ou uma populagdo civilizada, de acordo com o

esperado pela sociedade (ACORSI, 2009).

3.1.1. Estrutura fisica, organizagdo administrativa e pedagogica

Foucault (2008c) ndo discute especificamente sobre o espago da escola, mas suas
pesquisas sobre o hospital, a prisdo ou a fabrica nos levam a tecer relagdes sobre a escola
contemporanea, auxiliando-nos a identificar como a arquitetura, os cenarios € ambientes
escolares produzem estratégias e/ou ferramentas disciplinares articuladas as politicas de
inclusdo educacional e as praticas de governamentalidade, entendendo, nesse momento, que
“[...] nunca se governa um Estado, nunca se governa um territorio, nunca se governa uma
estrutura politica. Os governados, contudo, sdo gente, homens, individuos, coletividades [...]”
(FOUCAULT, 2008c, p.149).

Além disso, como ja discutimos anteriormente, a escola em sua estrutura moderna
constitui-se em um espaco de poder, com seus aparelhos biopoliticos. A distribui¢do dos
espacos, a burocracia escolar, a fungdo dos envolvidos no processo, tudo contribui para o bom
funcionamento da escola enquanto formadora de pessoas preparadas para seu papel disciplinar
e de seguranga na sociedade. Entretanto, para que funcione enquanto uma instituicdo que
promova a produgdo de conhecimentos e a formagdo dos individuos enquanto sujeitos, toda
escola precisa organizar-se administrativa e pedagogicamente.

Nos trés Colégios de aplicacdo pesquisados, o ingresso dos alunos acontece por meio
de sorteio publico realizado anualmente, entendendo que esse sistema demarca o
compromisso €tico e transparente das Universidades com a populagdo e pode ser considerado

“um modelo no qual se preservam as condi¢des de igualdade para o ingresso” (UFU, 2014, p.
33)°°.

3> Para Cardoso Santos (2010, p. 89), “[...] quando Foucault fala em ontologia do presente, o faz conectando de
maneira bastante especifica origem, ser ¢ presente: sua ontologia ¢ ‘do presente’ porque se destina a pensar
nosso presente, nossa atualidade a partir de um olhar histérico™.

3¢ UFU. Parecer Técnico Descritivo referente ao processo N°: 162/2014, elaborado pela relatora Lazara Cristina
da Silva, ao Conselho Universitdrio (Consun) sobre a Solicitagdo de apoio a decisdo do Consclho Pedagogico ¢
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Embora os CAps submetam-se as normas e questdes das Universidades, eles buscam
se desenvolver enquanto instituigdes autonomas desempenhando suas proprias fungdes e
mecanismos no desenvolvimento de suas propostas pedagogicas e de agdes que colaboram
com a sociedade. Por isso, com dados obtidos por meio da andlise documental e da realizagdo
da pesquisa de campo, buscamos situar aspectos sobre a estrutura fisica dos CAps, sua
organiza¢do administrativa, bem como suas filosofias, objetivos e concepgdes adotadas no
intuito de conhecer como essas institui¢des articulam-se em seus projetos de ensino, pesquisa

e extensao.

3.1.1.1. Centro Pedagbgico da Escola de Educacdo Basica e Profissional da UFMG”’

Essa ¢ a denominacdo do Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal de Minas
Gerais, localizado no interior do Campus Pampulha/UFMG, sendo considerado uma Unidade
Especial dessa Universidade. Tem sua origem no antigo Ginasio de Aplicagdo da UFMG,
fundado em 21 de abril de 1954, em cumprimento as disposi¢des legais instituidas pelo
Decreto Lei n° 9053 em 1946. Transformou-se em Colégio de Aplicagdo no ano de 1958.

O Centro Pedagdgico (CP) ministra o ensino fundamental (1° ao 9° ano), organizado
desde 1995 nos Ciclos de formagio humana®®, a qual orienta a organizacdo pedagogica das
turmas dos alunos e, segundo a institui¢do, difere-se da estrutura em séries, possibilitando
uma maior flexibilizagdo dos tempos escolares de acordo com a idade e o tempo de
aprendizagem do aluno e um trabalho mais coletivo entre os professores. Cada ciclo ¢
constituido por trés (3) anos de ensino, assim distribuidos: 1° ciclo (1°, 2° e 3° anos); 2° ciclo
(4°, 5° e 6° anos) e 3° ciclo (7°, 8° e 9° anos escolares). O CP conta hoje com 575 alunos no
total, sendo 147 no 1° ciclo, 217 no 2° e 211 no 3° ciclo; além dos alunos que fazem parte da
EJA, cuja quantidade atualizada ndo conseguimos obter.

Construido como um prédio de trés andares, esse CAp possui, em suas dependéncias,
22 salas de aula para turmas de 1° ano a 9° ano, salas para equipe administrativa,
coordenacdes pedagdgicas dos ciclos e areas de ensino; laboratérios para as areas de

licenciatura; salas de informatica, auditério, salas de gindstica; biblioteca; setor de

Administrativo da Eseba de redugfo do fluxo de ingresso de alunos na escola — a partir do Letivo 2016.
Uberliandia: UFU, 2014.

37 As fontes utilizadas para coleta de informagdes histdricas, técnicas ¢ pedagdgicas referentes a organizagdo
desse Colégio foram: PPP (2004), Regimento Interno, site da instituicio
http://www.cp.ufmg br/index php/historico; além de registros da pesquisadora feitos por fotografias ¢ anotagées
em diario de campo, em pesquisa realizada em fevereiro de 2016.

¥ Ver em CP (2004, p. 16-18).


http://www.cp.ufmg.br/index.php/historico
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reprografia; telecentro, portaria e salas para demais setores responsaveis pelo funcionamento
administrativo e pedagogico da escola™ .

As salas de aula sdo amplas, considerando a quantidade de 18 a 25 alunos em cada, e
existem banheiros dentro das salas do 1° ciclo (1°, 2° e 3° anos). A 4area externa ¢ composta
por patios, quadras e areas verdes, jardins verticais e horizontais, parede de escalada, além de
um laboratério de ciéncias acoplado a uma horta. O espago do parque ndo conta com
brinquedos para a recreacdo das criangas, visto que os que existiam ja ficaram velhos e
improprios, mas a escola ja conta com projeto para troca e instalagdo de novos equipamentos.

Embora o espaco seja bastante aberto, permitindo aos alunos movimentarem-se e
participarem dos inumeros cendrios educativos, o elevador que a escola possui ndo ¢
interligado a portaria da escola e ndo ha rampas para que seja feito o devido acesso a uma
pessoa que tem mobilidade reduzida e/ou faz uso de cadeiras de rodas, o que contraria as
normas de acessibilidade existentes. O prédio conta com muitas escadas e um aluno com
deficiéncia visual, por exemplo, teria bastante dificuldades para se locomover com mais
autonomia.

O CAp-UFMG apresenta sua organizacdo politico-administrativa a partir de “uma
gestdo compartilhada da vida escolar [...], na qual busca-se, mesmo com imperfei¢des,
construir critérios democraticos para a tomada de decisdes” (CP, 2004, p. 20).

O organograma representado na figura 1 consta da pagina eletrénica do colégio e

representa a estrutura administrativa desse CAp.

3% Ver Figura 1.
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Figura 1 — Organograma do Colégio de Aplicagdo da UFMG
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A descri¢do da fungo de cada setor que colabora na atuacdo da gestdo compartilhada
encontra-se também no site da instituicio e no documento CP (2004)*, onde se apresenta o
PPP da escola. A seguir, buscamos sintetiza-las:

a) Diregdo: deve coordenar e administrar, em conjunto com a Dire¢do Geral, o Centro
Pedagdgico junto aos diversos orgdos colegiados e demais instancias internas da UFMG.
Responsavel por organizar, planejar, orientar, dinamizar e gestar todo o trabalho
administrativo e académico, fornecendo orientagdes e diretrizes de trabalho, buscando
solucionar situagdes-problema do/no Centro Pedagogico;

b) Vice Diregdo: responsavel por coordenar e administrar em parceria com o diretor
em suas fungdes;

¢) Orgios Colegiados: CPA - Conselho Pedagdgico e Administrativo, COPED -
Coordenagdo Pedagogica; Conselho Comunitario; Conselho Diretor; Coordenadoria

Pedagodgica da Educacdo Basica e Profissional. De acordo com CP (2004, p. 20):

Um o6rgdo decisivo de nossa gestdo compartilhada ¢ o Conselho pedagdgico
Administrativo (CPA). Trata-se de um colegiado em que as questdes que
envolvem a comunidade escolar sdo decididas em ultima instancia, com a
participacdo de todos os agentes escolares da comunidade da Escola
Fundamental. E presidido pela Direcio, com representantes das trés
ComissGes de trabalho: Ensino (CoEn), Orientacdo Discente (COD) ¢
Pesquisa ¢ Extensdo (CoPEx); dos oito Nucleos de Ensino que congregam
professores das diferentes disciplinas escolares; dos funcionarios técnico-
admuinistrativos, da biblioteca e dos discentes.

Dentro desses 6rgdos, encontra-se também a Coordenagdo Pedagdgica (COPED):
instancia deliberativa responsavel pelo acompanhamento das praticas educativas da Escola,
com a competéncia de propor a¢des que visem a articulagdo do trabalho desenvolvido nos trés
ciclos, assim como acompanhar as politicas pedagogicas aprovadas pelo Colegiado
Pedagdgico Administrativo da escola. Dentre outros, sdo objeto de analise e proposigao:
projetos coletivos de ensino dos Ciclos de Formacdo Humana, projetos de pesquisa,
distribui¢do dos tempos escolares; avaliagdo: critérios e instrumento para registro (ficha
avaliativa).

Ja o Conselho Comunitario ¢ um 6rgdo consultivo, criado em 1984 e reestruturado em
2014, que congrega representantes de pais de alunos, docentes, discentes e técnicos em
assuntos educacionais, tendo por finalidade avaliar e aconselhar a dire¢do em questdes do

interesse da comunidade escolar (CP, 2014).

* Esse documento refere-se ao PPP do Centro Pedagogico da UFMG, na versdo do ano de 2004, salientando que
se encontra em processo de avaliagdo e reestruturagio pela escola como um todo.
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d) Secretaria Administrativa: congrega toda a demanda de uma Secretaria Geral de
Unidade Académica, a Se¢do de Pessoal do Centro Pedagogico e o assessoramento a Diregdo
deste Centro;

e) Setor de Apoio a Saude: exerce atividade de assisténcia basica e de primeiros
socorros junto a comunidade interna; participa de forma efetiva junto a Proposta Pedagdgica
de Formac¢do Humana da escola por meio de Projetos e de Oficinas. Também da orientagdes
em sala de aula aos alunos e aos pais por meio de comunicados escritos e verbais relacionados
a saude do aluno conforme necessidade: prevencdo de doengas, higiene e outras ocorréncias.
Coleta dados de forma sistematizada do atendimento diario;

f) Secdo de Ensino: responsavel pela guarda, registro dos documentos dos alunos e ex-
alunos;

g) Servigos Gerais: responsavel por zelar por toda a infraestrutura do prédio da escola,
como limpeza geral e manutengdo, como também pelos setores de: Reprografia (reprodugido
de copias), Patrimonio, Transporte, Audiovisual (empréstimo de equipamentos), Portaria
(responsavel pela entrada e saida de pessoas e materiais) e Cozinha (responsavel pela merenda
servida aos alunos);

h) Setor de Informatica e Recursos Tecnologicos: congrega todos o0s servigos
relacionados as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo do Centro Pedagdgico.
Recentemente, esse setor deixou de ter apenas um papel técnico-administrativo, assumindo
responsabilidades pedagdgicas, como a gestdo do Moodle CP;

1) Contabilidade: responsavel pelas questdes financeiras da escola, como compras e
pagamentos;

1) Nucleo de Atendimento e Integracdo Pedagogica (NAIP): setor de acompanhamento
e orientacio educacional, integrando alunos, familia e Escola. E composto por uma assistente
social e uma psicologa, que realizam uma constante interlocu¢do com os diversos segmentos
da comunidade escolar. Busca, por meio de varias formas de intervencdo, atender as
demandas quanto as questdes escolares e suas implicagdes de cunho social, afetivo-
emocional, psicologico e familiar;

k) Nucleo de Assessoramento a Pesquisa (NAPq): 6rgdo de assessoramento dos
Diretores das Unidades Académicas para assuntos de pesquisa e que fazem a ligagdo entre
estas Unidades e a Pré-Reitoria de Pesquisa;

1) Centro de Extensdo (CENEX): responsavel pelo registro de Projetos de Extensdo
propostos por servidores dessa Escola, cujas atividades sdo direcionadas a comunidade

Interna e externa da UFMG, tais como seminarios, encontros, oficinas didaticas, assessorias,
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palestras, dentre outras, que visam a divulga¢do dos trabalhos desenvolvidos e a troca de
experiéncias sob a forma de parcerias com varias institui¢des de ensino. E responsavel, ainda,
pelos contatos com as instituigdes, agendamentos de transportes, comunicados aos
pais/responsaveis, alunos e demais instancias da Escola; na elaboragdo, organizagdo,
divulgacdo e execucdo de trabalhos de campo, atividades extraclasse e eventos (apresentagdes
culturais, mostras, exposi¢des, colacdo de grau, dentre outros) promovidos na Escola ou fora
dela. A comunicagdo, via e-mail, de diversos documentos e atividades em geral para a
comunidade interna e externa ao CP também ¢ executada pelo CENEX.

A partir dessa organizagdo, esse CAp coloca-se enquanto uma institui¢do politica que
contribui a producdo de conhecimento e investigagdo para o ensino fundamental e para as

licenciaturas da UFMG, que busca formar futuros professores, sinalizando que:

As diversas instancias decisdrias que compdem a organizagdo da escola,
muito além do carater administrativo, assumem também o carater politico-
pedagdgico, ja que a agdo desses Orgdos €, a um sO tempo, causa €
consequéncia da vida escolar. Em outras palavras, a vida escolar produz a
acdo desses orgdos, na mesma medida em que € por eles produzida (CP,
2004, p. 20).

Pelos dados obtidos com a assessoria administrativa, ha um total de 64 professores,
cerca de 20 técnico-administrativos € 50 bolsistas, além dos estagirios, os quais ndo foram
contabilizados no momento da pesquisa de campo em fun¢do do periodo — inicio do ano
letivo — e da sua rotatividade.

Tendo como base investigativa para a produgdo de conhecimento em ensino, pesquisa
e extensdo, a finalidade do CP/UFMG ¢ constituir-se como campo de experimentacdo e de
pesquisa na Educacdo Bésica e na formagdo de professores e de profissionais que tém o
ambiente escolar como campo de atuagdo. Quanto aos objetivos, consta da pagina eletronica
do CP:

e Ministrar o Ensino Fundamental, tendo-o como base investigativa para a produgdo de
conhecimento, de ensino e de pesquisa;

« Constituir-se como campo de reflexdo e de investigag@o sobre a pratica pedagogica,

e Constituir-se como espago de novas experimentagdes pedagogicas, que subsidiem
avancos e reflexdes sobre a pratica educativa,

e Servir de Campo de Estagio para alunos da Licenciatura e da Graduagéo.
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Outros principios norteadores que constam da proposta politico-pedagogica do CP
referem-se ao processo de avaliacdo qualitativa® do aluno — no qual a formagdo do estudante
¢ considerada em seu desenvolvimento global e avaliada mediante diferentes tipos de
instrumentos (fichas descritivas, provas, observagdes etc.); e o atendimento as demandas
especificas do aluno por meio de projetos coletivos, tais como o Grupo de Trabalho
Diferenciado (GTD*?), uma disciplina articulada entre CP e Conselho Pedagogico da UFMG,
com formac¢do de enturmacdo dentro do proprio Ciclo para atender as demandas de
aprendizagem e possibilidades de ampliagdo curricular; e o Grupo de Trabalho Intensificado
(GTD), que, conforme Gebara e Barros (2014, p. 10), s@o “momentos em que o
acompanhamento do aluno ¢ realizado de forma individualizada, semanalmente, visando o
avan¢o em disciplinas e/ou campos do conhecimento em que ha maior dificuldade”.

Uma especificidade deste CAp em relagdo aos demais que fizeram parte da pesquisa
diz respeito a implementagdo do tempo integral em sua organizagdo, iniciando em 2007 com a
amplia¢do do tempo no contra turno para alunos do 3° ciclo mediante a oferta de oficinas de
aprendizagem (artes, informdtica, lingua estrangeira, informatica, linguagem e raciocinio
logico matematico). Essa organizacdo fez parte de um projeto elaborado por professores da
instituicdo com base tanto nas constatacdes de demandas de permanéncia dos alunos para

intervengdes intraescolares, como no Art. 34 da LDB (Lei 9394/96), onde se tem:

Art. 34. A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progressivamente ampliado
o periodo de permanéncia na escola. [...].
§ 2° O ensino fundamental serd ministrado progressivamente em tempo
integral, a critério dos sistemas de ensino.

A proposta da ampliagdo do tempo foi implementada em 2008, de forma que no ano
de 2011 ja estava ocorrendo em toda a escola, sendo necessaria a alteragdo nos horarios das
aulas, que se iniciam as 8h e terminam as 16h30min, atendendo a seguinte organizagio,
conforme CP (2010, p. 4): “4 modulos diarios de 90 minutos cada; 3 horas de manha (8h as
11h) e 3 horas a tarde (13:30 as 16:30); entre cada modulo um pequeno intervalo; entre os
dois turnos, duas horas para almogo”. Além de propiciar uma maior permanéncia do aluno na
escola, essa pratica tem buscado ampliar o acesso as diferentes formas de manifestagdes
culturais, esportivas e de lazer e contribuir mais efetivamente com o exercicio da docéncia

para os alunos de graduagido da UFMG.

I Tbidem (p. 18-19).
*2 Ver mais profundamente em CP (2010, p. 4-8).
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No entanto, ndo encontramos referéncias no documento do PPP que tratem da
organizagdo geral da instituicdo, da formagdo continuada dos profissionais quanto a
perspectiva da educacdo da inclusiva, bem como de propostas e estudos que dizem respeito a
educacdo especial e seus servigos, ou, ainda, da acessibilidade, seja do espago fisico ou

pedagdgica.
3.1.1.2. Colégio de Aplicacio Jodo XXII*da UFJF

Tomado como parte da Universidade Federal de Juiz de Fora, o Ginasio de Aplicagdo
Jodo XXIII foi criado em 1965, sendo “uma escola de experimentacdo, demonstracdo e
aplica¢do”, para atender aos licenciandos em termos de pesquisa e realizacdo de estagios
supervisionados. Sobre sua organizagdo administrativa, em 1971 o Gindsio passou a Colégio
de Aplicacdo Jodo XXIII, tornando-se 6rgdo anexo a Faculdade de Educagdo da UFJF, mas,
somente em 1989, com a separagdo fisica da Faculdade de Educagio, passou a ter o seu corpo
administrativo, com direcdo préopria. Ja em 1998, a institui¢do tornou-se uma Unidade
Académica, conforme consta do estatuto dessa Universidade.

Situado fora do campus da UFJF, O CAp Jodo XXIII é formado por dois prédios de
dois andares: um destinado ao ensino fundamental e outro ao ensino médio. De acordo com
informagdes prestadas pela coordenadora pedagogica do ensino fundamental, a institui¢do ndo
foi projetada para ensino fundamental e ja existem projetos para ampliagdo e adequagdo do
espaco fisico para atender a criangas menores, mas ainda ndo foram liberados pelo governo.
Ha falta de acessibilidade fisica, pois existe a plataforma para instalacdo do elevador, mas o
equipamento ndo foi instalado por falta de recursos financeiros. Dessa forma, foi necessario a
escola destinar apenas as salas do 1° piso para receber alunos que possuem mobilidade
reduzida. Em um exemplo, eles precisaram retirar um laboratorio de matematica para instalar
uma sala do 2° ano do fundamental buscando atender a um aluno que faz uso da cadeira de
rodas, enquanto as demais salas dessa série situam-se no 2° piso do prédio.

As criangas do 1° ano do ensino fundamental possuem um espago especifico no 1° piso
destinado as salas de aula, bem como um parque proximo a essas salas, com brinquedos
instalados para a recreacdo. Como ndo existe refeitorio e nem cozinha para preparo da

alimentagdo, a escola possui uma cantina terceirizada, onde os alunos podem comprar seus

* Informagdes obtidas nos documentos institucionais (PPP, Regimento Interno, Histérico ¢ Portarias) contidos
no site http://www ufjf. br/joaoxxiii/, além dos registros fotograficos ¢ impressos da pesquisadora feitos em didrio
de campo em pesquisa realizada em margo de 2016.


http://www.ufjf.br/joaoxxiii/
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alimentos, podendo, também, optar por trazer lanche de casa, ambos dentro da perspectiva da
alimenta¢@o saudavel. H4, ainda, a distribuicdo diaria de um complemento pela escola, que se
denomina “colag@o”: bolo, iogurte, suco, frutas, biscoito etc. Esses lanches disponibilizados
para as criangas sdo entregues as turmas que se organizam para lanchar nos espagos exteriores
— mesas e bancos. Segundo a coordenadora pedagogica da escola, a construgdo desse espago
educativo também € mais um projeto que depende da obra que ainda ndo foi iniciada.

A institui¢do conta hoje com cerca de 1320 alunos, matriculados em 28 turmas de
Ensino Fundamental e 09 turmas de Ensino Médio, além de 09 turmas atendendo a alunos do
Curso de Educacio de Jovens e Adultos. Possui o seguinte quadro de administragdo: Diretora
Geral, Diretor de Ensino, Chefe de Secretaria e Gerente de Suporte Administrativo. Além
disso, existem subchefes para os seguintes Departamentos de ensino: Ciéncias Humanas,
Ciéncias Naturais, Educacgdo Fisica, Letras e Artes, Matematica; e coordenadores e vice-
coordenadores de ensino para: Ensino Fundamental — 1° ao 5° Ano; Ensino Fundamental — 6°
a0 9° Ano; Ensino Médio e Educacio de Jovens e Adultos.

O item 4.5 do PPP* da escola (CAp Jodo XXIII, 2013, p. 28) trata da estrutura
pedagogica e administrativa da instituigdo escolar, citando como parte de sua organizag@o,
além dos cargos e fungdes acima relacionados, os setores da UFJF: Reitor da UFJF, Vice-
Reitor, Pré-Reitor de Cultura, Pro-Reitor de Extensdo, Pro-Reitor de Infraestrutura, Pro-
Reitor de Pesquisa, Pro-Reitor de Planejamento e Gestdo, Pro-Reitor de Planejamento, Pro-
Reitor de Graduagdo, Pré-Reitor de Pos-Graduacdo, Pro-Reitor de Apoio Estudantil, Pro-
Reitor de Assuntos Académicos, Pro-Reitor de Org¢amento e Finangas, Pro-Reitora de
Recursos Humanos.

Tanto nesse documento como no Regimento Interno® da instituico (instituido pela
Portaria de Regularidade de Estudos n.° 080 — 25/09/81 — MEC), sdo apresentadas as normas
da organizacdo escolar para a direcdo, técnicos pedagodgicos, secretaria e corpo docente,

conforme (C.A Jodo XXIII, 2013, p. 28-30):

4.6 Normas de organizagdo escolar

4.6.1 Da direcio

* 0 documento reorganizado em 2013 estd em continua avaliagdo pela escola. Portanto, algumas informagdes
estdo passando por reformmlagdes ¢/ou alteragdes no texto.

* Documento institucional que trata a respeito da organizagio e funcionamento da escola, estabelecendo normas
sobre os aspectos administrativos, pedagogicos, disciplinares, com apresentagdo dos direitos e deveres de toda
comunidade escolar.
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Art. 21 - O Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII sera dirigido pelo Diretor
Geral ¢ pelo Diretor de Ensino, que deverdo ser docentes da carreira de
Magistério de 1° ¢ 2° graus, lotados neste Colégio, em efetivo exercicio de
suas fungdes, eleitos por professores ¢ técnicos administrativos, também
lotados ¢ em efetivo exercicio neste Colégio, ¢ por alunos do Ensino Médio
¢/ou com 16 anos completos na data da eleigdo, regularmente matriculados, ¢
nomeado pela autoridade competente, para um exercicio de 4 (quatro) anos,
de acordo com a lei vigente, sendo permitida uma recondugio.

§ 1° - O Diretor Geral sera substituido, em suas aus€ncias ¢ impedimentos
pelo Diretor de Ensino.

§2° - A destituicdo do Diretor Geral e¢/ou Diretor de Ensino podera ser
proposta pela Congregagdo, em reunifo convocada exclusivamente para este
fim, com pauta acompanhada de exposi¢do de motivos, necessitando, para a
aprovagdo, do voto de, no minimo, 2/3 (dois tercos) da totalidade de seus
membros ¢ encaminhada ao 6rgdo competente.

Art. 22 - Compete ao Diretor Geral:

I - administrar ¢ dirigir o Colégio, respeitadas as competéncias dos
Departamentos ¢ as decisoes da Congregagdo;

IT - convocar ¢ presidir as reuniées da Congregagdo ¢ do Consclho de
Unidade;

Il - encaminhar aos Orgdos superiores os processos da Unidade, que
dependam de decisdo superior;

IV - requisitar o material de consumo, equipamentos € material permanente,
bem como a execucdo de servigos de terceiros;

V - exercer o poder disciplinar no ambito da Unidade;

VI - representar a Unidade nos colegiados superiores competentes;

VII - executar ¢ fazer executar as deliberagdes emanadas dos orgdos
superiores, da Congregacgdo ¢ do Conselho da Unidade;

VI - distribuir os servidores técnico-administrativos lotados na Unidade, de
forma compativel com seus cargos ¢ fungdes, ja definidas em concurso, de
acordo com as necessidades do Colégio;

IX - apresentar ao Conselho de Unidade relatério anual das atividades
académicas, administrativas ¢ financeiras da Unidade;

X - organizar a distribuigdo do espago fisico do Colégio, ouvido o Conselho
de Unidade;

XI - indicar o Chefe da Secretaria ¢ o Gerente de Suporte Administrativo ¢
Servigos Gerais;

XII - encaminhar ao Reitor os nomes dos Chefes de Departamento, em
conformidade com os pleitos realizados nos respectivos 6rgios;

XIII - baixar atos ¢ designar comissdes especiais para tratar de assunto de
interesse do Colégio;

XIV - encaminhar a Congregacéo, no prazo maximo de 6 (seis) meses antes
do término do mandato da Diregdo, o processo de elei¢do da chapa Diretor
Geral/Diretor de Ensino;

XV - instaurar, propor ou determinar ao 6rgdo competente a abertura de
processo administrativo disciplinar ou de sindicancia, nos termos da
legislagdo aplicavel;

XVI - propor a criagio de comissdes ¢ delegar atribuicGes aos seus
membros;

XVII - responsabilizar-se pelos bens sob sua guarda.

Art. 23 — Compete ao Diretor de Ensino:
I - substituir o Diretor Geral, conforme Art. 21, paragrafo 1°;
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I - promover o continuo aperfeicoamento didatico-pedagogico dos
profissionais da educacdo;

III - coordenar a biblioteca ¢ demais recursos de ensino-aprendizagem;

IV - coordenar, a partir dos resultados obtidos nos Conselhos de Classes, as
acOes em relagdo ao rendimento escolar;

V - integrar as agdes das Coordenagdes de Ensino ¢ das comissGes
existentes, visando ao desenvolvimento do projeto politico-pedagogico do
Colégio;

VI - fomentar a politica de aperfeicoamento do planejamento curricular ¢
contetdos programaticos;

VII - sugerir e/ou coordenar proposigdes de calendarios escolares;

VIII - participar do planejamento das atividades do Colégio, junto ao Diretor
Geral, propiciando a necessaria articulagdo entre Departamentos e
Coordenagdes, para o desenvolvimento do ensino, pesquisa € extensio;

IX - integrar as atividades de estagio desenvolvidas na escola, estabelecendo
constante interlocucdo com as licenciaturas da UFJF;

X - integrar as agdes das Coordenagdes de Ensino ¢ dos Departamentos, no
cumprimento de suas atividades, visando a melhoria da qualidade do ensino;

XI - assessorar os Chefes de Departamento quanto a distribuigdo de carga
horaria de seus professores;

XII - reportar ao Diretor Geral todos os assuntos que ultrapassam a sua
competéncia.

4.6.3 Dos servigos técnicos pedagdgicos
4.6.3.1 Servico Social Escolar

O Colégio possui um setor de Servigo Social que atua na comunidade
escolar através do desenvolvimento de projetos como: vale transporte,
servico de psicologia, “aluno assistente na escola”, atendimento ¢ apoio
familiar, desenvolvimento de trabalhos de convivéncia social etc.

4.6.4 Da secretaria

Art. 31 - A Secretaria tem por finalidade a organizagdo ¢ a execugdo dos
servigos administrativos afins, o atendimento a comunidade interna ¢ externa
¢ o apoio as atividades de ensino.

Art. 32 - O Chefe de Secrctaria sera um servidor TAE (Técnico-
Administrativo em Educagdo), indicado pelo Diretor Geral do Colégio de
Aplicacdo Jodo XXIII e nomeado pelo Reitor.

Art. 33 - Compete ao Chefe de Secretaria:

I - realizar as atividades que, por sua natureza, estejam no ambito de sua
competéncia ¢ fazer a distribuigdo dos servigos, de acordo com as
atribui¢des do pessoal técnico-administrativo;

Il - organizar um sistema funcional de arquivamento, que assegure a
verificagdo da identidade do aluno, da regularidade ¢ autenticidade de sua
vida escolar, garantidos a seguranga, a facilidade de acesso ¢ o sigilo dos
dados;

III - organizar os registros necessarios a rotina administrativa do Colégio ¢ a
documentagdo das atividades realizadas em cumprimento do Calendario
Escolar estabelecido;

IV - manter um arquivo geral, de modo a permitir consultas ¢ obtencdo de
informagdes referentes 8 movimentagdo do expediente ¢ a dados estatisticos;
V - prestar atendimento a Comunidade Escolar, fornecendo esclarecimentos
referentes a escrituragdo escolar ¢ a legislagdo vigente;
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VI - emitir periodicamente os resultados do rendimento escolar dos alunos;
VII - divulgar o calendario referente aos prazos para entrega de informagdes
¢ documentos necessarios a execucdo dos trabalhos da Secretaria;

VIII - organizar a expedicdo de diplomas, certificados e outros documentos,
na forma das disposic¢des legais;

IX - assinar, com o Diretor, os diplomas, certificados, curriculos, histéricos
escolares e outros documentos, de acordo com as suas competéncias;

X - coordenar a elaboragdo do Censo Escolar;

XI - responsabilizar-se, no ambito de sua competéncia, pelas atividades
referentes a vida funcional dos servidores lotados no Colégio de Aplicagédo
Jodo XXIII,

XII- informar a freqiiéncia dos servidores lotados na Unidade;

XIII - responsabilizar-se pelos bens ¢ materiais sob sua guarda;

XIV - fornecer, quando solicitados, dados para subsidiar a elaboragdo do
relatorio anual das atividades da Unidade;

XV - auxiliar, no limite de suas competéncias, nas demandas da Dirctoria
¢/ou dos demais profissionais de educagdo; (P12)

4.6.5 Do corpo docente

Art. 73 — O Corpo Docente ¢ constituido pelos professores da Carreira do
Magistério de 1° e 2° graus, lotados no Colégio.

Art. 74 — A admissdo do professor ficara sujeita as exigéncias da Legislagdo
em vigor.

Nessa estrutura administrativo-pedagogica, coexiste o trabalho de “diversas comissdes
focadas na discussdo, pesquisa e desenvolvimento de agdes que contribuam para continua
busca por uma institui¢do que se diferencia pela qualidade na formacgdo de alunos e
professores” (JOAO XXIII, 2013, p. 24). Essas comissdes sio formadas por professores de
cada departamento, a saber:

a) Projeto Politico Pedagdgico (P. P. P.) — Responsavel pela organizacdo e atualizagdo
do documento que fundamenta e retrata o trabalho desenvolvido no colégio e aponta as agdes
para o futuro;

b) Trabalho Docente — Estuda a melhor maneira de organizagdo do trabalho dos
professores respeitando o tripé: ensino, pesquisa € extensio;

¢) Ampliagdo do Horario Escolar — Aponta as necessidades do colégio em sua meta de
oferecer ensino em tempo integral;

d) Avaliacdo Institucional — Busca a melhor forma de avaliar a instituigdo em seus
diferentes setores a fim de tornar o trabalho cada vez mais integrado e de qualidade;

e) Avaliagdo Pedagogica — Avalia as agdes pedagdgicas da escola e seus resultados no

corpo discente;
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f) Formagdo Inicial e Continuada — Analisa e sugere a¢gdes que possibilitem um melhor
atendimento ao estagiario da UFJF. Além disso, busca ac¢des para a formagdo continuada dos
professores de diferentes redes de ensino;

g) Revista Argo — apresenta-se como um novo espago para troca de experiéncias
pedagdgicas e divulgacdo de pesquisas relacionadas ao ensino;

h) Revista Instrumento — Divulga artigos, resenhas e relatos ligados a Educagéo,
abarcando cinco areas principais: Ciéncias Humanas, Ciéncias Naturais, Letras e Artes,
Educagdo Fisica e Matematica;

1) Comissao de Estagios.

Contabilizando, o quadro docente ¢ formado por 89 professores efetivos em regime de
dedicacdo exclusiva, 11 professores substitutos, além dos técnicos, bolsistas e estagiarios.

Como objetivo geral dessa institui¢do, tem-se a promo¢do do desenvolvimento do tripé
ensino, pesquisa e extensdo de modo a assegurar ao educando a formag@o indispensavel ao
exercicio efetivo da autonomia com a estruturacdo de uma sociedade justa e democratica. A

respeito da filosofia do CAp Jodo XXIII, destaca-se que (2013, p. 5):

O Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII esta voltado para a formagdo do cidaddo
critico, criativo ¢ comprometido com a construgdo de uma sociedade mais
justa, livre ¢ fraterna. Essa opg¢do tem os seguintes desdobramentos:

1.Enfase na construgdo do conhecimento como tarefa primordial da Escola;
2. Valorizagio dos contetidos, enquanto patriménio coletivo-direito de todos,
selecionados com vista a sua significagdo humana e social;

3. Comprometimento com um programa integrado entre as diversas areas ¢
disciplinas;

4. Subordinagdo dos métodos aos conteudos, de modo a evitar a simples
acumulagio de informagoes;

5. Valorizagdo do trabalho interdisciplinar;

6. Resgate do papel do professor enquanto transmissor do conhecimento
sistematizado ¢ enquanto mediador entre esse conhecimento ¢ a sua pratica
social -tal papel confere-lhe autoridade a ser exercida sem autoritarismo ¢
dele exige compreensédo das condi¢des concretas de vida dos alunos;

7. Reconhecimento ¢ aceitagio do desafio de levar os alunos,
independentemente de suas diferencas individuais € sociais, a atingirem
patamares minimos de desempenho, buscando estratégias capazes de fazé-
los superar suas limitagdes.

Considerando sua organizagdo administrativa e suas propostas pedagdgicas, essa
instituicdo defende uma concepgao social-historico-cultural de escola, em que “a intera¢do
social e os processos cognitivos possibilitam a concretizagdo e atualizagdo do processo do
ensino-aprendizagem” (CAp Jodo XXII, 2013, p. 6). Dessa forma, aponta no Ensino

Fundamental um curriculo que considera os diferentes contextos e uma avaliagdo também de
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cunho qualitativo e processual, realizada por meio de observagdes e registros em ficha
descritiva sobre o desenvolvimento do aluno.

O CAp Jodo XXIII atende o ensino fundamental em dois turnos, mas consta do PPP da
escola que a institui¢do pretende adequar-se fisica e pedagogicamente (curriculos e agdes)
para a implementacdo gradativa da escola em tempo integral, a fim de atender a proposta do
governo ratificada pela Resolugdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, a qual orienta, em seu art.

37, que

A proposta educacional da escola de tempo integral promovera a ampliagdo
de tempos, espagos ¢ oportunidades educativas ¢ o compartilhamento da
tarefa de educar ¢ cuidar entre os profissionais da escola ¢ de outras areas, as
familias ¢ outros atores sociais, sob a coordenagdo da escola ¢ de scus
professores, visando alcangar a melhoria da qualidade da aprendizagem ¢ da
convivéncia social e diminuir as diferencas de acesso ao conhecimento e aos
bens culturais, em especial entre as populagdes socialmente mais vulneraveis
(BRASIL, 2010 p. 1).

Dessa forma, justificando a promog¢@o de novas possibilidades aos seus alunos, esse
CAp possui uma proposta de ampliagdio do tempo na escola, a qual esta passando por
adequacdes e estudos complementares, de forma que as mudangas no horario estejam
articuladas também as alteragdes curriculares e fisicas necessarias a ampliagdo para o tempo
integral, respeitando os preceitos da proposta politico e pedagdgica ja existente.

Embora no texto do PPP atual apresentem-se as propostas de formagdo inicial e
continuada que consta de Joao XXIII (2013, p. 21-23), os projetos de formagdo ndo envolvem
a educacdo especial e seus servigos e ndo apresentam elementos relacionados a acessibilidade
arquitetonica, atitudinal, cientifica e pedagodgica. O que conhecemos foi o projeto de
ampliagdo fisica da escola, no qual estdo presentes as normas nacionais de acessibilidade
arquitetonica, e uma proposta de projeto de formagdo elaborado pelo Nucleo de Apoio
Escolar da institui¢do, que busca ampliar a discussdo dos profissionais sobre a inclusdo e a

deficiéncia, mas que ainda ndo foi, no momento da pesquisa, discutido amplamente para sua

implementacao.

3.1.1.3. Escola de Educacdo Bdsica (Eseba) da UFU™

% Todas as informagdes sobre os aspectos fisico, administrativo ¢ pedagdgico da Eseba foram retiradas do site
oficial da escola http://www.eseba.ufu.br, PPP, Regimento Interno, bem como dos registros feitos em didrio de
campo pela pesquisadora no ano de 2016.


http://www.eseba.ufu.br
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A Escola de Educagdo Basica — Eseba — ¢ uma Unidade Especial de Ensino da
Universidade Federal de Uberlandia. Oferece ensino basico da Educac¢ido Infantil e do Ensino
Fundamental, além da EJA. Originou-se em 1977, antes mesmo da federalizagdo da
Universidade de Uberlandia (UnU), com a denominagdo de “Escola Pré-Fundamental Nossa
Casinha”, tendo a finalidade de oferecer educag¢do para os filhos dos servidores dessa
Universidade que apresentavam a faixa etaria de dois a seis anos, caracterizando-se, assim,
como uma escola beneficio.

Situada inicialmente no Campus Santa Monica, no ano de 1983 recebeu a atual
denominacdo, Escola de Educagdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia, e ocorreu a
mudanga para o prédio atual, situado no Campus da Educacdo Fisica. Hoje, a Eseba atende a
929 alunos em 40 turmas, sendo distribuidos da seguinte maneira: 376 alunos em 18 turmas
pertencentes ao 1° ciclo (na Educacdo Infantil até 3° ano do fundamental); 234 alunos em 09
turmas no 2° ciclo (4°, 5° e 6° anos); 232 alunos em 09 turmas no 3° ciclo (7°, 8° e 9 anos) e 87
alunos em 04 turmas da Educacdo de Jovens e Adultos.

O espago das salas e dos demais ambientes educacionais da escola sdo considerados
razoaveis, tendo em vista o nimero de alunos para cada uma dessas salas— de 16 a 25 alunos.
Como a Eseba ndo conta com acessibilidade fisica em todos os espagos, em 2015 foi
elaborado um relatorio pela Comissdo de Acessibilidade*’ da escola com base nas normas de
acessibilidade vigentes no pais, de onde consta a avaliagdo e descricdo dos problemas de
acessibilidade espacial encontrados na institui¢do com as respectivas propostas de solugdes. O
documento foi encaminhado a UFU para ser analisado pelos setores responsaveis pela
demanda. Durante a pesquisa de campo na Eseba, foi possivel perceber que algumas obras
estavam comegando a ser realizadas, como rampas de acesso, piso tatil e instalagdo de
elevadores, dentre outros.

A legaliza¢do da Eseba junto aos orgdos superiores da Universidade Federal de
Uberlandia ocorreu no ano de 1981, mas somente em 1988 a escola deixou de ser uma escola
beneficio para se tornar uma escola publica e, posteriormente, a exemplo das outras dezesseis
escolas existentes em outras Universidades Federais, a Eseba passou a ser considerada pelo
Ministério da Educagdo como Colégio de Aplicagdo. Atualmente, possui em seu quadro 82

professores em regime de 40 horas com dedicacdo exclusiva as atividades de ensino, pesquisa

7 A Comissdo de Acessibilidade foi criada em 2014 com a finalidade de avaliar as barreiras arquitetdnicas,
atitudinais, fisicas, pedagoégicas ¢ de comunicagio existentes na Escola de Educagdo Bdsica da Universidade
Federal de Uberlandia (Eseba/UFU); sistematizar ¢ encaminhar para os sctores responsaveis as demandas
necessarias ao acesso ¢ permanéncia dos alunos com deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD)
¢ Altas Habilidades/Superdotacio.
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e extensdo; e 11 técnicos em regime de 40 horas para a execucdo de diferentes atividades
dentro da escola.

Sua organiza¢do administrativa e seu funcionamento estdo expressos e regulamentados
pelo Regimento Interno™ da instituigio em acordo com a legislagdo federal, Estatuto e
Regimento Geral da UFU, por este Regimento Interno e por normas complementares.

(ESEBA/UFU, 2014b). Desse documento, em seu Art. 8°, consta que compete a Eseba:

L. plangjar, coordenar, executar ¢ avaliar suas atividades didatico-cientificas;
IL. planejar a aplicagdo dos recursos orgamentarios que lhe forem alocados ¢
administrar os bens patrimoniais sob sua responsabilidade;
III. coordenar e implementar a politica de recursos humanos; ¢
IV. elaborar ¢ aprovar sua proposta de Regimento Interno em consonéncia com o
Estatuto ¢ o Regimento Geral da UFU (ESEBA/UFU, 2014b, p. 3).

Para tanto, esse Colégio de Aplicac¢do tem em sua estrutura:

a) Conselhos da Unidade Especial: que possuem o cardter de planejamento,
consultivo, deliberativo e normativo, tais como:

» Conselho Pedagogico e Administrativo (CPA): 6rgdo maximo de fun¢do normativa,
deliberativa e de planejamento da Eseba/UFU, dentro da perspectiva democratica, sobre todas
as questdes referentes a institui¢ao;

* Conselho de Coordenadores: 6rgdo consultivo no qual se apontardo as politicas a
serem encaminhadas e implementadas pela Direcio da Eseba/UFU, e deliberativo com
relacdo as diretrizes curriculares, matéria pedagdgica, administrativa, recursos humanos,
orgamentaria, financeira e materiais;

b) Diretoria: 6rgdo executivo central que administra, coordena, fiscaliza e
superintende as atividades da Eseba/UFU, auxiliado por Assessores Especiais e pela

Coordenacdo Académica (1°, 2°, 3° Ciclos), Orgdos Suplementares e Orgdos Administrativos.

Séo eleitos pela comunidade escolar. De acordo com Eseba/UFU (2014b, p. 9-10),

Art. 30. As atribuigGes do Diretor serdo aquelas estabelecidas em lei e:
I. administrar a Eseba/UFU;
II. cumprir e fazer cumprir a legislacdo federal na Eseba/UFU e da UFU;
III. superintender as atividades da Eseba/UFU;
IV. submeter ao CPA, nos primeiros noventa dias do seu mandato, o Plano de
Gestio elaborado em conformidade com o PDE ¢ PIDE;

* Os itens expressos e desenvolvidos no Regimento da Eseba sdo: disposicdes preliminares sobre a Instituicio;
Organizacdo Administrativa; Regimento Didatico da Educacio Basica; Comunidade Escolar; Patrimdnio ¢
Recursos Financeiros; Disposi¢des Gerais; Disposi¢des Transitorias ¢ Finais. Ressalta-se que o documento esta
em continua adequagio ¢ atualizagio.
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V. elaborar, consolidar ¢ encaminhar ao CPA o Relatério Quadrienal de
Atividades da Eseba/UFU;

VL claborar, consolidar ¢ encaminhar anualmente ao CPA a Proposta
Orgamentaria da Eseba/UFU que devera estar em conformidade com PDE ¢
Plano de Gestéo;

VILI. elaborar, consolidar ¢ encaminhar quadrienalmente ao CPA a Prestagdo de
Contas da Eseba/UFU;

VIIL representar a Eseba/UFU em juizo ¢ fora dele, podendo delegar poderes por
Portaria;

IX. presidir a Caixa Escolar;

X. cumprir ¢ fazer cumprir o Estatuto ¢ o Regimento Geral da UFU, o
Regimento Interno da Eseba/UFU e as decisoes deliberadas nos Conselhos
da Eseba/UFU e da Administracdo Superior;

XI. exercer as demais atribui¢des inerentes as fungdes executivas do Diretor.

Art. 31. S8o atribui¢Ses dos Assessores Especiais:
I. exercer a Diretoria nos afastamentos ¢ impedimentos do Diretor, observadas
as disposigdes legais pertinentes;
II. coordenar ¢ superintender, por delegagdo do Diretor, as atividades de drgéos
da Diretoria;

III. analisar ¢ encaminhar as avaliagdoes de desempenho ¢ de estagio probatorio
do docente ao 6rgdo competente;

IV. deliberar sobre requerimento de discentes no ambito de suas competéncias;

V. propor aos Conselhos da Eseba/UFU o calendario académico ¢ a definicdo
do horario de aulas;

VL. supervisionar a remessa regular ao Orgfo Administrativo competente de
todas as informagdes sobre frequéncia, notas ou aproveitamento de estudos
dos discentes;

VII. comunicar ao Dirctor da Eseba/UFU irregularidades cometidas pelos
docentes da Escola;

VIIL. convocar ¢ presidir reunides dos docentes, dos discentes e/ou seus
representantes;

IX. aplicar as penalidades ao discente previstos no Regimento Interno;

X. exercer as atividades e fungdes que lhe forem delegadas pelo Diretor.

A Coordenagdo Académica ¢ responsavel pela organizagdo, normatizagdo e
funcionamento didatico-pedagogica dos diferentes niveis e modalidades de ensino. Ja os
Orgfos Suplementares tém como fungdes: prestar servigos a comunidade escolar; assessorar a
Eseba/UFU e propor convénio, normas, procedimentos e agdes. Sdo aqueles vinculados a
Diretoria, com atribui¢des técnicas, administrativas, culturais, assistenciais e outras, €
fornecerdo apoio as atividades de ensino, pesquisa e extensio da Eseba/UFU, sendo
constituidos por: Nucleos de Estudos, Pesquisa e Extensdo; Comissdes Internas; Psicologia
Escolar; Educagdo Especial, Servico Social;, CARO Aluno e Professor, Assuntos
Educacionais (ESEBA/UFU, 2014b).

Os Orgios Administrativos (Secretaria Escolar; Secretaria da Dire¢do; Secretaria
Administrativa e Recursos Humanos; Almoxarifado; Setor de Servigos Infraestrutura e

Patrimonio; Setor de Nutricdo e Cantina; Saude Escolar; Reprografia; Biblioteca) sdo
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subordinados a Diretoria e tém como atribui¢do administrar atividade de natureza técnico-
administrativa, exercendo as seguintes fun¢des no ambito de sua atividade (ESEBA/UFU,

2014b, p.12):

I. prestar servigos a comunidade interna da Eseba/UFU;,
II. assessorar as atividades académicas ¢ administrativas da Eseba/UFU;
III. propor convénios, normas, procedimentos ¢ agoes;
IV. trabalhar em consonancia com os objetivos de projeto politico e pedagogico
da Escba/UFU; ¢
V. outras fungdes previstas neste Regimento Interno e/ou deliberadas pelos seus
Conselhos dessa Unidade Especial.

c) Areas de Conhecimento: responsaveis pela organizacdo, normatizacio e
funcionamento didatico-pedagogico de um componente curricular nos diferentes niveis e
modalidades de ensino; tém como objetivo a formacdo dos discentes para o exercicio de
atividades que demandam estudos escolares, associando-se a pesquisa e a extensdo. Sdo elas:
Educagdo Infantil, Alfabetizagdo Inicial, Geografia, Historia, Ciéncias, Matematica,
Portugués, Artes, Linguas Estrangeiras e Filosofia. Cada area® possui o seu Coordenador
escolhido pelos docentes da propria area e/ou pela Assessoria Pedagogica;

d) Institui¢cdes Escolares: entidades civis de direito privado, sem fins lucrativos, sem
carater politico-partidario e religioso com atribuigdes especificas no ambito de suas atuagdes,
que possuem autonomia para definir suas atribui¢des, normas de organizagdo e
funcionamento. Na Eseba, sdo constituidas por: Caixa Escolar da Escola de Educacdo Basica
da UFU; Associacdo de Pais e Mestres; e Grémio Estudantil.

Além de oferecer ensino basico ao publico, a Eseba, assim como os CAps anteriores,
tem a finalidade de oportunizar campo preferencial para estagios praticos de alunos dos cursos
de licenciatura dessa Universidade. Seu curriculo segue os Parametros Curriculares
Nacionais, mas € estruturado e implementado a partir dos estudos e considera¢des do corpo
docente. Atualmente, esse curriculo passa por uma grande reestruturagdo e, possivelmente,
podera ser implementado na sua plenitude a partir dos préximos anos.

De acordo com suas propostas politico-pedagogicas € o seu funcionamento
administrativo, para a organizac¢do e o desenvolvimento das atividades da Eseba, os

. 50 . e - . . L. -
objetivos™ dessa institui¢do sdo estabelecidos numa perspectiva critica de educagdo e de

* Até 0 ano de 201 1, todas as areas possuiam seu Coordenador, mas, devido a precarizagdo, houve uma redugdo
do quantitativo de docentes, desdobramento da Portaria 253 do MPOG/MEC/2011.
¥ Ver em Eseba (2014b, p. 3).
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sociedade, fundamentada na garantia do envolvimento e participac¢do de todos os membros da
comunidade escolar na elabora¢do democratica do seu PPP.

No entanto, em se tratando especificamente dos elementos relacionados a inclusdo
educacional dos alunos-publico da educacdo especial, verificamos que esse documento nao
aborda a questdo da educacio especial e seus servi¢os, tampouco a formagao dos profissionais
na perspectiva inclusiva e a acessibilidade. A questdo do contexto da educagdo Especial e
formacdo estdo presentes e situados nos parametros curriculares especificos das areas de
Psicologia Escolar e Educacdo Especial e na Portaria N° 02/2014, que institui a Comissgo de
Acessibilidade da Eseba no intuito de avaliar as demandas que os alunos-publico da educagdo
especial possuem no espago escolar para sistematizar o seu acesso € a sua permanéncia na

escola (ESEBA, 2014).

3.2. Efeitos das praticas de inclusio em prol do atendimento aos alunos-piblico da

educacio especial

Frente aos discursos de inclusdo presentes nas politicas publicas de educagdo
inclusiva, e a partir da analise que fizemos sobre os modos como o Estado e os outros agentes
sociais (escola e Ministério Publico) estdo considerando esses discursos nas praticas ndo
discursivas, buscamos, neste momento, apreender e compreender os principais efeitos das
praticas dos CAPs de Minas Gerais para colocar os discursos da inclusdo em funcionamento,
considerando o processo de acesso e permanéncia das criangas-publico da educagdo especial
na educagdo infantil e séries iniciais no periodo de 2010-2015.

Embora no item anterior trouxéssemos a analise mais descritiva sobre a estrutura fisica
e os processos de organizacdo administrativa e pedagdgica, o nosso movimento sobre os
CAps ndo pdde ser meramente descritivo. Partindo do pressuposto de que as politicas que
tratam sobre a inclusdo “promovem estratégias cujos chamamentos produzem sentidos para os
sistemas de ensino, definindo tempos, espacos, campos de saberes, instituigdes e os proprios
sujeitos dessas instituigdes” (LASTA E HILLESHEIM, 2014, p. 141), necessitamos, além de
examinar os fatores macro dessas politicas, olhar para todo o material coletado dos
microcontextos dos CAps, para, assim, discutir a relacdo entre eles e investigar como 0s
conceitos historicos e legais e os efeitos deles mobilizaram os CAps para colocar ou nio
colocar a inclusdo em funcionamento.

Pensar o problema da inclusdo escolar dos alunos considerados publico da Educagéo

nas institui¢des a partir de um enfoque foucaultiano possibilita-nos analisar os discursos da
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inclusdo enquanto um imperativo dentro do processo educacional, que se articula com as
diferentes formas de exercicio de poder situados nessas institui¢des, o que Foucault (2006)
denomina de micropoderes, os quais nem sempre estdo alocados ao Estado, conforme o

proprio autor sustenta:

Em primeiro lugar: nio se trata de analisar as formas regulamentares e
legitimas do poder em seu centro, no que possam ser seus mecanismos gerais
¢ seus efeitos constantes. Trata-se, ao contrario, de captar o poder em suas
extremidades, la onde ¢le se torna capilar; captar o poder nas suas formas ¢
institui¢des mais regionais ¢ locais, principalmente no ponto em que,
ultrapassando as regras de direito que o organizam ¢ delimitam, cle se
prolonga, penetra em institui¢des, corporifica-se em técnicas ¢ se mune de
mstrumentos de intervengdo material, eventualmente violento (FOUCAULT,
2006, p. 182).

Nesse momento, a pesquisadora entra no contexto da pratica dos CAps para
identificar, na estrutura real, quais as respostas dadas pelos CAps quanto aos efeitos
provocados pelos discursos da inclusdo. Manairdes (2006, p. 53) afirma que “o contexto da
pratica ¢ onde a politica esta sujeita a interpretag@o e recriagdo e onde a politica produz efeitos
e consequéncias que podem representar mudangas e transformagdes significativas na politica
original”. Ou seja, quando as politicas chegam a realidade das institui¢des, elas ndo
necessitam, de imediato, serem implementadas; antes disso, a instituicdo precisa promover
momentos de discussdo a fim de que possam ser reinterpretadas ou até mesmo recriadas.

Entdo, no contexto da pratica, partimos da analise do problema presente da inclusdo
para investigar como esse discurso € apropriado aqui na realidade dos CAps para, depois, ser
traduzido em textos, a¢des e programas, olhando para os documentos que estdo
movimentando esse discurso da inclusdo nessas institui¢des pesquisadas. Quais os efeitos dos
documentos nacionais sobre inclusdo e dos discursos da inclusdo educacional estdo presentes
nos documentos dos CAps? E como se mobilizam em torno do conjunto de informagdes e
regulamentagdes que lhes chegam?

Um dos principais efeitos identificados refere-se a necessidade de ampliagdo ou
adaptacdo na estrutura fisica. Pelo que notamos, os CAps tém buscado as respostas para essa
questdo, ja que precisaram, e ainda precisam, de adequacdes arquitetdnicas que promovam as
modifica¢des em seus espacos fisicos necessarias para atender seus alunos. No CP da UFMG,
por exemplo, o elevador ndo atende a recepgdo, embora atenda os demais andares. H4 muitas
escadas entre os ambientes e cenarios educativos que precisam de piso tatil, construgdo de

rampas para facilitar o acesso, bem como sinaliza¢des sonoras. O CAp Jodo XXIII ndo tem
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estrutura alguma de escola de ensino fundamental; ha poucos ambientes ludicos e que
promovam a interagdo das criangas e adolescentes, as salas de aula sdo consideradas pequenas
em relacdo ao numero de alunos e ndo existe elevador ainda, mesmo com a presenga de
alunos que utilizam cadeiras de rodas para se locomover. A Eseba/UFU também tem
realizado modificagdes na infraestrutura fisica conforme projeto aprovado de acessibilidade,
mas, no momento da investigacdo, as obras tiveram que ser adiadas devido a falta de recurso
financeiro.

O entrave acontece porque dependem de verbas junto as Universidades as quais estdo
submetidos, e essas, por sua vez, dependem de outras verbas disponibilizadas pelo governo
federal. Entra-se, dessa forma, no jogo neoliberal que ja citamos anteriormente, em que o
Estado diminui cada vez mais sua responsabilidade economica e social, transferindo-a para a
sociedade. Dessa forma, as respostas esbarram nas condi¢des or¢amentarias, evidenciando
que o problema da inclusdo ndo se reduz a matricula ou a falta dela. Por exemplo, uma rampa,
ao ser utilizada como uma verdade que assegura o discurso de acessibilidade, torna-se
necessaria a condi¢do de autonomia e independéncia do sujeito, pois sua auséncia fere o
direito de acessibilidade do estudante. Mas a rampa ndo pode receber um papel de prioridade
no movimento pela inclusdo, pois por si s6 ndo resolve o problema da inclusdo, que faz parte
de um processo macro social pertencente a logica biopolitica, que exige resolver algo sob o
discurso do bem para todos, mas que, na realidade, ndo estd se pensando no “cada um”, ja

que:

[...] a populagdo [...] aparece como o fim ¢ instrumento do governo: sujeito
de necessidades, de aspiragdes, mas também objeto nas mios do governo;
como consciente diante do governo, do que ela quer ¢ também inconsciente
do que a fazem fazer (FOUCAULT, 2008, p. 140).

Ou seja, por meio das estratégias do biopoder, a populagdo € vista como constructo de
um corpo coletivo que necessita ser regulado e controlado para proteger também o mercado,
por meio das praticas de governamentalidade.

Ainda compondo esse mesmo jogo, € necessario que todos também sejam cientes dos
limiares das situagdes de exclusdo, o que nos leva as reflexdes de Veiga-Neto e Lopes (2007,
p. 958), ao afirmarem que “o mesmo espaco considerado de inclusdo pode ser considerado de
exclusdo. Conclui-se que a igualdade de acesso ndo garante a inclusdo, e, na mesma medida,
nio afasta a sombra da exclusio”. E nesse sentido que, a partir de nossas analises, surgem
outras problematizagdes: as criangas que ficam sem vagas nessas institui¢des-modelo, pelo

discurso do ensino de qualidade, também ndo foram excluidas? A diferenciagdo dada aos
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CAps, no que tange as condi¢des de trabalho e qualificagdo dos docentes, ndo leva a uma
exclusdo das outras escolas do processo educacional? Se todas as escolas brasileiras fossem
como os CAps, o processo da inclusdo seria mais tranquilo? Por outro lado, os CAps estdo
lidando bem com as especificidades da inclusdo, principalmente do publico da educagdo
especial? Como essas instituigdes podem resolver um problema que as politicas publicas e a
sociedade ndo conseguem?

No sistema educacional no qual nos encontramos hoje, visualizamos que a exclusio
compde a inclusdo. Além disso, tomada enquanto uma verdade, a inclusdo torna-se também
um imperativo do Estado, o qual, em suas praticas de governamentalidade, precisa manter o
controle e a seguranga para todos os individuos, e isso “pressupde estar fazendo investimentos
para que a situagdo presente [...] talvez se modifique em curto e médio prazo” (LOPES, 2009,
p. 129), mesmo que na realidade ndo aconteca exatamente como 0s pressupostos. Mas o
discurso e os enunciados que fazem a inclusio aparecer sdo de verdade? Se fossem levados a
sério, irlam assegurar a instalag@o e a utilizacdo, por exemplo, de uma cadeira de rodas, assim,
uma pessoa que utiliza uma cadeira de rodas teria o seu direito de transitar livremente
assegurado.

Ao olhar para a realidade da Eseba/UFU, sobre sua resposta quando precisou
organizar rapidamente um projeto para se tornar mais acessivel e envia-lo para administragéo
da UFU, acreditou-se que o investimento estava garantido e a situagdo seria resolvida. Porém,
apds iniciadas as obras, inimeras dificuldades foram identificadas com o projeto, dentre elas a
grande redugdo do ambiente do patio, onde as criangas realizam seus principais momentos de
recreagdo e socializagdo com as demais turmas. Essa realidade revela que a adequacdo fez-se
realmente necessaria, mas nao estd sendo apropriada para o grupo todo. Logo, quando
terminarem as obras, € provavel que haja novos olhares e novas propostas de mudangas e
readequagdes, € 0 que era para ser resolvido a curto ou médio prazo parece ndo ter fim.

Outro efeito que identificamos é a provocagdo terminologica que os documentos
oficiais causaram quanto as mudangas nos textos e documentos das instituigdes, de maneira
que seus enunciados fossem reorganizados de acordo com conceitos e termos especificos
apresentados pelos discursos e enunciados das politicas de inclusdo. Abaixo apresentamos
exemplos de respostas especificas no uso dessas terminologias:

- Da Eseba/UFU. No PPP da escola, onde se trata sobre as dimensdes almejadas para o
aluno da Educacdo Basica, tem-se a de “respeitar e valorizar a pluralidade cultural e
linguistica que inclui as questdes da inclusdo social, étnico-raciais € seus principios €ticos e

politicos no contexto do desenvolvimento de uma sociedade democratica” (Eseba/UFU,
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2014a, p. 19). J4 no Regimento Interno (Eseba/UFU, 2014b), quanto aos aspectos a serem
observados no fluxograma de vagas para o proximo ano letivo, considera-se “a relagdo entre o
numero de alunos com deficiéncia e com necessidades educacionais especiais matriculados no
periodo/ano de ensino e o numero de professores destinados para trabalhar com a/s turma/s
desses alunos” (p. 21).

- Do CAp Jodao XXIII, retiramos do PPP a parte dos componentes curriculares, onde,
conforme Cap Jodo XXIII (2013, p. 16), os “ Componentes Curriculares Diversificados
(sugestdes): Topicos em Relagdes Humanas (Relagcdes de Género, Sexualidade, Relagdes
Etnico-raciais, Relacdes Geracionais, Diversidade Cultural e Linguistica e Direitos da Pessoa
com Deficiéncia”.

Esses exemplos indicam como as mudangas, dentro do microprocesso politico
institucional, refletem implica¢cdes no contexto do texto dos documentos internos, como
Regimento Interno, Normas e condutas e o PPP — que permitem uma reavaliagdo continua do
texto — e, posteriormente, também, no contexto das praticas dos CAps, a partir das falas e dos
gestos dos profissionais que passam a atender aos discursos da inclusdo contido nos principios
legais e normativos. No entanto, visualizamos na andlise documental que, embora tais
documentos gerais das instituigdes CAps citem termos referentes aos discursos de inclusdo,
ndo notamos um aprofundamento tedrico sobre a perspectiva da educagdo inclusiva, apenas
nos documentos mais especificos, como da area da Educagdo Especial ou em breves estudos
realizados nas producdes académicas dos profissionais dessas institui¢des.

Continuando o nosso movimento analitico, um dos apices da nossa investigagdo traz a
tona o efeito da emergéncia dos processos de judicializagdo sobre o direito a escolarizagdo das
criangas com deficiéncia. Acreditamos que o fato de serem as unicas escolas de educacdo
basicas federais dentro de seus municipios (Belo Horizonte, Juiz de Fora e Uberlandia)
permite efeitos de ampliagcdo desses processos. No caso da Eseba/UFU, ¢ preciso situar como
o contexto politico do municipio contribui para isso, pois a atua¢do do Ministério Publico de
Uberlandia € muito ativa quando se trata de ag¢des civis em prol desse publico.

Embora haja inimeras barreiras no que diz respeito a inclusdo escolar no contexto
macro brasileiro, historicamente Uberlandia é uma cidade considerada modelo nacional de
acessibilidade. Conforme a pagina oficial do municipio, no ano de 2010, esse municipio
recebeu o Prémio Internacional do Governo de Dubai de Boas Praticas por ser considerada “a
primeira cidade do Brasil a ter 100% de seu transporte publico urbano acessivel” pela ONU
Habitat. O sistema de transporte publico também foi considerado como o melhor do Brasil

pela Associacdo Mineira dos Municipios (AMM) e como um dos melhores transportes
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publicos da América do Sul pela Comissdo de Transportes da Camara de Deputados. Essa
cidade tornou-se esse modelo de acessibilidade devido a facilitagdo da mobilidade pela cidade
e pelas adaptagdes de instituicdes para receber esses profissionais, rampas de acesso na
maioria das calgadas, e sinais sonoros para as pessoas com deficiéncia visual.

Mas toda essa producdo de infraestrutura advém de manifestacdes histdricas anteriores a
esse periodo de outros micropoderes do municipio e sdo mais midiaticas do que reais. Por outro
lado, merecem destaque as agdes que os movimentos de lutas das diferentes associacdes’"
uberlandenses referentes as pessoas com deficiéncia, bem como o papel participativo das
instituigdes especializadas e familias dessas pessoas que tiveram um papel fundamental nas
conquistas realizadas em prol desse publico na cidade. Essas conquistas promoveram efeitos na
cultura popular, que, motivadas pelo discurso nacional pela inclusdo social, engajaram
profissionais, em sua maioria da educagdo, a fortalecer esses movimentos de luta. Assim,
Uberlandia tornou-se umas das cidades pioneiras também na matricula de alunos com deficiéncia
no ensino regular.

Todo esse movimento de lutas e conquistas contou com a participagdo de oOrgdos e
instituigdes sociais como o Ministério Publico, o qual buscou ag¢des junto aos demais poderes,
executivo e legislativo da cidade, que promoveram uma ampla efetivagdo de politicas
municipais, criacdo de leis e orgdos de fiscalizagdo em acessibilidade. Hoje, visualizamos
efeitos dessa participag¢do retornando sob a forma de agles judiciais aos espagos que, de
inicio, foram locus da luta, como as escolas, os hospitais, e as proprias instituigdes
especializadas. Por exemplo, de acordo com as normas municipais, s6 ha aprovac¢do de um
novo projeto de constru¢do de uma rua, prédio ou loteamento mediante um plano que contribua a
mobilidade desse publico. As escolas, por vezes, ndo possuem as condi¢des fisicas ou pedagogicas
que contribuam a uma efetiva participa¢do de um aluno em seu processo de ensino, mas tem que o
receber de qualquer maneira, pois foi determinado por uma instancia legal ou juridica.

Nao estamos julgando como errdneas tais a¢des, mas, em nossa analise, elas estdo
caminhando na contramio da realidade vivenciada. Por exemplo, na Eseba, o nimero atual de
professores da Educacgdo Especial ¢ de 02 e ndo permite um trabalho individualizado com todos os
32 alunos-publico da educagdo especial presentes na institui¢do, ndo se conseguindo realizar as
funcdes basicas do servigo do AEE previstas legalmente. Nao ha como ampliar o quadro que

sofre interferéncia direta dos orgdos de Planejamento do governo federal. Desde o ano de 2012,

1 Como exemplos dessas associagdes, citamos: Associagdo dos Surdos ¢ Mudos de Uberlandia (ASUL);
Associagdo de Pais ¢ Amigos dos Excepcionais de Uberlandia (APAE); Associagdo dos Paraplégicos de
Uberlandia (AP ARU); Associacdo dos Deficientes Visuais de Uberlandia (ADEVIUDI).
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todos os CAps sofrem os efeitos da Portaria 253 do MPOG/MEC/2011, quando o Ministério
do Planejamento e o MEC fixaram a quantidade maxima de professores substitutos por
unidade de Ensino e, dessa forma, houve uma diminui¢do no quantitativo de profissionais
disponibilizados para atuar nessas institui¢des.

Entretanto, como as demais instituigdes CAps visualizam a participagdo desse agente social?
Segundo informagdes coletadas durante as pesquisas de campo, a atuagdo dos MPs junto ao
CP/UFMG e ao CAp Jodo XXII de Juiz de Fora tem ocorrido normalmente com importantes
espagos de dialogos. Historicamente, ndo muito diferente do que ocorre em Uberlandia, a ampliagdo
das ac¢des judiciais nesses municipios e, consequentemente, nos respectivos CAps, cresce também
conforme a deflagragdo dos direitos e implementacdo das politicas publicas, as quais vém responder
as demandas dos movimentos de lutas individuais e coletivas em prol da inclusdo social, e ndo
somente educacional.

No entanto, a intervengo desse agente social’> na forma de ingresso dos alunos-publico da
educagdo especial em Juiz de Fora, o CAp Jodo XXIII tem conseguido sustentar, em reunides
realizadas junto ao MP da cidade, que o critério de selegdo por sorteio ndo contraria a proposta de
inclusdo, pois atende a todos (independentemente de suas diferencas) de maneira igualitaria,
langando mao de um discurso da diversidade, e ndo da diferenga. Ja em Belo Horizonte, no
CP/UFMQG, a decisdo judicial apontou a obrigatoriedade da reserva de 5% a 10% das vagas
para esse publico no 1° ano do Ensino Fundamental. Considerando o quantitativo de entrada
de 50 alunos atualmente, eles optaram por permitir que 6% fossem reservados, em acordo
firmado entre a reitoria e a dire¢do escolar, respeitando a decisdo da justica. Em Uberlandia, os
agentes do judiciario ndo concordaram em reconsiderar, por enquanto, o minimo de 10% do
quantitativo total das vagas reservado para esse publico; considerando-se a entrada de 75 estudantes,
anualmente 7 vagas sio reservadas™. Sdo as dobras do Estado do direito atuando conforme cada
processo micropolitico.

Ao situar sobre as influéncias desses agentes nos movimentos das politicas de
inclusdo, buscamos nos aproximar do que Foucault (2006) discorre sobre a producdo do poder
enquanto uma questdo politica, que nem sempre serd negativa, ja que para o filosofo ha

producdo, invengdes e avangos por meio do poder. Conforme Foucault (2006, p. 8):

2 As informagSes que constam nesse paragrafo foram obtidas através de informacdes repassadas pelas
respectivas diregdes escolares.

>3 Nos anos de 2016 e 2017, a escola foi autorizada pelo Conselho Universitério a reducio de sua entrada para 60
estudantes, logo foram destinadas apenas 06 vagas anualmente para a reserva.
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[..] O que faz com que o poder se mantenha ¢ que seja aceito ¢
simplesmente que ele ndo pesa sé como uma forga que diz ndo, mas que de
fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discurso. Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo
o corpo social muito mais que uma instancia negativa que tem por fungédo
reprimir [...].

A esse respeito, Ewald (1993) argumenta, numa perspectiva foucaultiana, que ¢
necessario “reencontrar o chdo de nossas politicas e fazer a historia da politizagdo dos
problemas” (p. 12). Nesse sentido, e partindo do pressuposto de Foucault de que “onde ha

54 g P s . - ;
7 7% pudemos entender que a poténcia das politicas de inclusdo esta

poder ha resisténcia
também associada as lutas das pessoas com deficiéncia, ndo pela logica da oposi¢do, mas nas

relagdes com o poder que elas tém na sociedade. Como sustenta Nozu (2015, p. 16):

As atuais politicas de educagdo especial orientadas pela proposta de inclusio
escolar devem ser compreendidas como uma produgdo contemporanea, a
partir de um complexo de influénecias sociais, politicas ¢ econdmicas,
portanto, enquanto uma construgdo historica, fruto das disputas entre os
diferentes grupos de interesse para o estabelecimento das diretrizes ¢ das
prioridades para organizagdo da vida do publico-alvo da educagio especial
nos espagos escolares.

Dessa forma, ndo nos detivemos apenas aos aspectos negativos das politicas de
inclusdo e das decisOes judiciarias sobre a reserva de vagas para o publico da educagio especial
no processo de selecido dos alunos nos CAps, pois, quando passamos “por tras da instituicdo a
fim de tentar encontrar [...] o que podemos chamar grosso modo de tecnologia de poder”
(FOUCAULT, 2008c, p. 157), surgem, entdo, as redes de produgdo por parte dos CAps e das
Universidades que os regem, de modo que, em cada CAp, destacaremos outras importantes
respostas dadas aos efeitos da inclusdo:

¢ Na atua¢do junto aos alunos:

- O CP/UFMG, em parceria com a Pro-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD)/UFMG,
conseguiu, para a institui¢do, bolsistas especificos para o apoio a esses alunos com projetos de
20h/a. E, mesmo ndo possuindo o AEE, essa instituigdo conta com um projeto de
implementacdo de espacos diferenciados para atuar com os alunos que necessitarem. No
entanto, € preciso reiterar que os projetos ndo conseguem abarcar os direitos dos estudantes
conforme consta dos documentos legais quanto ao direito ao AEE, dentre eles a Resolugéo

N°4/2009 e o Decreto N° 7611/2011;

>* Ver em Historia da Sexualidade I: a vontade de saber. Foucault (1979, p. 91).
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- O CAp Jodao XXIII da UFJF tem um projeto de Formacgdo relacionado ao tema da
inclusdo escolar, porém ainda ndo possui AEE e nem espaco fisico para sua realizacdo,
mesmo com a presencga de 08 alunos considerados publico do AEE (01 com deficiéncia fisica,
03 com espectro autista, 01 com baixa visdo, 03 com deficiéncia intelectual). Trata-se de uma
situacdo complexa, pois ndo atende ao prescrito na legislagdo brasileira;

- A Eseba/UFU ja possui o setor de Educagdo Especial, que, além de atuar com o
aluno oferecendo-lhe o servico do AEE no contra turno, promove a¢des de formagao,
assessoramento a sala comum, coordena e orienta um projeto especifico de monitoria de 30h
com alunos da graduag@o, os quais, além de atuar com os alunos-publico da educacdo especial
em sala de aula, precisam participar do Grupo de Estudos da area e elaborar materiais
pedagogicos para esses alunos. A UFU também disponibilizou, por meio de uma empresa
terceirizada, cuidadores que auxiliam os alunos que necessitam de apoio na higiene,
locomogdo ou alimentagdo. Mas ¢ preciso ressaltar que o trabalho da monitoria ndo consta nos
documentos legais, faz parte de um projeto de rearranjo de apoio ao aluno em sala de aula. A
instituicdo tem o desejo de que sejam viabilizados professores de apoio para essa atuagio,
mas, na atual conjuntura financeira do governo, isso ndo estd sendo possivel. Além disso, a
instituicdo ndo conta com um espaco adequado para realizagdo do AEE, ou seja, uma sala
ampla com os mobiliarios e recursos que permitam aos alunos e profissionais um atendimento
adequado as suas necessidades.

e Na atuagdo com a comunidade escolar:

Os trés CAps, por meio da Diregdo escolar e profissionais que respondem pela
inclusdo educacional, buscam articular com as familias um espago continuo de dialogo,
buscando conhecer suas expectativas e também a historia de vida dos alunos para, assim,
realizar as a¢cdes conjuntas, bem como as orientagdes e encaminhamentos necessarios em prol
do processo de desenvolvimento e de aprendizagem dos alunos. Pretendem, também, buscar a
realizacdo de pesquisas e investigagdes a fim de contribuir com o processo da incluséo.

Ademais, possuem projetos de implementacdo de Nucleos ou Comissdes compostos
por professores, Assessoria Escolar e Dire¢do da Eseba, para avaliar as barreiras
arquitetonicas, atitudinais, fisicas, pedagogicas e de comunicac¢do existentes nessa institui¢do,
como também sistematizar e encaminhar para os setores responsaveis as demandas
necessarias ao acesso € a permanéncia dos alunos-publico da educacdo especial na escola.
Contudo, somente a Eseba tem a area de ensino da Psicologia escolar e Educacdo Especial
responsavel pelas especificidades do trabalho docente para com esse publico. Dentre os

projetos especificos de cada CAp podemos citar:
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- CP/UFMG: Projeto de Inclusdo Escolar no Ensino Fundamental de Tempo Integral,
na finalidade de construir conhecimento sobre a inclusdo e acessibilidade em ambiente
escolar; conta com a participacdo de professores membros da equipe coordenadora e bolsistas
da graduag@o que desenvolverdo agdes com os alunos, pesquisa e extensao;

- CAp Jodo XXIII/UFJF: Projeto “A inclusdo no Colégio de Aplicac¢do Jodo XXIII:
desafios e propostas”, elaborado por profissionais do Nucleo de Apoio Escolar, mas que ainda
esta em analise institucional, ndo havendo sido executado;

- Eseba/UFU: Grupos de Estudos sobre Educag@o Especial e Inclusdo coordenado pela
Area da Educagio Especial e Psicologia Escolar, viabilizado para todos profissionais da
escola; Comissdo de Acessibilidade, formada por profissionais da escola durante os anos de
2014 e 2015, os quais foram responsaveis por avaliar as barreiras arquitetonicas, atitudinais,
fisicas, pedagdgicas e de comunicacdo; sistematizagdo e encaminhamento das demandas
necessarias ao acesso e a permanéncia dos alunos-publico da Educagdo Especial — conforme
legislagdo vigente.

A partir da nossa pesquisa, € possivel identificar, numa visdo foucaultiana, que os
CAps, para atender a logica neoliberal do Estado e da sociedade biopolitica, estdo criando
suas dindmicas organizadoras de seus documentos normativos para alterar o processo
administrativo e pedagogico, reestruturar seus espagos e curriculos, pensando a melhor forma
de atender as necessidades dos seus alunos. Evidencia-se a existéncia de inumeras
possibilidades no rearranjo, na disponibiliza¢do de profissionais para apoio do aluno em sala
e/ou de acordo com suas necessidades. Os principais projetos pedagogicos desenvolvidos hoje
por essas instituigdes consideram ag¢des de formacdo continuada sobre o tema da educagdo
especial na perspectiva da inclusdo, e refletem sobre as praticas docentes em prol das
diferengas de cada aluno.

No entanto, ha dificuldades, como, por exemplo, atender as expectativas de algumas
familias, que ¢ um aspecto extremamente dificil. Quando chegam ao CAp, muitas familias
esperam que todas as dificuldades de seus filhos (em sua maioria no aspecto cognitivo e/ou
social) sejam resolvidas. As expectativas da maioria dos pais sdo muito altas para com essas
institui¢gdes, e, quando se deparam com a situagdo atual na qual se encontram os CAps, seja
pela falta de estrutura, de profissionais especializados ou de recursos, sentem-se frustrados e,
muitas vezes, realizam um movimento de se afastarem da escola. H4 uma preocupacéo latente
com o que a escola vai conseguir realizar com e por seus filhos, com os resultados que os
CAps podem lhe oferecer, e ndo com o que a crianga conseguiu produzir em seu espacgo e

tempo de aprendizagem.
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Além disso, um movimento que tem ocorrido, destacando como uma observagdo
realizada no espaco da Eseba/UFU, ¢ que outras institui¢des especializadas (terapias, clinicas
de psicologia, fonoaudiologia), nas quais os alunos tém atendimentos individualizados, ao
invés de estabelecerem uma parceria continua com a escola, no sentido de contribuir com o
desenvolvimento da crianga, por vezes tém exigido apenas relatorios e/ou reunides para, junto
com as familias, falarem das insatisfa¢des pessoais com a escola. Poucos desses profissionais
atendem e/ou procuram a escola no intuito de compartilhamento de estratégias de intervengdo
e melhoria no processo de aprendizagem das criangas.

Com as politicas de inclusdo emerge também a necessidade de ampliagdo de parcerias
com os outros institutos e unidades de ensino dentro da propria Universidade. No CAp da
UFMG, ao participar de uma reunido com o Nucleo do PIPA (Programa de Apoio a Inclusdo e
Promogdo da Acessibilidade) da escola, foi possivel identificarmos que, em relagdo aos outros
CAps, o sistema de parceria dessa instituicdo dentro da propria UFMG ¢ bastante amplo. O
CP/UFMG conta com o apoio continuo da Faculdade de Educagdo, a qual possui um projeto
para adaptacdo de materiais que atende a escola at¢é mesmo com disponibilizacdo de
profissionais intérpretes, e, também, uma parceria com o Hospital das Clinicas por meio dos
servigos de fonoaudiologia, fisioterapia e psiquiatria. Essa rede de parcerias no ficou tdo
clara observando-se a realidade dos outros CAps.

Dentro da produgio cientifica dos CAps>, ndo foi possivel contabilizar o nimero de estudos
e/ou pesquisas educacionais realizadas durante o periodo de 2010 a 2015 sobre a tematica da
inclusdo. Entendemos que os estudos e investigagdes podem ir se ampliando como efeitos das
conquistas dos movimentos sociais que tém surgido em cada realidade, entendendo que o
conhecimento ¢ produto das diferentes relagdes que ocorrem, conforme afirma Foucault (2009, p.

23):

[..] Se quisermos realmente conhecer o conhecimento [...] devemos
compreender quais sdo as relagdes de luta e de poder. E ¢ somente nessas
relagdes de luta ¢ poder — na maneira como as coisas entre si, os homens
entre si se odeiam, lutam, procuram dominar uns aos outros, querem exercer,
uns sobre os outros, relagdes de poder — que compreendemos em que
consiste o conhecimento.

Essas relagdes ocorrem tanto no contexto macro do Estado, por exemplo, como nos
microcontextos. J4 argumentava Manairdes (2006, p. 59) que “o contexto da pratica envolve

uma inser¢do nas institui¢des e em espacos onde a politica € desenvolvida”. Dessa forma,

>3 Nido conseguimos em niimeros esses dados, apenas citagdes pelos diretores escolares.
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conhecer os espagos, ambientes e organizagdo dos CAps por meio da pesquisa de campo, das
observagdes e das analises documentai permitiu-nos uma aproximagao €, a0 mesmo tempo,
uma digressdo da realidade para que fosse possivel compreender essas instituigdes como
espacos de articulagdo de saberes e poderes.

E notéria sua responsabilidade em atender os principios da inclusdo escolar e
disseminar seus discursos, mas verificamos que suas organizagdes micropoliticas,
administrativas e pedagdgicas ainda tém dado respostas mais ao imediatismo do problema,
posto como imperativo do macro das politicas educacionais e das agdes dos agentes sociais.
As praticas esbarram nos principios normativos e levam para longe a possibilidade de se
tornarem uma escola inclusiva, ao passo que, também, necessitam conseguir atender a sua
funcdo de ensino, pesquisa e extensdo, incidindo parametros avaliativos o tempo todo sobre
os resultados. Ha duas logicas que até o0 momento néo estdo se encontrando: o lugar dos CAps
no sistema educacional brasileiro e a inclusdo escolar no sistema educacional brasileiro.

Dessa forma, pretendemos, no préximo capitulo, aprofundar mais nossas analises
sobre como se configuram os discursos da inclusdo na realidade dos CAPs, saindo da parte
monumental dos documentos para o olhar do sujeito que vivencia € se move no processo

educacional para atender ou ndo o que € proposto pelas politicas.
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4 OS SUJEITOS E SUAS VOZES: OLHARES E REFLEXOES DOS PROFISSIONAIS
DOS CAps

Existem momentos na vida onde a questdo de saber
s¢ se pode pensar diferentemente do que se pensa,
¢ perceber diferentemente do que se v€, ¢
indispensavel para continuar a olhar ou a refletir
(FOUCAULT, 1998, p. 13).

Buscando compreender um pouco mais a respeito das praticas ndo discursivas dos
CAps, consideramos a relevancia de ampliar nossas analises por meio das entrevistas com
alguns sujeitos envolvidos no processo escolar dos CAps, a partir das vozes dos profissionais
que ali atuam em relacdo a inclusdo, a deficiéncia, a diferenga, as politicas publicas de

inclusdo e a educagdo especial. Conforme Bowe et al., (1992, p. 22):

[...] os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo]
ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas
historias, experiéncias, valores e propositos [ ...]. Politicas serfo interpretadas
diferentemente uma vez que historias, experiéncias, valores, propositos ¢
interesses sdo diversos. A questdo € que os autores dos textos politicos nédo
podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas,
selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretagdo € uma questdo de disputa.
Interpretagbes diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com
interesses diversos, uma ou outra interpretagdo predominara, embora desvios
ou interpretagdes minoritarias possam ser importantes.

Pela perspectiva dos autores, verificamos como os pos-estruturalistas apresentam a
importancia da ag¢do dos professores e profissionais no processo de interpretacdo e
reinterpretagdo das politicas educacionais e como essas ag¢des podem interferir na
implementacdo das politicas, implicando, assim, que no microcontexto da pratica hd um poder
que influencia as relagdes com o macrocontexto. Precisamos, entdo, olhar para aqueles que
mobilizam esses micropoderes, ver como eles podem ou ndo potencializar os discursos da
inclus@o. De que maneira pudemos fazer isso?

Assim como Foucault procura investigar em sua obra o “como” a clinica constrdi a
loucura e “como” o louco vé a loucura, buscamos conhecer “como” os CAps percebem e
conceituam a inclusdo a partir dos olhares e reflexdes dos sujeitos da pesquisa, utilizando
como matriz analitica os enunciados. Sendo assim, analisamos seus depoimentos procurando

identificar como esses sujeitos, que constituem aqui a escola, estdo percebendo as politicas de

educacdo inclusiva e como estdo mobilizando os discursos da inclusdo: deficiéncia ou
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diferenca? Quais efeitos sdo produzidos no modo como as pessoas se movimentam e
constroem os CAps?

Porém, antes de apresentar os dados sobre as entrevistas, consideramos importante
fazer uma breve discussdo sobre a constitui¢do do sujeito para Foucault a partir de suas ideias,
utilizando, para isso, seus estudos sobre o conceito “norma”, a fim de situar especificamente

como se encontram o0s sujeitos profissionais dos CAps nesse processo da inclusdo.

4.1 A constituiciao do sujeito: o corpo e a norma

A problematizagdo do sujeito sempre fez parte das pesquisas de Foucault, ndo tomado

29 LC

como um tema essencial, mas como uma unidade tematica, uma “invengdo moderna”, “que se
da no presente e que fabrica para o presente um tipo especifico de individuo” (FONSECA,
2012, p. 10). Aqui, pretendemos perceber como, no movimento dos discursos da inclusdo,
constitui-se a norma que atua sobre o sujeito € o seu corpo.

Quando, no capitulo 2, realizamos discussdes sobre a compreensdo do individuo com
base nos estudos de Foucault, referimo-nos ao aluno-publico da educacdo especial,
problematizando-o em sua condi¢do atual de um objeto do saber, entendendo que, pelas
praticas disciplinares, aquele aluno que nido foge da norma torna-se um corpo docil e util,
como efeito da producdo do presente. Dessa forma, vemos que o sujeito € constituido pelas
imposi¢des exteriores, sobre o seu corpo organico, sendo compreendido como um produto das
relagdes de saber e de poder.

Porém, nas obras mais atuais de Foucault, pela anélise “hermenéutica do sujeito”, esse
individuo passa a ser visto como sujeito, o qual, em suas proprias relagdes subjetivas,
mediante praticas de resisténcia (pelas rela¢cdes com as diferengas) ao que esta sendo imposto,
liberta-se e se auto inventa para tornar-se um sujeito com autonomia. Nesse caso, €
constituido a partir do poder das suas proprias relagdes de liberdade, do cuidado de si, para se
produzir enquanto um sujeito que se emancipa.

Para Foucault (2004, 2005b, 2010b), o problema moderno da subjetividade, abordado
em estudos como o de Gadelha (2009) e tematizado por Fonseca (2012), envolve uma
caracterizagdo do sujeito, que, historicamente, parte da norma do corpo organico (disciplinar)
para a norma biopolitica, e do entrelagamento entre elas, ja que, para o autor, “a norma € o
que pode tanto se aplicar a um corpo tanto a uma popula¢do que se quer regulamentar”

(FOUCAULT, 2005b, p. 302).
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Nesse sentido, buscando legitimar os pressupostos dos discursos da inclusdo, as
politicas publicas emergem enquanto estratégias de governamento da diferenca, termo

utilizado por Foucault e evidenciado por Lasta e Hillesheim (2011, p. 94), sendo aquele que:

[...] incita, constitui 0 que deve ser ¢ saber ¢ que move suas agdes para a
participagdo numa operagdo que ndo cessa até que todos sejam atingidos,
atravessados e, finalmente, engajados em um modelo de sociedade que passa
a existir na/pela norma.

Nessa constitui¢do do sujeito pela norma, identificamos que, ao situar o sujeito atuante
nos CAps, percebemos um cruzamento™® entre a objetivacio e a subjetiva¢io das suas praticas
e saberes, tanto pela atuacdo de mecanismos disciplinares que constituem o perfil profissional
distinguindo o normal do anormal, como pelos biopoliticos que os normalizam, controlam e
regulamentam suas condi¢des de vida por meio das politicas, normas e novas formas de
governamentalidade que os atravessam, constituindo-o como um corpo-espécie, com a
resisténcia que pode ser produzida por esses sujeitos na relagdo consigo mesmos € com 0s
outros (alunos, familiares, colegas etc.) para uma emancipagdo da sua constitui¢do enquanto
sujeito ético, mediador e auténomo na producio de novos saberes singulares.

Dessa forma, tomando-o como um corpo ativo do problema presente, consideramos
importante a participagdo desses sujeitos em nossa pesquisa, a partir de uma investigacao
sobre seus especificos olhares e reflexdes, que nos ajudaram a entender um pouco dos
discursos ditos e ndo ditos sobre a inclusdo que ali se encontram, ndo com o intuito de
identifica-los e/ou de questionar seus papéis na institui¢do quanto ao problema da inclusdo,
mas os situando como sujeitos participantes de um processo que normaliza tanto o corpo do
aluno como sobre seu proprio corpo. Entende-se, ainda, que esses discursos dos sujeitos ndo
se produzem sozinhos, pois estdo relacionados e condicionados a outros discursos, sendo,
entdo, considerados “como uma série de acontecimentos, como acontecimentos politicos,

através dos quais o poder € vinculado e orientado” (FOUCAULT, 2010b, p. 254).

4.2 Descriciio dos sujeitos participantes da pesquisa

Para nossa analise, entrevistamos 03 profissionais de cada instituicdo CAp,
selecionados pelas suas fun¢des: diretores escolares, coordenadores pedagogicos e professores

que atuam com o aluno-publico da educag@o especial, seja do AEE ou da sala comum, com as

*®Gadelha (2009) faz um estudo especifico do cruzamento entre as normas disciplinares e biopoliticas no campo
da educacido, com base na obra de Foucault.
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seguintes justificativas: os Diretores, porque compreendem, na pratica, a dindmica
administrativa e aspectos mais burocraticos no que dizem respeito ao tema investigado; os
coordenadores pedagogicos, pois transitam no espaco dentro e fora da sala e puderam trazer
um pouco das taticas pedagdgicas na relagdo com as politicas; e os professores, por serem o0s
profissionais que mais estdo junto desses alunos-publico da educagdo especial no espago
escolar.

Reiteramos que, nas analises, as fun¢gdes ndo foram destacadas em seus depoimentos;
diferenciamos apenas as instituigdes e numeramos 0s sujeitos participantes para sermos
transparentes as falas de cada um. Aleatoriamente, para identificarmos, na Institui¢do
nomeada como A, temos os entrevistados Al, A2, A3; na Instituicdo nomeada como B, temos
os entrevistados B1, B2, B3; e, na Instituigdo C, os entrevistados foram nomeados como CI,
C2, C3.

Situando esses sujeitos na vida profissional, apresentamos, abaixo, um pouco da
historia desses profissionais:

Al: Tem formacdo em Educacdo Fisica com Especializagdo também na area. Atua no
CAp A ha cerca de 30 anos, em diferentes cargos, onde pode vivenciar experiéncias na area
administrativa e docente.

A2: Essa profissional esta nesse mesmo CAp como docente ha 11 anos, onde ja atuou
também em outros cargos. Traz experiéncia de outras redes publicas e ressalta o diferencial
dessa instituicdo em relagdo as demais escolas publicas, ja que, além do ensino, tem a fungdo
de desenvolver pesquisa e extensdo, além de outras agdes. Tem formacdo em Pedagogia,
Mestrado em Educagio e, atualmente, cursa doutorado.

A3: O terceiro entrevistado dessa instituicdo A ¢ também uma Pedagoga com
Mestrado em Educagdo e que se encontra no CAp desde 2010, trazendo experiéncias de outras
instituigdes privadas e ensino superior.

B1: Cursou a graduagdo de Biologia, possui Mestrado e doutorado na sua area de
formacgdo. Encontra-se como efetivo na instituicdo B desde 2011, com o cargo de professor da
area de Ciéncias, mas tem experiéncias anteriores na rede particular no ensino técnico e
Superior.

B2: E docente da area da matematica nesse mesmo CAp com mestrado e doutorado na
sua area de formagdo e atuagdo. J4 exerceu também cargos administrativos em diferentes

setores da instituigéo.
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B3: O terceiro sujeito dessa institui¢do B € uma docente formada em Pedagogia, com
Mestrado na area da Educag@o e cursando doutorado. Esta nesse CAp desde 2011, mas atuou
em outra rede publica por mais de 20 anos.

C1: Atua como docente no CAp C ha quase 33 anos, desempenhando, nesse periodo,
diferentes cargos. Pedagoga de formacdo, tem toda a atuacdo e o desdobramento de pesquisa
(mestrado e doutorado) nessa institui¢do, com temas no processo de alfabetizagdo, linguagem
e interlocucdo.

C2: E docente nessa mesma instituigio ha mais de 20 anos em diferentes cargos.
Também pedagoga com mestrado e doutorado em educagdo. Tem experiéncias em outras
redes de ensino no sistema publico e privado.

C3:. Com formagdo também em Pedagogia, tem mestrado em Educacdo e estd
terminando seu doutorado, também na 4rea, e atua nesse CAp desde 2010, tanto na educagdo

basica como na especializagdo ofertada pela institui¢do.

4.3. As reflexdes sobre a Educaciio Especial e a Inclusao Educacional

Ao trazer recortes do movimento historico sobre o tema investigado, elaboramos, no
decorrer do texto, reflexdes acerca do tema inclusdo, que nem sempre diz respeito somente as
pessoas consideradas publico da educag@o especial, mas a dimensdo dos movimentos sociais e
juridicos desse publico produziram na histéria importantes conquistas de acesso a educagao.

Ambas as propostas da educagdo especial e da inclusdo educacional fazem parte das
politicas educacionais vigentes no contexto macro brasileiro, sendo que a segunda ¢ mais
abrangente e, por sua natureza, abarca a primeira. Dessa maneira, a partir do questionamento
“Qual sua percepcdo sobre a educacdo especial e inclusdo educacional?”, buscamos
conhecer os olhares e as reflexdes dos profissionais dos CAps sobre o tema, sem um intuito
exclusivamente conceitual, mas situacional, para identificar de que inclusdo educacional e de
que educacdo especial estamos tratando na realidade dos CAps.

Identificamos a presenga de vozes que trataram as duas perspectivas de maneira
conectada, de forma que, nessa relagdo, a educagdo especial fosse parte da proposta da
inclusdo educacional, esta vista num processo mais amplo. Esses olhares apresentaram os
conceitos considerando os movimentos historicos e gerais, de maneira em que um aparece
distintamente do outro, mas que, a0 mesmo tempo, mostram-se como parte de um mesmo

caminho:
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[...] Eu compreendo a Educagdo Especial como uma frente de atuagdo que
vem somar com o ensino regular para atender ¢ auxiliar esse processo da
inclusdo escolar. [...] antes era uma espéciec de orgdo separado, ¢, hoje, é
mais um 6rgdo de somatédria de forcas da escola para contribuir com o
desenvolvimento dos alunos. Ja a inclusdo educacional é esse esfor¢o que a
sociedade toda esta fazendo para atender as criangas dentro do ensino
regular, eu compreendo que as criangas que t€m deficiéncia também tém
esse direito de estarem inseridas no ensino regular. E a inclusdo
escolar/educacional precisa incluir de todas as formas, garantindo que as
criangas aprendam. [...] Inclusdo ¢ quando a escola, a equipe consegue
oferecer um atendimento diferenciado para que esse aluno possa s¢
desenvolver junto as demais criancas. (Relato A2)

Pra responder essa pergunta, eu acho mais interessante partir da discussio da
inclusdo educacional, entendendo que a inclusdo ¢ um movimento mais
amplo de respeito a diferenca humana, de um trabalho que seja diferenciado
para que sejam atendidas as diferengas de todos ¢ de cada um, de maneira a
respeitar também a particularidade. E quando se fala em particularidade, eu
vejo a convergéncia para a Educagdo Especial, que ¢ um trabalho mais
especifico, direto ao publico especifico da educagio especial preconizado
pelo MEC, que sio os alunos com altas habilidades, transtorno do espectro
autista ¢ as deficiéncias (fisica, visual, surdez, intelectual). Entdo, a
Educagdo Especial vem para atender essa especificidade, pois, muitas vezes,
a inclusdo educacional fica no sentido muito amplo e deixa de cuidar do que
¢ bem pontual do aluno, como no acesso ao recurso de adaptagdo, que € uma
particularidade dessa diferenca humana. (Relato A3)

As vozes dos sujeitos acima nos apresentam reflexdes e olhares que situam as
especificidades da inclusdo e da educagdo especial, descrevendo papel de cada uma em prol
da particularidade dos alunos. Dessa forma, os enunciados anteriores mobilizam um

entendimento sobre as diferencas.

Eu me lembro de que antes tinhamos a escola regular ¢ a escola de Educagio
Especial: a escola regular para as criangas ditas “normais” ¢ a Educagdo
Especial para aquelas com alguma deficiéncia. Com o advento das
discussdes ¢ leis sobre inclusdo, essas escolas de educagdo especial foram na
maioria extintas ¢ os alunos comegaram a s¢ matricular no ensino regular. A
Educagdo Especial esta presente na LDB, que trata dos direitos dos
portadores de necessidades especiais. Onde eu trabalhava na rede municipal,
havia as salas de recursos que prestavam atendimentos mais especializados
para os alunos que possuiam diferentes sindromes. Eu vejo a Educagio
Especial, assim, junto ao trabalho da escola regular, ou seja, o poder pablico
precisa oferecer material didatico acessivel aos alunos que apresentam algum
tipo de deficiéncia ou necessidade especial. Quanto a inclusio, eu acho que é
um conhecimento relativamente novo, € a cada situagdo que nos chega junto
com o aluno da inclusdo é que a gente comega a correr atras do que
podemos fazer. E hoje vejo pouco se falando da Educacdo Especial ¢, pelas
produgdes atuais, ouvimos mais sobre educagdo inclusiva, que, para mim, ¢
o reconhecimento das diferencgas de todos, além das deficiéncias e de todas
as diferencas. Significa garantir o direito de aprender de todos, da crianga
autista, da crianga discriminada, das criangas de diferentes culturas, como
ciganos ¢ indigenas etc. E a escola precisa garantir que todos aprendam em
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suas diferentes necessidades, o que ndo € nada facil. (Relato B3, destaque
nosso).

Esse é um tema que nds aqui no Colégio de Aplicagdo viemos aprendendo
na medida da nossa necessidade. Percebo que o movimento que existe no
Colégio em relagdo a inclusdo educacional nfo é muito diferente do
movimento que estd acontecendo no restante do Brasil. A concepcdo da
educacdo especial esta em pauta desde o século XIX com agbes isoladas, da
area mais médica do que educacional. E as politicas ¢ diretrizes, com o
discurso da educagdo para todos, surgem logo apds a segunda guerra
mundial, fazendo surgir uma concepgdo de sociedade cada vez menos ¢litista
¢ mais democratica, traz a perspectiva da Educagdo Especial de diferentes
alunos dentro do espago da escola. A compreensdo que tenho de educacgio
especial ¢ ampla, no sentido de que foi o primeiro olhar sobre a possibilidade
de reconhecer as diferencas existentes na nossa sociedade, inclusive na
escola, ¢ chega ai a inclusdo educacional numa perspectiva de se trabalhar
questdes da heterogeneidade, ndo s6 com os deficientes, mas com todas as
diferengas que existem na nossa escola. (Relato C1)

Destacamos no enunciado de B3 o termo aluno da inclusdo, entendendo que o
entrevistado o utiliza para identificar o aluno-publico da educagdo especial, mas cabe uma
observagdo, a de que, em consonancia com a legislac@o brasileira, todo aluno € considerado
de inclusdo, pois se trata do direito de todos de estar na escola. Dessa forma, € importante
caracterizar o aluno em suas diferencas, no caso de ele estar inserido no quadro de alunos que
possuem alguma deficiéncia, altas habilidades ou transtorno do espectro autista, ele ¢
considerado publico da educagdo especial. Ja o relato C1 ja pontua mais historicamente o
desdobramento da atua¢do da educagdo especial para a perspectiva da inclusdo, mobilizando
as diferencas de maneira mais ampla e ndo somente em referéncia a esse publico.

Dando prosseguimento as analises, tivemos sujeitos que abordaram tais perspectivas,
dizendo da relagdo com a producdo das politicas publicas, entendendo que, ainda que
houvesse avancos em termos de elaboragdo de politicas para esse publico, os textos e
discursos nelas contidos ndo estariam atendendo as condigles reais existentes nas escolas

como um todo. Vejamos o enunciado de B2:

A minha percep¢do € que temos a necessidade de repensar a inclusdo
educacional ¢ educacdo especial ndo apenas nos Colégios de Aplicagdo,
como em todas as escolas, principalmente no critério de politicas publicas.
Apesar de termos crescido muito nesse aspecto, porque a cerca de 20 anos
atras olhavamos para uma pessoa com necessidades especiais ¢ diziamos
“Ah, ndo, esta bom, eles ndo vdo aprender mesmo, deixe assim”, mas nos
sabemos que eles aprendem. S6 que no modo € no tempo deles. E, quando eu
falo das politicas publicas, ¢ que nos precisamos de politicas que realmente
contribuam com condigOes para que essas criangas possam Crescer, por
exemplo, com material didatico especializado, de apoio diferenciado para a
crianga. Nés temos na legislagdo que fala que ¢le vai ter esses direitos, mas
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na pratica ndo sdo disponibilizados de acordo com que dizem esses direitos.
(Relato B2)

Ressaltamos, nesse momento, que o poder de promover uma inclusdo ndo se encontra
apenas na elaboragdo e implantagdo de um fendmeno especifico, como as politicas. Mesmo
que elas desempenhem uma fun¢io muito produtiva e de influéncia ao contexto da pratica, ha
de captarmos o poder em suas extremidades, pelas logicas de sujeicdo, pelas relagdes entre os
discursos, as leis, as intengdes e propostas.

Essas logicas de sujeicdo acontecem quando nos vemos reproduzindo nos CAps
programas de avaliagdo quantificaveis dos alunos, por exemplo, ao passo que, dessas
instituigdes, esperam-se agdes formativas e inclusivas. Ou quando, dentre as atribuigdes dos
professores em suas carreiras, sdo exigidas atuagdes em diferentes fun¢des (administrativa,
docéncia, pesquisa e extensdo) ao ndo se ter a viabiliza¢do de profissionais para substitui¢ao
em sua auséncia para exercer tais fungdes expressas no plano de trabalho. Vejamos o que nos

diz o excerto abaixo:

[..] A escola em geral sempre foi pautada dentro de uma linha de
normalidade, ¢ tudo que fugisse desta linha, o esfor¢o cra para que
trabalhassemos na tentativa de aproximar ¢/ou enquadrar todos nesta linha
da dita normalidade. Mas com a inclusdo educacional ndo funciona assim,
ndo da para se criar um perfil ¢ enquadrar todo mundo nesse perfil. (Relato
Al)

Se a inclusdo ndo deve criar a distingdo entre normal e anormal, o que estamos
vivenciando? Quando perguntados a respeito do seu entendimento sobre a inclusdo
educacional e educagcdo especial, alguns sujeitos fizeram-no dentro da sua propria
experiéncia, trazendo exemplos que nos levam a um olhar mais pratico e especifico da
inclusdo. Porém, ainda que, falassem do assunto apresentando os desafios que as perspectivas
geram, seja no aspecto material, pessoal e até mesmo filosofico, como também pelas
produgdes que emergem a partir desse olhar para a inclusdo dos alunos-publico da educagio

especial, ndo pontuaram a compreensdo dos termos. Vejamos:

Esse assunto ¢ desafiador ¢ novo. [...] Ha uma necessidade da inclusio, mas
ainda existem dificuldades na forma de compreenséo, na sua aceifagdo ¢ na
implementacdo de propostas pedagogicas nesse sentido. Com relagdo a
educacdo especial [...] na nossa escola, ¢ uma area de conhecimento nova,
criada em 2010, que tem um campo vasto de trabalho para ser explorado
ainda nas suas demandas (formagdo de professor, propostas pedagogicas,
proposigdo ¢ adequagdo da legislagdo) ¢ proporgoes. (Relato Al, grifo
nosso)
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Considero essa uma pergunta muito complexa porque o que vejo na maioria
das escolas [...] é que ndo ¢ uma escola de fato inclusiva. O que a gente
fazia, ¢ faz, é ter um curriculo especializado para aquele aluno deficiente na
medida da sua deficiéncia. Entdo, cle tem um Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI), em que esse aluno tem algumas estratégias de
aprendizagem que sdo diferenciadas dos demais alunos. Longe de ser o ideal,
mas ¢ isso que a gente consegue fazer por enquanto. A minha percep¢io
sobre inclusdo ¢ educagdo especial ¢ que nds estamos muito incipientes
ainda, estamos engatinhando, estamos aprendendo. [...] Muitas vezes, esse
processo de inclusdo inclui, mas essa inclusdo ndo garante a permanéncia
desse aluno. Ainda nio é realizado como deveria por questoes de formagio,
por questdes de estrutura, de logistica, porque da trabalho. (Relato B1)

Sdo temas bastante presentes na escola, ¢ ha mais de 20 anos temos discutido
a respeito no nosso colégio ¢ a medida em que a gente vem recebendo essas
criangas com deficiéncia ou com alguma necessidade especial. A educagéo
inclusiva ¢ para todos, considerando os alunos de forma geral em suas
diferentes especificidades. Mas a inclusdo precisa de investimentos, pois
acredito que todas as criangas podem aprender, mas nés temos que buscar
alternativas para que essa aprendizagem acontega, tanto para criangas com
deficiéncia, altas habilidades ou dificuldades de aprendizagem. Ja a
Educagdo especial se faz necessaria a escola regular. (Relato C2)

Respondendo a sua pergunta, venho dizer mais do trabalho, ¢ vejo que a
inclusdo educacional gera muitos desafios. Ha uma visibilidade maior para
essas criangas na sociedade em geral, mas na escola ainda temos muitas
amarras para lidar com tantas diferencas ¢ também dificuldades pessoais,
porque nem todo professor esta preparado para lidar com as diferencas das
criangas. Temos que aproveitar o que eles nos trazem de melhor porque eles
sempre trazem muitas coisas para nos também. Agora, particularmente, acho
muito dificil o trabalho porque me incomodo quando ndo consigo fazer
muito ¢ me sinto mal, pois para mim néo justifica que esteja na sala de aula
sO para socializar, quero que ¢la avance também, mas em alguns momentos
nos frustramos por ndo conseguir isso. E ndo estou nem a comparando aos
demais alunos, mas no proprio ritmo de aprendizagem dela, preciso ter
clareza do que cu espero nesse processo. Eu sinto uma sensagdo de
impoténcia muito grande, ¢ mesmo que com o tempo vamos crescendo, no
fim eu sempre acho que poderia ter feito mais, por outro lado ndo sei qual ¢
o caminho que teria que ter percorrido para fazer melhor. Quando busco
essas certezas do que fago na minha pratica, vejo que as incertezas sdo
muameras. (Relato C3)

O destaque feito na palavra aceitagdo, presente no enunciado de Al, leva-nos a refletir
sobre as implicagdes dessa palavra na pratica pedagogica. Na realidade, quando apenas se
aceita a crianga, n3o ha um compromisso com a constru¢do de praticas pedagdgicas que
promovam o reconhecimento e a valoriza¢do da deficiéncia. Quando aceitamos a pessoa como
ela ¢, ndo criamos condi¢des que possibilitem a sua transformag@o. No caso das pessoas com
deficiéncia, aceitar ¢ apenas o primeiro passo da ac¢do, ndo se pode parar nesta fase do

processo; ha que se evoluir para as construgdes de desenvolvimento necessarias.
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Essas vozes nos dizem muito sobre as praticas da inclus@o. Os relatos de B1, B2 e B3
nos mostram que a perspectiva da deficiéncia ainda nos preocupa e conduz o nosso trabalho
docente, dentro daquilo que € possivel fazer, impedindo muitas vezes de olharmos para as
diferencas, de maneira que focamos mais na normaliza¢do do processo. Se as dificuldades
dos alunos sdo destacadas e nos fazem sofrer, ¢ porque os parametros de normal ainda sao
nosso principal objetivo.

A compreensdo que temos da inclusdo reflete na maneira como lidamos na pratica
com os alunos considerados publico da educacdo especial. Por exemplo, se o entendemos na
perspectiva da diferenca, veremos cada aluno como um, mas se ndo reconhecemos as
diferencas de cada um, ndo buscaremos a¢gdes em prol delas. Assim, muitas vezes, vemos que
a falta de compreensdo, por op¢do do profissional em n3o a buscar, ou pelo simples
movimento de aceitagdo, primeiro momento do processo da inclusdo, pode ser usada como
discurso para que as diferencas ndo sejam atendidas de acordo com as propostas existentes.

Por meio das reflexdes apresentadas, visualizamos que, na perspectiva atual da
inclusdo educacional, a educagdo especial estd presente no movimento da inclusdo, buscando
que os alunos que fazem parte do publico atendido pelos seus servigos consigam acompanhar
o processo da classe comum com mais autonomia, ainda que necessitem de ritmos e recursos
diferenciados. Apesar de serem conceitualmente distintas, a inclus@o educacional e a
educacdo especial estdo inter-relacionadas, contidas uma na outra. Porém, ocorre, muitas
vezes, a responsabilizagdo da Educacdo Especial pelo processo da inclusdo, o que dificulta e
até impossibilita que a escola se torne inclusiva de fato. Hoje, a Educagido Especial funciona
mais como um mecanismo do biopoder, que tem como estratégia o AEE, tido como um
servigo de apoio a essa populag@o no contra turno em que estudam.

No entanto, ainda que esse servi¢o seja considerado uma estratégia para normaliza¢do
do anormal, consideramos, pelo presente trabalho, que ele se faz imprescindivel a proposta de
educacdo inclusiva. Ndo como responsavel pelo sucesso e/ou fracasso escolar daqueles alunos
que sdo ali atendidos, mas pelo suporte e pelas agdes junto as familias, aos demais
profissionais e, principalmente, no oferecimento de apoio ao aluno em suas diferentes
necessidades. Essa auséncia do servigo do AEE ¢ sentida tanto no CAp Jodo XXIII, como no
CAp UFMQG, os quais tém em suas dependéncias alunos que necessitam desse atendimento,
mas ainda n3o possuem o professor especializado para atender o aluno no contra turno.
Mesmo no CAp Eseba/UFU, onde ha 02 professores da educagido especial, essa quantidade
ndo consegue atender em sua funcionalidade basica as demandas relacionadas a inclusdo

escolar desse publico.
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E assim o direito do estudante publico da educagio especial continua sendo lesado. Se
o direito ao AEE ¢ preconizado e garantido a partir do momento em que se tem a matricula do
aluno constada do Censo Escolar, a institui¢do precisa buscar junto aos 6rgdos competentes
do governo (MEC, MPOG) os recursos necessarios para implementacdo das Salas de
Recursos Multifuncionais e a garantia de professores do AEE. Por que isso ndo estd
acontecendo se, nas demais redes de ensino municipal e estadual, a maioria das escolas tem
acesso a esses recursos? Faltando o espaco fisico, € necessario que a instituicdo planeje a
adequacdo necessaria, mas, se faltam os recursos financeiros, a Universidade deve
encaminhar justificativa ao MEC.

Constatamos que os PPPs dos CAps ndo estdo contemplando as especificidades e
necessidades dos servigos da Educac@o Especial, e isso necessita estar explicito, pois, de
acordo com o que ja apresentamos, os documentos legais, como a Resolu¢do CNE N° 4/2009
e 0 Decreto N° 7611/2011, determinam que o PPP da escola deve institucionalizar a oferta do

AEE, prevendo-o na sua organizac¢do. Conforme consta do § 2° do referido Decreto:

O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagodgica da escola, envolver a participagdo da familia para garantir pleno
acesso ¢ participagdo dos estudantes, atender as necessidades especificas das
pessoas publico-alvo da educagdo especial, ¢ ser realizado em articulagio
com as demais politicas publicas.

Pelo relato de C3, entendemos que ndo basta ter boa vontade para fazer um bom
trabalho de escolarizagdo dos alunos-publico da educag@o especial, € necessaria a articulagio
da instituicdo CAp junto aos 6rgdos que gestam sua organizagdo, Universidade e governo
federal, para que o atendimento a esses alunos seja estruturado com o aquilo que esta
garantido perante os documentos legais e normativos, € que realmente venha contribuir com o

seu processo de aprendizagem.

4.4. Politica de inclusdo educacional para o publico da educaciio especial desenvolvida

pelo governo federal: avaliacdes e desdobramentos

Levantar as vozes, os olhares e as reflexdes do sujeito na perspectiva foucaultiana
leva-nos a dialogar com os discursos de instauragdo, de mobilizagdo e da politica, como
fizemos desde o inicio do texto pelas andlises dos discursos das politicas desde seu macro

contexto, destacando as produgdes discursivas problematizadas ao micro contexto dos agentes
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sociais que se envolvem para instauracdo dos discursos da inclusdo, e, também, pela
apresentacdo das praticas ndo discursivas que ocorrem na realidade dos CAps.

Dessa maneira, ouvindo os entrevistados, pudemos construir uma analise que
evidencia que muitas sdo as dificuldades enfrentadas no contexto escolar quanto a pratica da
inclusdo, ndo somente pelo olhar negativo do que € proposto pelas politicas, mas pela falta de
compatibilidade entre o que estd proposto e a realidade, o micro contexto. A respeito da
avaliag@o pessoal de cada sujeito sobre essas politicas na relagdo com suas realidades, tivemos

como visdes negativas os seguintes relatos:

A gente acredita que as politicas chegaram mais tardiamente em relagéo a
demanda. Mas, como toda politica, ela vem acompanhada na concessdo de
direitos, mas ndo caminha junto com as condig¢des estruturais, de pessoal que
a escola precisa ter para que isso ocorra. Entdo, na verdade, clas tém
prestado um desservigo no sentido de que, ao trazer politicas para colocar o
aluno dentro da escola e permitir que ele permanega na escola, ¢ quase que
impossivel, por ndo ser este direito concedido acompanhado de todas as
condigdes necessarias para que isso ocorra. Isso porque a maneira como
escola tem sido organizada e financiada ndo lhe da realmente as condigoes
necessarias para atender a essas demandas. A gente v€ que a legislagdo ndo ¢
tdo recente em relagdo a politica de inclusdo, mas na verdade cla esta
estagnada. E temos acompanhado através de cursos de formagdo em outras
realidades que, assim como em nossa cidade, essa politica coloca o aluno
dentro da escola, mas s6, nio avangou mais nada neste sentido, somente na
cobranga da sua efetivagdo pelo ministério publico ¢ judiciario. (Relato A1)

Na verdade, quando vocé diz que a escola nido esta preparada para receber
esse aluno, como relatei, ndo é que estamos colocando culpa na escola ou
professor. Ha um conjunto de fatores que levam as condi¢bes reais do que
esta ali ¢ isso tem tudo a ver com a politica, pois, quando se tem politicas
claras, especificas ¢ interessadas em fazer com que realmente aquilo
acontega, a gente v€ que tudo acontece. Mas, infelizmente, no nosso pais a
gente ndo vEé tanto interesse que vai atender o que eles consideram uma
minoria ou que ndo vai ter uma visibilidade em termos politicos maiores.
Entdo, do meu ponto de vista, falando em avaliagdo, ha muito a ser feito,
mvestido e de fato garantido para que as criangas recalmente tenham a
oportunidade de estar ali ¢ de fato aprenderem. Considerando a realidade do
CAp, clas ainda ndo atendem o que precisamos. As leis, politicas sdo
criadas, mas ndo da para nos as condi¢gdes de investimentos € recursos
necessarios. Mas, se olharmos de forma ampliada, nosso Colégio, como tem
a possibilidade de trabalhar com algumas verbas que recebe e, assim,
oferecer algumas condig¢bes diferenciadas, como monitores da Educagdo
Especial, estudos ¢ plangjamentos em equipe, entretanto essa ndo ¢ a
realidade da maioria das escolas, por isso fica muito sozinha em relagdo a
politica. (Relato A2)

A minha avaliagdo pessoal ¢ que as politicas publicas, na verdade, estdo
apenas no papel. Porque elas nos obrigam a fazer as coisas, porém nio nos
ddo os recursos. Vamos dar o exemplo da minha escola, eu ndo tenho
nenhum cadeirante, mas se chegar um cadeirante aqui amanhi eu nio tenho
condigoes de atendé-lo. Ele ndo vai conseguir se locomover dentro da escola,
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¢ nds precisariamos fazer as adaptagOes necessarias, que, no caso, sio
adaptagdes fisicas. Em outro exemplo de um aluno que temos com Sindrome
de Down, a legislagio fala que ele tem direito a um professor
acompanhando, mas, por outro lado, eu ndo posso contratar ninguém porque
eu ndo tenho o cédigo de vaga, ou seja, o governo federal ndo me oferece
uma vaga especifica para isso, ela entra no montante de vagas da escola.
Para pagar alguém, pelo orgamento possivel, cu s6 posso por R$8.000,00 por
ano. Entdo, quem vai querer trabalhar por essa quantia, que da menos de
R$700,00 por més? Nio temos essa possibilidade. Ou seja, o que a
legislacdo propde, ela ndo nos da o recurso para fazer. A ideia ¢ muito boa e
bonita, mas ndo temos 0s recursos necessarios ¢ envolve outras politicas.
Entdo, as politicas publicas t€ém que ser pensadas ndo apenas no “‘vamos
fazer”, mas também no “como fazer”, ¢ “quem vai bancar os recursos”, pois
¢ muito bonito dizer “toda escola tem que ter uma rampa”, como a legislagdo
faz, beleza, mas pergunto: “quem vai pagar as rampas ¢ qual o prazo para
serem feitas?” Precisamos encaixar tais ideias com os documentos. (Relato
B2)

Eu acho que sdo ainda muito timidas ¢ limitadas. Me passam muito mais
como uma imposi¢io da sociedade do que como um reconhecimento politico
dessa importancia. A gente percebe que, quando a populagdo chega a escola
¢ traz a diferenga, ¢ ndo mais a homogeneidade, o governo se v€ na
obrigacdo de responder a esse olhar. Mas, ainda assim, numa forma, a meu
ver, muito precaria ¢ de uma forma ainda pouco incentivadora. [...] Se nos
temos uma escola que precisa ser inclusiva, antes de receber os alunos
teriamos que preparar nossos professores. Entdo, a politica governamental ¢
muito mais de abrir as portas para que esse aluno entre na escola, mas ¢
necessario também qualificar esse professor para lidar com as diferencas.
Embora ja exista esse olhar, temos muito a avangar. (Relato C1)

Avalio que sdo muito insuficientes quanto a pratica. Por exemplo, na
viabilizagdo das salas de recursos para o atendimento educacional
especializado ¢ outras agdes que vemos acontecendo na rede municipal e
estadual, a gente v€ que essas politicas, embora muito importantes no ambito
geral, elas ndo chegaram efetivamente nos CAps, temos ainda uma grande
falha nesse sentido. Ndo temos também professores para atender esses
alunos que estio chegando ha anos no CAp. Algumas coisas que a politica
federal conseguiu organizar para as demais redes nos ainda néo conseguimos
que sejam implementadas de fato na rede federal. Temos buscado agdes
isoladas mesmo. (Relato C2)

Que elas ndo chegam ao chio da escola. [...] na pratica, vejo que crianga
chega a escola e vocé se vé na obrigagdo de dar conta. Em algumas leituras
que fiz, observo que as politicas, elas acontecem, mas percebo ¢ ndo entendo
muito bem o que acontece ¢ o porqué desse entrave, mas clas ndo se
concretizam na pratica escolar. Eu me pergunto: onde estd o AEE, que esta
nas politicas, num CAp dentro de [...], uma cidade de porte médio, sendo que
outras escolas t€m? Vejo que a rede municipal ja caminhou bem mais que
nosso CAp, ¢ isso ¢ uma incoeréncia considerando a funcionalidade desse. E
tenho experiéncia exitosa com uma aluna surda em experiéncia anterior na
rede particular, mas, quando cheguei no CAp ndo obtive esse sucesso, o que
me incomodou muito. Ha uma morosidade do processo dentro da propria
Universidade. Hoje, sei que temos um Nucleo com Assistente Social e
Psicologa, que ja € o inicio, ainda que ndo tenhamos o AEE. Quando lemos
as Politicas, percebemos o avango histérico do atendimento a diferenga, a
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inclusdo, é até bonito, mas na realidade vejo que ha arranjos de quebra-
galho, aspecto que denuncia que a politica ndo esta se¢ fazendo presente
dentro da escola. Ha um buraco que faz com elas ndo se concretizem, tem
um rompimento, mas onde ele esta? E temos outros exemplos disso, como os
laboratorios de informatica. Tivemos um movimento forte no pais de equipar
as escolas com laboratdrios cheios de recursos etc., mas, quando chegamos
na escola, vemos que tem varias coisas que ndo estio de acordo com as
politicas governamentais de implementagédo desses espacos, € nos frustramos
novamente. No nosso pais, temos essa dificuldade, sim, de fazer a
transposigdo daquilo que foi pensado para a pratica. (Relato C3)

Todas as vozes acima trazem importantes elementos para nossas reflexdes a respeito
de como as politicas contribuem mais ao acesso do aluno a escola do que a sua permanéncia:

- a questdo da cobranga da efetivagdo por parte dos agentes sociais como 0 ministério
publico, pontuado por Al;

- a falta de recursos e investimentos, dita por A2,

- a articulag@o com outras politicas; conforme aponta B2;

- falta de formacao dos docentes para com o trabalho especializado, pontuado por C1

- 0 ndo atendimento das politicas as especificidades dos CAps, comparado as outras
redes, como exemplificam C2 e C3.

Dessa forma vemos que na medida em que sdo criadas, as politicas publicas de
inclus@o ndo oferecem junto com as normas e exigéncias as reais condi¢des de investimentos
e recursos para que a inclusdo de fato ocorra.

Com a promulgacdo da lei, surgem os mecanismos judiciarios por meio de a¢des do
Ministério Publico e outros agentes para permitir a esse aluno a garantia de frequentar o
espaco escolar, mas aqueles mesmos agentes ndo acompanham a realidade do problema
dentro desse espaco, que ndo diz respeito apenas a garantia da vaga, mas aos inumeros
mecanismos que levam a contribuir com a permanéncia efetiva desse aluno, os quais estdo
expressos na lei, mas nem sempre sdo viabilizados na realidade, destacando, dentre eles: a
acessibilidade fisica e pedagogica necessdria para que o aluno tenha sua diferenca
considerada; os servigos de AEE; a viabilizagdo de recurso humano e o investimento em sua
formacgdo para promover um melhor acesso do aluno aos diferentes espacos e possibilidades
de aprendizagem.

As criticas dos entrevistados sobre essa falta de relagdo entre o que estd escrito e a
viabilizag¢do na pratica traz a tona a discussdo das influéncias internacionais sobre o que se faz
e os discursos na realidade. As politicas de inclusdo educacional e educagdo especial tiveram

influéncias de movimentos internacionais para a democratizagdo do ensino e os documentos
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internacionais foram impulsionadores dos textos nacionais. Mas, como afirma Garcia (2008,

p. 14),

[...] os documentos sdo estruturados de maneira a permitir que paises em
diferentes condigées de oferta educacional possam aderir as mesmas
premissas, ainda que suas politicas educacionais contemplem condig¢Ges
concretas, que serdo certamente diferentes, ndo inviabilizem uma adesdo dos
diferentes paises as mesmas ideias, numa perspectiva de formulagdo de
consensos na presenga de desigualdades.

Ou seja, da forma como os documentos vém, eles desqualificam a realidade micro,
sugerindo a apropriacdo de praticas, politicas e ideias sem considerar as diferencas locais.
Como afirma Garcia (2007, p. 138), “pensamentos e praticas mais convenientes a um projeto
social ganham corpo, formas, conceitos, concepgdes que Os sustentem e passem a ser
considerados como ‘propostas’, ‘diretrizes’ e ‘parametros’. A realidade de cada pais
influencia na forma como o texto sera aplicado na pratica, dessa forma, no ambito da
concretude dos objetivos presentes das politicas de educagdo inclusiva, ndo ha como obtermos
o esperado de acordo com as mesmas premissas gerais. E preciso estudar o micro contexto,
analisar os problemas especificos existentes e, a partir deles, dialogar com as possiveis agdes
de promogao da inclusdo educacional.

Tivemos, também, reflexdes sobre o aspecto produtivo do texto das politicas
apresentadas, ainda que esse aspecto esteja contextualizado ao que ndo tem ocorrido de
acordo com os principios legais e normativos que ali estdo. Os relatos a seguir servem como
exemplos de que nem sempre a culpa esta no texto ou discurso politico; existem, também,
diferentes situagdes que convergem ao insucesso do funcionamento do discurso pelas
diferencas. Dentre eles, podemos sintetizar os que foram apresentados pelos enunciados dos
relatos, destacando:

e a falta de reconhecimento por parte do professor;

e perspectivas que integram mais do que incluem;

a falta de recursos humanos;

a falta de vagas na maioria das institui¢des escolares;

a falta de acessibilidade fisica e pedagodgica,

a falta dos servi¢os da educacdo especial,

a falta de formacgdo profissional,
¢ a falta de conexdo entre as politicas e o funcionamento dos CAps em suas reais

condi¢des existentes de infra e superestrutura;



¢ a amplitude de que sdo pensadas as politicas sem considerar o micro;
e a falta de vontade politica.

Na sequéncia, vejamos os excertos referentes as falas dos entrevistados:
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Pensando nos marcos legais, vejo que o pais tem feito muitas coisas que
convergem para um bom trabalho na escola. Entretanto, temos alguns “nés”,
como a falta da formagdo docente. No entanto, vejo, a0 mesmo tempo, que o
professor pode usar esse argumento da falta de formag¢do como uma fuga,
porque na minha visdo a formagdo, ¢la se da no contexto, na pratica, pela
pratica, pelo estranhamento. Até porque cu atuo diretamente com o aluno-
publico da educagio especial, em que ele ndo ¢ homogéneo, nio ¢ igual para
todos e o professor tem que saber essas nuances. Entdo, acho que os marcos
legais t€m muitas coisas favoraveis, mas temos esbarrado em muitos
obstaculos, como a entrada progressiva de alunos na escola ¢ a falta de
recursos humanos. [...] Mas eu entendo que o Brasil ¢ um pais que ainda sai
em vantagens, pois a politica estd construindo, ¢ contemporanea, mas
olhando para as agdes dentro da escola, elas ainda estdo mais no viés da
mtegracdo do que da inclusio propriamente dita. Isso é preocupante, mas € o
que estamos conseguindo fazer por enquanto. As politicas sdo pensadas de
uma maneira muito ampla, num ambito anexo a esse dos CAps, que t€m
uma estrutura diferenciada de trabalho. As politicas acabam rompendo um
pouco com a propria organizagdo ¢ funcionamento desses CAps ¢ na forma
de ingresso dos alunos. Como professora do CAp, que tenho que trabalhar na
triade ensino, pesquisa ¢ extensa, me vejo, muitas vezes, limitada por fazer
uma agdo em detrimento da outra, deixando o outro de lado, para suprir um
legado politico que nos ¢ imposto. Entdo, acho que a politica tem que
respeitar o funcionamento, a caracteristica individual de cada escola, de cada
espago que exige a sua agdo pedagdgica. (Relato A3)

Eu avalio que sdo péssimas no sentido da execugdo. O governo tem
mstru¢des normativas como a de 2015 (Convencdo das Pessoas com
deficiéncia), mas esbarram em vontade politica, em formagdo, inclusive
porque, até ndés mesmos, estando em uma institui¢do de ambito federal que
faz pesquisa, agora que iniciamos nossas capacitagdes sobre o processo de
inclusdo, estamos engatinhando porque as pesquisas nesse sentido estio,
muitas vezes, desvinculadas a sala de aula. Entdo, implantam uma politica
publica que fica maravilhosa no papel, mas o processo de gestdo ¢ execugio
dessa politica ndo ¢ condizente. Nos, principalmente, enquanto escolas no
ambito federal, temos encontrado muita resisténcia por parte do governo
federal trazendo o exemplo da Secadi (Secretaria de Alfabetizagio,
Diversidade ¢ Inclusdo), que alegam que nos, em fungdo de termos uma
rubrica propria, dentro dessa rubrica deveriamos cumprir a instalagdo das
salas recursos multifuncionais, a previsdo de banco de professor equivalente
¢ fazer uso dele para que tenhamos o Atendimento Educacional
Especializado. Nés estamos brigando na verdade para que os Colégios de
Aplicagdo tenham uma politica publica para o aluno com deficiéncia. Ja
levamos uma proposta, ¢, dentre as demandas, essa do atendimento a tais
alunos, ¢ protocolamos junto a Secretaria de Ensino Superior (Sesu) no MEC
até com questdes orcamentarias, ¢ ecla se mostrou sensibilizada
principalmente em relagdo a tal demanda. Mas, considerando a situagio
politica que estamos vivenciando hoje, nem sabemos se a diregdo no MEC ¢
a mesma, ¢ se isso vai gerar repercussdo nos Colégios de Aplicagdo. Enfim,
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o que avalio € que, no papel, temos razoaveis politicas publicas de inclusdo,
mas que no processo de execugdo estamos muito aquém. Quando fazemos,
muitas vezes ndo estdo vinculadas ao poder publico executivo ou legislativo,
¢, sim, por questoes judicidrias cumpridas, muitas vezes, por mandados de
justica. As familias entram com processo judicial, acionam a promotoria
publica que faz cumprir a lei, que fazem sua execugdo cabivel. Falta vontade
politica. (Relato B1)

Olha, cu percebo que a lei reflete muito da discussio atual sobre a questdo da
inclusdo social ¢ procura garantir os direitos dos cidaddos por uma
perspectiva legal. A propria LDB traz referéncias do que sera feito para esse
publico, como no Artigo 58, que diz que a instituigdo contard com o apoio
especializado, e ndés vemos que o Estado ndo consegue cumprir o que esta
posto ali. Acho que ja é um passo ter essa garantia na lei, porque significa
que ja estamos olhando para a necessidade daquele sujeito. A criagdo desses
documentos ¢ importante, teve até uma Lei mais atual que eu estava
assistindo um debate em um programa: a lei brasileira da inclusdo da pessoa
com deficiéncia. Existem movimentos sociais importantes que lutam por
esses direitos ¢ tiveram conquistas, mas, na pratica, ainda ficam muitas
coisas a desejar na lei, ndo existem muitas agdes para garantir o que €
determinado. Por isso, cabe a todos correr atras, pois € uma luta que deve
envolver familias, dire¢do da escola, comunidade, professores. Eu sempre
instruo as familias das criangas com algum tipo de deficiéncia que tenho
contato a buscarem os direitos previstos em lei porque muitos desconhecem
seus direitos. (Relato B3)

Sao reflexdes e olhares reais de sujeitos que vivenciam no cotidiano o problema da
inclusdo em diferentes situagdes e realidades que, embora distantes geograficamente, levam-
nos a olhares que se encontram. Os relatos permitiram importantes destaques no ambito da
ingeréncia e incoeréncia financeira, administrativa e pedagogica de a¢des por parte dos
inimeros agentes sociais, sejam eles o Estado, a escola, os orgdos judiciarios etc. Ademais,
também apontam que algumas agdes estdo sendo realizadas como desdobramentos praticos
influenciados pelos apontamentos legais, judiciarios e politicos.

O relato de A3 mostra que, embora a produ¢do dos marcos legais tenha contribuido a
escolarizagdo dos alunos-publico da educagdo especial, eles esbarram em obstaculos, como a
falta do recurso humano para atendé-lo e a falta de formagao docente. Mas, em se tratando da
realidade dos CAps, colocamos em destaque o que entrevistado apresenta sobre ao serem
pensadas em um contexto muito amplo. As politicas generalizam as condi¢des e ndo
consideram as especificidades dos funcionamentos dessas instituigdes, e os profissionais que
ali atuam ndo conseguem realizar suas fun¢des de pesquisa, ensino e extensdo, pois esbarram
nas dificuldades encontradas pela falta de acesso, de recursos e incentivo dos 6rgdos, que
também fazem parte da gestdo do processo educacional.

Ja os enunciados presentes no relato de B1 preveem a possibilidade de organizagdo de

uma politica propria dos CAps quanto a inclusdo do publico da Educagdo Especial,
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considerando que a Secadi’’ tem se recusado a atender as necessidades dos CAps por entender
que eles tém sua estrutura e organizac¢do propria, diferenciada das demais redes de ensino.
Desse modo, verificamos certa incoeréncia, pois ora os CAps necessitam atender as politicas
educacionais nacionais, ora ndo fazem parte delas devido as suas especificidades.

Essas institui¢des precisam realmente se articular junto a comunidade escolar (como
cita o relato de B3) e aos demais agentes sociais para que possam ter os direitos garantidos na
lei. Dentre esses agentes, destacamos o0 CONDICAP — Conselho Nacional dos Dirigentes das
Escolas de Educagdo Basica das Institui¢des Federais de Ensino Superior, que tem, dentre os
seus principais objetivos: “L. a inser¢do dos Colégios de Aplicagdo nas politicas de ensino,
pesquisa e extensdo das IFES; II. a integracdo dos Colégios de Aplicacdo das IFES, sua
valorizagdo e sua defesa; III - a representacdo do conjunto de seus filiados, inclusive
judicialmente” (CONDICAP, 2014, p. 1).

Das politicas, surgem outros desdobramentos que se entrelacam com as avaliagdes dos

entrevistados, os quais iremos apresentar pelos seguintes relatos:

Entendemos que a inclusdo ¢ uma categoria mais ampla. Ela pressupGe
trabalhar para que ingresse ¢ permanec¢a na escola todo aluno sem distingdo,
seja por uma dificuldade de aprendizagem, por uma deficiéncia ou por
questdo de ordem social, econdmica, religiosa e contribuir para que cle
ingresse na escola ¢ permanega nela até a conclusdo dos seus estudos. A
deficiéncia ¢ mais especifica, caracteriza determinadas limitagdes do aluno,
sejam elas temporarias ou definitivas, como exemplo a deficiéncia fisica,
visual ¢ outras. E entendemos que a diferenca ¢ uma categoria que
caracteriza cada individuo, é aquilo que distingue um aluno do outro, cla é
pra todos, pois ndo tem como igualar todo mundo. (Relato Al)

Nossa escola, que recebe as criangas por meio de sorteio publico. E nesse
periodo, no ano de 2013, houve uma determinagdo judicial a partir da qual a
escola teve a obrigatoriedade de separar de 10% a 20% das vagas para os
alunos com deficiéncia. Isso veio em virtude de uma demanda de uma
familia que entrou na justiga, o que demonstra que as familias também estdo
atentas a esse movimento politico que esta acontecendo no pais. Porque essa
familia foi entrar com um processo contra a instituicdo para que a mesma
mudasse as regras do sorteio? Isso aumentou muito o ingresso dos alunos
com deficiéncia na escola, modificando totalmente as possibilidades de
atendimento. A comecar pela nossa formagdo, em que a gente estava
miciando nossos olhares ¢ estudos, dessa forma outro desdobramento foi um
investimento maior na formagdo dos profissionais, foi disponibilizado até
mesmo um Curso de Especializagdo gratuito pela Universidade voltado para
nos, que infelizmente ndo pude participar. Além disso, dentro da escola
ampliaram-s¢ os espagos de didlogos ¢ atendimento as familias em parceria

37 Secretaria de Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusio do Ministério da Educaco, responsavel por agées de
implementacdo de politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo, educacdo de jovens e adultos, educacio
ambiental, direitos humanos, educag¢do especial, do campo, escolar indigena, quilombola, educac¢do para as
relagdes etnorraciais, questdes de género, de diversidade sexual ¢ combate a violéncia.
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com a equipe, ¢ de plangjamento pedagdgico em parceria com as duas
profissionais, ja que em 2015 a Educacdo Especial passou a contar com mais
uma professora. (Relato A2)

As politicas se desdobram para agGes mais internas do que externas. NOs
mesmos que temos buscado de fato as parcerias, como, por exemplo, com a
Escola de Terapia Ocupacional, Medicina, Fonoaudiologia, Psicologia
dentro da Universidade. Nds temos um diferencial por estarmos dentro da
Universidade, mas o poder publico deveria fazer valer em todas as escolas ja
que o processo de inclusdo € para todas. (Relato B1)

Os desdobramentos aparecem na medida em que vamos recebendo os
alunos, de acordo com as demandas que eles apresentam. O estabelecimento
na porcentagem de vagas para ingresso na escola para 5% de alunos com
deficiéncia aconteceu também esse ano (2015), entdo estamos vivenciando
outros desdobramentos a partir disso, como busca de recursos, atendimento
pedagdgico a esses alunos, selegdo de bolsistas de acompanhamento a
inclusdo, rodas de conversa sobre algumas sindromes (iniciamos a roda de
conversa com o tema autismo), discussdes sobre a presenga de um professor
especializado na escola, dentre outros.( Relato B3)

[...] com a imposi¢do dessas politicas, nds estamos procurando formas de
atendimento para esses alunos, até mesmo correndo atras de qualificagéo
para nossos docentes no ensino. (Relato C1)

A gente vem tentando atender na medida do possivel esses alunos, de acordo
com o que nos pede a politica. Percebemos avangos no processo de
aprendizagem, mas sabemos que ha muito a ser feito. Solicitamos a diretora
do CONDICAP que levasse essa demanda para o MEC, juntamente com as
outras necessidades que temos tido quanto a falta de professores. Temos
feito ajustes, mas ndo sdo coerentes com politicas efetivas para o
atendimento a esses alunos. Os alunos bolsistas ajudam, mas ndo ficam, sdo
transitorios. E preciso algo que seja mais duradouro para que esse
atendimento acontec¢a efetivamente. (Relato C2)

Hoje, vejo que temos percorrido uns passos a mais em comparagdo ao ano de
2014, quando atuei com essa crianga com deficiéncia. Mas vejo que a minha
dificuldade inicial gerou frutos até porque outras criangas depois dessa ja
chegaram, ou foram diagnosticados ¢ temos ampliado nossos estudos com
essa tematica. A medida em que eles vio chegando, eu vejo uma
preocupagio no grupo em dar conta. Na pratica, o que percebo € isso, € nas
reunides de grupo, as falas dos professores sdo nesse sentido: ouvindo o
professor do ano anterior, tentando entender o que deu certo e o que ndo deu,
como esta essa crianga hoje, ampliando os outros olhares para o atendimento
a essas criangas, mas a pergunta que ¢ sempre gerada: como darei conta? Foi
criado na escola um grupo de estudos sobre o publico da educagio especial,
0 que ¢ um passo importante. Fazem parte dele a coordenagdo do ensino
fundamental I, professores ¢ profissionais do Nucleo de Apoio Escolar (que
¢ composto por assistentes sociais, psicologos ¢ pedagogos). (Relato C3)

Pela maioria dos relatos a respeito dos desdobramentos surgidos a partir da

implementacdo das politicas de inclusdo educacional, dentre outros pontos, destacamos a
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questdo da atuagdo do judiciario, que discutimos atrelado ao discurso da verdade e do direito.

Segundo Foucault (2006, p. 180),

O direito deve ser visto como um procedimento de sujei¢do, que cle
desencadeia, ¢ ndo como uma legitimidade a ser estabelecida. Para mim, o
problema ¢ evitar a questdo da soberania ¢ da obediéncia dos individuos que
lhe sdo submetidos ¢ fazer aparecer em seu lugar o problema da dominagéo ¢
da sujeigdo.

Pelo dito, Foucault ressalta que o direito provoca formas de sujei¢cdo dos individuos,
por meio de discursos de verdades, na medida em que, mediante o poder disciplinar, produz
corpos dominados, doceis e submissos. Nesse momento, pela sua obra, podemos também
observar as relagdes de poder na atuacdo entre o direito e a norma. Enquanto esta identifica e
distingue o normal (aquele que estd de acordo com a norma) do anormal (que estd contrario a
norma), o direito, por meio das técnicas do biopoder, torna-se um veiculo propagador da
normaliza¢@o, a qual, no processo da inclus@o, também exclui. (FONSECA, 2012).

Na visdo foucaultiana, essa verdade ndo diz respeito ao “[...] conjunto das coisas
verdadeiras a descobrir ou a fazer aceitar, mas o conjunto de regras segundo as quais se
distingue o verdadeiro do falso e se atribui, ao verdadeiro, efeitos especificos de poder”
(FOUCAULT, 2006, p. 13). Para ele a verdade estd ligada ao poder, sendo concebida
historicamente por meio da produ¢do dos enunciados ou do discurso. Nisso, entendemos que
as praticas judiciarias e as normas s3o formas de saber, pelas quais o homem relaciona-se com
a verdade, e, assim, como Foucault (2009) exemplifica essas praticas com o exame, afirmando
que, enquanto uma forma de saber em torno da norma, ¢ utilizado também como uma verdade

para o controle social e politico, nos percebemos a inclusdo como uma forma de saber da

verdade.

4.5 Movimentos dos CAps para atender as politicas de educac¢io inclusiva

Quando chegam ao contexto da pratica, as politicas passam a integrar o cotidiano
escolar nas reunides, nos discursos € nos comportamentos, € sdo o tempo todo analisadas,
sejam por criticas ou por meio das defesas. Mas o fato é que elas vém carregadas de
instrugdes e normas que necessitam ser executadas pela institui¢@o, e cabe a ela buscar, dentro
da sua realidade, os movimentos administrativos e/ou pedagogicos necessarios para atender os

pressupostos das politicas vigentes.
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Por 1sso, apresentamos, nesse momento, as reflexdes dos sujeitos sobre os processos
que tém sido realizados internamente pelos CAps ou junto as universidades, buscando
conhecer se houve mudangas ou reorganizagdo das normas internas dessas institui¢des, dos
curriculos e/ou da estrutura fisica considerando o periodo de 2010 a 2015. Consideramos
importante nesse item apresentar os relatos na integra, realizando uma analise especifica de
cada institui¢do, pensando que os movimentos relatados sdo bem situados de acordo com a
realidade propria do referido CAp.

Os primeiros relatos trazem dados importantes sobre os processos que ocorreram no

CAp “A”. Observemos:

Em termos de processos administrativos ¢ pedagdgicos, eles vinham
acontecendo antes mesmo de 2010. Até esse periodo, tinhamos cerca de 5 a
8 alunos com deficiéncia, ¢ era mais tranquilo de lidar do ponto de vista
administrativo ¢ pedagogico, porque o numero de alunos era pequeno ¢
compativel com o nimero de docentes. E nesse mesmo ano de 2010 foi
quando a escola criou a arca da educacgio especial, criando a primeira vaga
de professor com formagdo especifica de atendimento a esse publico. Com
relagdo aos processos pedagdgicos, anteriores a esta data, a demanda era
atendida pela area da Psicologia Escolar da escola juntamente com os
professores destes alunos. Muita coisa ficou por fazer por falta de
conhecimento, até porque ndo havia muita pesquisa ou publicagdes nessa
area. E em 2013, no mesmo ano em que veio a determinagdo legal obrigando
a escola a destinar 10% do niimero das vagas de ingresso para os alunos com
deficiéncia, no total de 8 vagas para o 1° periodo da Educagdo Infantil, o
governo federal também alterou a politica de reposi¢do de vagas de
aposentadoria dos professores dos Colégios de Aplicagdo, criando o BEg-
Banco de Professor Equivalente’®, mas ndo repondo todas as aposentadorias
existentes até entdo, ficando a escola impossibilitada de ampliar seu quadro
de profissionais para dar prosseguimento a sua politica ¢ atendimento a
demanda deste grupo de alunos. Mas, mesmo assim, a escola deixou de
atender a demanda de outra area também carente para destinar esta vaga para
a Educagio Especial, ampliando o seu quadro de professores para dois, por
considera-la prioritaria. E importante registrar que, com professores com
formagdo especifica na area, melhorou consideravelmente a qualidade da
educagdo oferecida trazendo novas possibilidades no trato pedagdgico para
este grupo de alunos ¢ para a escola, com as assessorias, atendimentos ¢
encaminhamento dos nossos para profissionais especializados externos a
escola para auxiliar nesses atendimentos. Ressaltamos, ainda, que a escola
sempre destinou recursos do seu orgamento para aquisigdo de materiais
pedagdgicos necessarios para a implementagdo da proposta pedagogica ¢ do
plano de trabalho de cada aluno publico alvo da educagdo especial. No
entanto, a nossa caréncia sempre foi maior no que se refere a destinagdo de
recursos humanos, pois os recursos financeiros destinados a escola, mesmo
que insuficientes, atendiam, sem distingdo, as demandas de todos os seus
alunos. (Relato A1)

*% Consta do Decreto N° 8.260, de 29 de maio de 2014, que dispde sobre o banco de professor-equivalente do
Ensino Bdsico, Técnico ¢ Tecnoldgico (EBTT), constituido pela soma dos cargos de professores efetivos,
substitutos e visitantes.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%208.260-2014?OpenDocument
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Foi exatamente nesse periodo (2010) em que houve todo um movimento de
discussdo interna para distribuir algumas vagas que o governo viabilizou
para os CAps, a autonomia para gerir as vagas €, assim, nossa escola
destinou uma delas para esse professor, a partir da criagdo da arca Educagéo
Especial dentro da escola, porque, até entdo, ndo tinha uma profissional com
formagdo especifica para atuar na demanda dessa arca. Considerando
Justamente a politica de educagio especial que ja vinha sendo implementada
no pais. E, junto com essa questdo administrativa, vieram as pedagogicas,
que dizem respeito a toda essa implementagdo da Educacgdo Especial na
escola em parceria com a coordenagdo pedagdgica, docentes ¢ arca da
psicologia escolar. Entdo foram criados espagos de discussdo, grupos de
estudos, momentos de plancjamento ¢ apoio, ¢ o atendimento educacional
especializado as criangas no contra turno, que foi implementado também
nesse mesmo periodo. (Relato A2)

Para contextualizar, até o ano de 2010, a escola realizava um trabalho com as
criangas com necessidades educacionais especiais, ditas com deficiéncia ¢
aquelas que possuiam alguma dificuldade de aprendizagem. Até entdo,
existia uma ideia equivocada de que a maioria das criangas com dificuldades
no processo de aprendizagem importantes eram consideradas criangas com
deficiéncia. Entdo, em 2010, foi possivel realizar um levantamento desse
publico ¢ filtrar, pois, dos 100 alunos, percebemos que 05 deles eram de fato
publico da Educacdo Especial. Dessa forma, o marco que a escola teve nesse
ano foi a entrada desse pedagogo especializado para realizar esse trabalho ¢
gradativamente implementar o AEE. Assim, veio um pouco do
desdobramento da politica: porque, embora preconizado pela politica, a
escola ndo tinha o AEE, entdo a escola precisou fazer todo um movimento
de sensibilizagdo para se entender que a escola precisava de criar essa area
especifica. Eu vejo isso tanto como um marco politico como um marco para
a escola quando esse profissional entra para a implementagdo do AEE na
escola. Nesse movimento, houve muitos obstaculos, ndo sio todos os
professores que aceitam esse movimento, tem professores que achavam que
o AEE ecra um retrocesso, outros ndo entendem que esses alunos deveriam
estar na escola comum, outra parte da comunidade dizia que o AEE
individualizado ndo sustenta o trabalho na sala e, por isso, ndo contribuiria.
Foi preciso sensibilizar e levar a escola ao entendimento que o AEE tem sua
acdo individual, mas sua pratica maior ¢ no contexto da escola. Com essa
institucionalizagdo do AEE na escola, gradativamente, tivemos que passar
por diversas situagdes, como preparar os professores, lutar por sala para o
AEE, pensar na forma de entrada desses alunos, pois, na €poca, era por
sorteio, ¢ fizemos uma pesquisa para procurar entender se estavamos sendo
Justos com a entrada desse publico, conhecendo como as outras realidades
tratavam a respeito. Em 2011, todos os alunos-publico da Educagido Especial
estavam sendo atendidos no AEE, feitos os devidos plangjamentos com os
professores, em 2012 esse atendimento se estendeu para a EJA. Depois, em
2013, quando veio a ordem judicial que estipulava uma porcentagem para a
entrada desse publico, que a escola comegou a passar por um movimento
mais tenso. Tenso porque uma parcela da escola ndo entendia que essa luta
também ecra uma luta constitucional de um grupo de familia, alguns
professores entendiam que esse numero grande de alunos que adentrariam na
escola a partir do proximo ano era algo que nos sufocaria, porque estende a
nossa condigdo humana de estar em todos lugares ao mesmo tempo. Essa
ordem judicial faz uma pressdo ¢ machuca a atuagido docente, ja que os
professores acreditam que poderia ser feito de outra forma como o aumento
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gradativo, mas ndo fomos ouvidos pela justica. E, nesse periodo, eu, como
professora do AEE, tive que realizar um movimento de luta intensa, em
todos os espagos de discussdo da escola, de uma fala em certos momentos
sozinha, as vezes coletiva, na tentativa de ter mais um professor para a area,
no entanto a escola, por interesses politicos das demais areas, foi deixando.
Tivemos também familias que entraram com laudos, ¢ isso, para nds, ¢ muito
tocante, pois entender que as familias passam por movimento de exposigdo
na escola para justificar a deficiéncia do filho ¢ provar que ele € publico da
Educagdo Especial, mas temos que fazer isso. Desde que comegamos essa
rede de lutas vividas por varios setores, ndés buscamos sempre a presenga da
Universidade na figura do reitor através de oficios, relatérios demarcados
por fotos, para fazer esse movimento de luta para dizer que, além dessa
entrada dos alunos com deficiéncia, era preciso modificar a estrutura
arquitetonica, que precisamos de verba especifica para os recursos. Porque a
area, buscando atender o movimento da inclusdo para todos, quando
solicitava a compra de um balango adaptado para a crianga com deficiéncia
fisica, tinha que abrir mdo de toda a verba da area, ¢ afetava outros servigos
também necessarios da escola. Entdo, a Universidade sempre foi convidada a
estar conosco nessa luta, buscando garantir, mesmo que minimamente, o
direito garantido em lei do bem-estar para essas criangas no movimento da
inclusdo escolar, ¢ nos ajudam com a viabilizagdo de cuidadores. Em 2014,
entdo, a escola, através do Conselho coletivo de deliberagdo, disponibilizou
mais uma vaga para a Educagdo Especial, ¢, a partir de 2015, passamos para
um quadro de duas professoras efetivas responsaveis pelo AEE, pelas
criangas ¢ pelo assessoramento as salas comuns. Nesse percurso de 2014-
2015, tivemos uma professora cedida pela prefeitura com 20h, para nos
ajudar nesse processo € por ser uma pessoa com vasta experiéncia; nos
ajudou a amadurecer todo esse movimento que passavamos. Hoje, temos 32
alunos considerados publico da educagdo especial, com diferentes
dificuldades que, dentre eles, perpassam os 83 professores na escola da
educacdo infantil a EJA. E, dentre esses alunos, todos necessitam do AEE?
Bom, temos 4 alunos que entendemos que devido a suas necessidades ¢ sua
condigdo, eles ndo precisam do AEE no contra turno, mas todos sdo
contemplados com o assessoramento que realizamos a sala comum, que ¢
quando vamos para a sala, conversamos com todos os profissionais que os
atendem, plangjamos junto com o professor regente. (Relato A3)

Em todos os relatos dos sujeitos do CAp “A”, considerando a série de acontecimentos
enunciativos apresentados, identificamos que um dos principais movimentos foi a criagdo da
area da Educagdo Especial dentro do quadro geral dos profissionais efetivos da institui¢do.
Podemos situar que o discurso vai ao encontro de que essa producdo, a0 mesmo tempo em
que veio agregar as praticas ja realizadas por outras areas, pode reorganizar os atendimentos
aos alunos, delimitando o publico atendido por essa area especifica, e contribuindo aos
projetos de formacgdo dos profissionais em geral. Mas analisamos que essa dinamizagdo da
area da educagdo especial também “empoderou” os movimentos familiares que buscaram,
junto ao Ministério Publico, a reserva de vagas.

Isso nos desloca para o que ja discutimos sobre as influéncias das relagdes de poder e

saber nas produgdes de verdade sobre o direito, o que nio foi diferente da realidade do CAp
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“B”, ainda que o acontecimento no campo judiciario nessa ultima institui¢do tenha vindo
anteriormente a abertura das vagas para profissional da educacdo especial, considerando que

ainda ndo as possui.

A entrada para os alunos em nossa institui¢do ¢é feita por sorteio. Até o ano
de 2015, ndo tinhamos qualquer reserva de vagas, € no inicio do ano letivo a
dire¢do alertou a toda comunidade escolar de se destinar vagas para os
alunos com deficiéncia, pois ja tinham respondido a varios questionamentos
do poder judiciario a respeito dessa auséncia de reservas de vagas. Mas a
escola optou por manter o sorteio sem a reserva de vagas, mas um dia antes
ao sorteio para 2016, ndés recebemos um mandado de justica, no qual
constava uma determinagdo de que tivéssemos 5% das vagas de cadastro de
reserva para alunos com deficiéncia. Das 50 vagas, 6% (3 vagas) foram para
alunos com deficiéncia, que sdo sorteados ¢ periciados por uma equipe da
Universidade para comprovar clinicamente a deficiéncia ¢, assim, validar sua
matricula. Antes disso, ja tinhamos alunos da inclusdo, com diferentes
deficiéncias ¢ outras necessidades. Ainda ndo tivemos alunos com
deficiéncia fisica. Em 2014, a Universidade instituiu o Nucleo de
Acessibilidade ¢ Inclusdo, ¢ nds solicitamos o apoio a esse Nucleo para uma
aluna nossa que possui surdez progressiva, ¢ temos a presenga de intérpretes
que fazem o acompanhamento dela na sala de aula. E, num incomodo muito
grande da nossa parte, que é fazer com o aluno nio seja apenas inserido na
escola, como eu disse inicialmente, nds pensamos que esse intérprete poderia
contribuir ndo apenas para aquela aluna, ndo estando ali somente para cla,
por isso fizemos o movimento através dos grupos de trabalho diferenciados
(GTD) - que é um projeto da escola onde sdo criadas subturmas, com a
fun¢do de que um aluno da graduagdo tenha a oportunidade de vivenciar a
docéncia sob a supervisdo de um professor —, criamos para a turma dessa
aluna um GTD de Libras. Para isso, conseguimos uma aluna da Graduagio,
filha de surdos, que ¢ bilingue e introduziu esses alunos do 2° ano na
aprendizagem da Libras. Foi uma experiéncia muito bacana em que eles
comegaram a interagir com a intérprete em sala de aula, entdo ndo so a
menina interagia com a intérprete como também as demais criangas. Esse
exemplo mostra que essa aluna esta incluida de fato, pois possui seu PDI
individual que ¢ feito para ela, mas é cumprido por toda a turma. Com os
demais alunos, ainda nfo conseguimos atingir propostas como essa, mas
temos outro exemplo de um aluno com espectro autismo que, no final do
ensino fundamental, verificamos que foi incluido. Ele tinha metas a serem
cumpridas, sem serem comparativas com a turma. Os professores criavam
estraté¢gias para que cele tivesse oportunidades diferenciadas de
aprendizagem, que, a0 mesmo tempo, eram vivenciadas por toda a turma,
como a utilizagdo de imagens ¢ outros recursos que foram utilizados. Hoje,
estamos brigando pela Sala de Recursos Multifuncionais, por um
profissional especialista para o AEE, pois ja temos dois espagos para que
isso ocorra. Nds temos uma politica de inclusdo que foi iniciada com um
processo judicial ¢ com a reserva de vagas, teremos um aumento no nimero
desses alunos, entdo temos que aprender rapido como inclui-los de fato no
processo de permanéncia escolar. (Relato B1)

Na verdade, o que aconteceu foi que, desde que assumimos a diregdo, em
2014, umas das frentes de trabalho que assumimos foi a questdo da inclusdo.
A gente propds em um Seminario realizado aqui que deixdssemos um
percentual de vagas destinadas aos alunos da inclusdo, o que ndo foi aderido
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na época pelo grupo, mas, por coincidéncia, no final do ano de 2015
recebemos uma ordem judicial mandando que deixassemos um percentual de
5% destinado para esse publico. Ndo sei bem ao certo, mas temos cerca de
17 alunos com algum tipo de necessidade educacional especial. Tivemos,
por exemplo, um aluno com necessidade educacional especial que, antes
dessa decisdo, foi nosso aluno do 1° ao 9° ano ¢ que foi aprovado num
concurso publico de uma institui¢do federal de ensino para cursar o Ensino
Me¢dio. Ele tinha Sindrome de Asperger e sua aprovagdo foi motivo de muito
orgulho para nés. Uma experiéncia valida de um trabalho de 9 anos com ele.
E, hoje, nds temos alunos com autismo, com Sindrome de Asperger,
Sindrome de Down, baixa visdo, albinismo, autismo etc. S6 lembrando que,
antes mesmo dessa imposigdo juridica, ja existia o desejo por parte da
dire¢do escolar de destinar um percentual de vagas, mas gostariamos de
garantir os recursos antes dessa imposi¢do, o que ndo nos foi possivel.
Respondendo a sua pergunta, como a tnica forma de acesso a escola é por
meio de sorteio, entdo ja tinhamos alunos com necessidades educacionais
especiais, independente do percentual, sempre entrava algum. O que
procuramos fazer? A gente procura dentro das nossas condigdes de trabalho,
procuramos construir para ecle um PDI (Plano de Desenvolvimento
Individual), ou seja, tragcamos metas para esse aluno em cada etapa ¢ em
cada disciplina do ano. Entdo, por exemplo, ndo que ¢le ndo va apreender, o
nosso desejo € que ele aprenda tudo que lhe é ensinado, mas sempre
entendendo a dificuldade dele. Se a necessidade dele € de ordem cognitiva,
entdo, qual é o norte que temos que realizar com ¢le dentro do que ele pode
fazer ¢ crescer? Se, noutro caso, o aluno possui baixa visdo, o PDI sera
claborado tomando como base o que precisa ser feito para que ele possa se
desenvolver melhor, como, por exemplo, se necessita sentar mais a frente da
sala, se precisa de atividades ampliadas, se o tempo da prova dele precisa ser
maior, dentre outras. (Relato B2)

Por sermos CAps, temos algumas facilidades em relagdo ao sistema de
parcerias, por estarmos na Universidade, mas, por outro lado, tinhamos, na
rede municipal, as salas de recursos bem equipadas, que eu sinto falta na
rede federal. Aqui, o diferencial esta mesmo nesse acompanhamento global
da crianga, que ¢é possivel ser feito com as parcerias. Como exemplo de
parceria na Universidade, posso citar o caso de um aluno que, assim que saiu
o laudo de Sindrome de Asperger, a escola ¢ a familia se uniram para buscar
servigos de apoio especializado dentro da propria Universidade. Assim,
conseguimos, de forma gradativa, o acompanhamento da crianca na
neuropediatria, na fonoaudiologia ¢ também na terapia ocupacional (este
servico funciona na escola de Educacdo Fisica) e, por ultimo, o servigo de
psicologia aplicada, oferecendo terapia a ele ¢ a familia. Esse aluno
conseguiu alfabetizar-se, acredito, devido a esse trabalho conjunto ¢ é nossa
fungdo buscar esse apoio, considerando que somos um Colégio de
Aplicagdo. Acredito que esse caso foi uma experiéncia de inclusio de fato.
Essa parceria com setores ¢ unidades da Universidade ¢ condicdo para o
processo da inclusdo. Mas, em ambas as realidades, o professor tem que
mobilizar muito a familia, que, mobilizada, busca todo o acompanhamento
necessario, ja que a familia depende muito do apoio da escola. Para atender
melhor a inclusdo, a escola tem organizado, com o apoio da PROGRAD, por
exemplo, um Edital referente a um projeto, conhecido como Projeto de
Imersdo Docente, que abrange monitores de diferentes licenciaturas que
atuam 14 no Centro Pedagogico, nas diferentes turmas. Com os casos de
inclusdo que estamos recebendo cada vez mais, estamos ampliando esses
Editais para projetos especificos que chamamos de Projetos Especiais, com
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vagas separadas para monitores acompanharem esses alunos na escola. Além
desse Projeto, outro movimento desenvolvido pela propria Universidade ¢é
que foi criado um Nucleo de Acessibilidade ¢ Inclusdo (NAI), e
conseguimos, dentro do edital desse orgdo, 07 vagas para apoio a inclusdo ¢
promocdo a acessibilidade (Projeto PIPA). Por exemplo, temos um aluno
com Transtorno Opositor Desafiador ¢ somos duas professoras regentes na
sala (experiéncia de docéncia compartilhada em duas aulas da semana). Por
meio desse edital do NAI, conseguimos um monitor para acompanhar esse
aluno pela manhi ¢ outro a tarde, uma vez que somos uma escola de tempo
integral. Toda semana sentamos com os monitores dele e verificamos como
foi o trabalho, o que deu certo, o que precisamos modificar. Além dessa
orientagdo semanal, ha um trabalho organizado pela escola de formagdo
geral com esses monitores, com temas variados relacionados a educagdo. A
presenga dos intérpretes de libras também ¢ um movimento que acontece na
Universidade para os alunos que precisam. (Relato B3)

Esses trés relatos do CAp “B” apontam sobre os acontecimentos de producio surgidos
a partir da entrada dos alunos considerados publico da educagido especial, ainda que mais
voltados para o atendimento das deficiéncias. Mas verificamos pelos enunciados que a
instituicdo tem se voltado para organizar, dentro da sua estrutura pedagdgica e administrativa,

as agdes possiveis para promover o acesso ¢ a permanéncia desse aluno. Nesse sentido,

destacamos o que Foucault (2005a, p. 10-11) afirma:

O discurso [...] ndo ¢ simplesmente aquilo que se¢ manifesta (ou oculta) o
desejo; é também aquilo que € o objeto do desejo; € visto que isto a historia
ndo cessa de nos ensinar- o discurso nédo ¢ simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominagdo, mais aquilo, por que, pelo que se luta,
poder do qual podemos nos apoderar, permitir a transubstanciagio ¢ fazer do
pao um corpo.

Ou seja, os discursos nos dizem da pratica conforme os movimentos acontecem,
dentro da sua prépria singularidade, dentro do que € seu objeto de desejo e de produgdo. Nao
identificamos, nos enunciados acima, apenas o que ja esta dito, pudemos situar também o que
¢ singular e que provoca certa descontinuidade para realizar aquilo que se pretende. E, nas
relacdes com o que € possivel, cada instituicio vai buscando se adaptar ao que surge,

conforme podemos verificar nos relatos do CAp “C”:

Olha so, a gente estava falando das limitagdes do governo, mas nds temos
visto que a propria sociedade também ndo tem esse olhar inclusivo, ou seja,
que tem esse direito de que uma escola possa receber o seu filho. Desde a
década de 80, nés optamos aqui pelo sorteio publico, entdo a totalidade das
vagas da escola ¢ oferecida a comunidade. Nos percebemos s6 agora, depois
de 2007, que comecou a incidéncia de alunos com diagnoéstico de alguma
deficiéncia, desde os cadeirantes até o autismo. As familias comegam a
procurar a escola na perspectiva de que nds vamos ter 0s recursos
necessarios para auxilia-los. Esse CAp sempre teve as portas abertas para
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qualquer crianga entrar, ndo necessitando deixar porcentagem de vagas
destinadas para esse publico, mas o olhar da comunidade sobre nossa escola
¢ que eles nos procuram agora com esse reconhecimento da possibilidade de
apoio por parte da escola publica. A nossa preocupagido era menor, porque
ndo tinhamos a demanda que hoje temos, entdo as a¢bes da escola sdo de
abrir as portas para que qualquer pessoa participe do sorteio para entrar na
escola. (Relato C1)

Como as criancas vém adentrando através do sorteio publico, a cada ano
recebemos alunos de diferentes necessidades: visuval, auditiva, autismo, ¢ o
que a gente vem fazendo através de agOes administrativas ¢ também
pedagdgicas € tentar atender esses alunos da melhor forma possivel. Por
exemplo, a crianga que tem baixa visdo ndo aceita que secu material seja
muito diferenciado dos colegas, dai, em certas atividades, adaptamos o
material para toda a sala. Em relagdo ao aluno com autismo, como néo temos
professor bidocente, inicialmente a dire¢do conseguiu junto a Universidade
da qual somos parte bolsas de preparagdo a docéncia com a pos-graduacio,
onde alunos do Mestrado ¢ Doutorado acompanhavam esses alunos
individualmente dentro da sala de aula com 20h semanais. Mas tivemos
problemas com essas bolsas, ¢ hoje temos projetos de treinamento
profissional, ontem temos alunos do Curso de Pedagogia ou Psicologia que
acompanham o cotidiano escolar desse aluno, sabendo que isso ndo € o ideal,
mas € 0 que conseguimos para apoiar ¢ contribuir na permanéncia desse
aluno na escola. Além disso, a escola tem buscado algumas alternativas no
espago, temos um projeto na planta de reestruturagdo e readaptacdo de toda
escola para o ensino fundamental que incluem adaptagdo fisica ¢
arquitetonica para melhor atendermos criangas que necessitam. Qutra
situacdo que se apresenta atualmente ¢ quanto a acessibilidade de crianga
com questdo relacionada a mobilidade. O aluno chegou a escola ha trés anos
¢ até hoje ndo conseguimos a instalagdo de elevador. A turma tem aula em
sala adaptada no andar térreo a fim de garantir a permanéncia da crianga na
institui¢do sem maiores prejuizos. (Relato C2)

Como antes de 2010 eu atuava na rede municipal ¢ em escola particular,
percebia que tinhamos outras dificuldades, mas, quando cheguei no CAp e
recebi um aluno com deficiéncia, eu achei que fosse receber mais ganhos ¢
vi que ndo era por ai. As dificuldades eram muito semelhantes com as
escolas que aparentemente tinham menos recursos, porque eu tinha a crenga
de que, dentro de um CAp, eu teria um acesso maior e dialogo com os outros
profissionais que estdo na Universidade ¢ que o proprio CAp teria uma
discussio mais avangada nesse aspecto ¢, no entanto, me vi diante de um
grande desafio que na pratica caberia a mim. Tive o apoio da coordenagdo ¢
dos colegas, mas ndo havia um programa ou projeto no sentido de acolher
essa crianga com todas as especificidades que c¢la trazia. A presenca desse
aluno na sala foi conduzida com o objetivo da socializagdo no ambiente
escolar, considerando que essa crianga vinha de um histérico de que ja
estaria passando por outras mudangas, pois vinha de outra cidade para uma
cidade maior ¢ uma escola grande. A escolariza¢do propriamente dita estava
iniciando naquele ano, ¢ eu coloquei a situagdo também para a escola sempre
buscando demonstrar a necessidade do apoio especializado que ela precisava
at¢ que conseguimos o apoio do curso de Psicologia da UFJF ¢ conseguimos
uma bolsa de uma Mestranda desse Curso, estando comigo em sala de aula
para que pudesse auxiliar no processo de aprendizagem da crianca. Nossos
primeiros objetivos foram fazé-la entender a dindmica da sala de aula ¢ o que
seriam algumas atividades. E a presenga da bolsista foi fundamental, pois,
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muitas vezes, ela me orientava com dicas para a comunicagio,
relacionamento para com ele. Foi um processo de aprendizado para mim
também, mas, naquela ocasido, fiquei muito sensibilizada com a falta de um
projeto na escola para atender essas criangas, pois, cada vez mais, elas vém
chegando, em fun¢do de todo o movimento que temos visto desde a década
de 80 no sentido de ampliar o foco do publico da educagio especial para a
escola. (Relato C3)

Embora ndo muito apresentado pela maioria dos relatos, mas discutido ao longo do
texto, o sujeito C2 dialogou sobre um ponto importante, que € a questdo da acessibilidade
fisica. Ressaltamos que construir uma rampa, por exemplo, por si sé ndo significa que a
escola seja inclusiva, mas, por meio dos discursos difundidos pela governamentalidade
biopolitica, verificamos que transformar um espaco fisico j& ¢ um grande passo para a
inclusdo. Mas o discurso ndo dito € “pronto, a rampa estd ai construida e o cadeirante ¢ que
busque uma cadeira que satisfaga as suas necessidades”. Entdo, verificamos que nio adianta
apenas tornar um espago acessivel ou comprar os recursos acessiveis, hd de pensarmos em
formas de fortalecer os micropoderes dentro dos CAps para obtermos conquistas dentro das
suas especificidades institucionais.

Na pesquisa de campo, foi possivel identificar que a instituigdo “A” tem feito varias
reformas para adaptar-se as necessidades fisicas de alguns alunos, mas devemos entender que
essa acessibilidade fisica precisa se entrelagar também com a pedagogica e as atitudinais, de

forma a empoderar o sujeito ali presente, pois, de acordo com Gontijo e Arcelo (2009, p.

5887):

[...] cabe ao sujeito moderno — por meio das técnicas de si (aspecto Etico), da
organizagdo social ¢ da resisténcia as prescrigdes institucionais que
reproduzem a desigualdade (aspecto politico), ¢ da insurreigdo dos saberes
sujeitados contra saberes hegemonicos excludentes (aspecto do saber) —
produzir um contrapoder que afirme a complexidade das dimensdes da
personalidade na contemporaneidade.

Os movimentos apresentados pelos entrevistados nos permitiram identificar que, em
cada uma das realidades, existem diferentes enunciados, que caminham pela disseminagdo dos
discursos da inclusdo como possibilidade do reconhecimento das diferengas de todos, mas ndo
somente no ambito das influéncias e do texto, como também da pratica, que permita a cada
aluno o seu proprio reconhecimento enquanto um sujeito que aprende e se socializa, mas que
tem, em sua individualidade, suas proprias relacdes de saber e poder para resistir ao que lhe é
imposto sem lhe permitir o devido acesso ao conhecimento, que € o objetivo principal de estar

em um espago escolar. Por isso, faz-se necessario conhecer mais especificamente sobre as
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reflexdes e os olhares de cada sujeito entrevistado a respeito de como entendem que sua

realidade esta viabilizando os discursos da inclusdo: a partir da deficiéncia ou da diferenca?

4.6 Inclusio, deficiéncia e diferenca: os discursos nos CAps

Por conseguinte, tomamos como objetivo dessa pesquisa conhecer os olhares e as
reflexdes dos sujeitos em relagdo aos discursos das palavras “inclusdo”, “deficiéncia” e
“diferenga” a partir do que conhecem, olhando tanto para o que as politicas educacionais
propdem, no tocante ao publico da educacdo especial, como para suas proprias vivéncias,
identificando se, para esses sujeitos, ha relagdes entre tais discursos e como eles concebem
suas realidades: atendendo mais a inclusdo na perspectiva da diferenga ou da deficiéncia?
Com isso, podemos verificar se, enquanto profissionais do CAps, esses sujeitos estdo
propondo discursos que direcionam ao reconhecimento das diferengas especificas das pessoas
ou reproduzindo os discursos sob o enfoque da deficiéncia.

Em relagdo ao sentido especifico de cada tema, verificou-se que todos percebem a
inclusdo como um processo mais amplo, em que as diferengas, sejam elas quais forem (raga,
género, deficiéncia, religido etc.), sdo consideradas, e a deficiéncia seria uma dessas
diferencas a ser contemplada pelos principios da inclusdo. Porém, ao olharem para seu micro
processo politico, houve discursos que se deslocaram para perspectivas diferentes. Dessa
forma, agrupamos, neste item, os relatos que reproduzem, sob o olhar da pratica, mais o
discurso da deficiéncia daqueles que vao mais ao encontro das diferengas enquanto poténcia
para a liberdade do sujeito.

Os relatos a seguir apresentam um olhar mais direcionado a deficiéncia, entendendo
que ela compartilha de mecanismos normalizadores, que apontam limites as deficiéncias, e
estes como dificultadores da viabilizagdo de agdes que atendam ao montante do todo

biopolitico:

Entendemos que a inclusdo ¢ uma categoria mais ampla. Ela pressupGe
trabalhar para que ingresse ¢ permanec¢a na escola todo aluno sem distingdo,
seja por uma dificuldade de aprendizagem, por uma deficiéncia ou por
questdo de ordem social, econdmica, religiosa e contribuir para que ele
igresse na escola e permaneca nela até a conclusdo dos seus estudos. A
deficiéncia ¢ mais especifica, caracteriza determinadas limitagdes do aluno,
sejam elas temporarias ou definitivas, como exemplo a deficiéncia fisica,
visual ¢ outras. Entendemos que a diferenga ¢ uma categoria que caracteriza
cada individuo, ¢ aquilo que distingue um aluno do outro, ¢la ¢ para todos,
pois ndo tem como igualar todo mundo. Eu penso que o olhar esta mais
voltado para a inclusdo, categoria mais ampla, pois ndo vejo mais muita
resisténcia para que qualquer aluno ingresse na escola, talvez seja uma etapa
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vencida. Mas, depois que o aluno esta na escola, identificamos mais
dificuldades em relacdo ao trabalho com a deficiéncia, hd um
desconhecimento muito grande sobre a deficiéncia em si, sobre o trabalho
pedagogico, sobre os direitos e deveres do aluno, da escola, da familia, de
como criar situagbes pedagogicas para atender essa deficiéncia num
contexto de uma turma heterogénea. Ha grande dificuldade, também, sobre
as condigdes de trabalho do professor com este aluno e os demais. Isso gera,
no meu entendimento, maior dificuldade e resisténcia do professor em
trabalhar com a deficiéncia especificamente, deixando, muitas vezes, para
os docentes da Educagdo Especial as demandas do planejamento e vivéncia
pedagogica desse aluno na sala de aula. Quanto a diferenca, ela esta em
todos os alunos ¢ em toda escola, ¢ a convivéncia com todos nos aponta
sempre para o trabalho com as diferencgas. O trabalho coletivo sempre aponta
para as diferengas. Trabalhar com a diferenga ¢ um grande desafio, mas com
a deficiéncia especificamente o desafio € bem maior. (A1)

Os enunciados destacados por esse relato trazem aspectos importantes as nossas
discussdes. Primeiramente, se o entrevistado considera que o olhar em sua realidade esta mais
voltado para a inclusdo, como pode coexistir um grande desconhecimento sobre a deficiéncia
e como atuar com a deficiéncia tem se tornado um desafio maior do que com as diferengas?
Isso nos leva ao entendimento de que falta formacgdo continuada dos docentes até mesmo
sobre suas perspectivas de diferenca, deficiéncia e inclusio.

Segundo aspecto: o da falta de condi¢des de trabalho enquanto dificuldade para atuar
com esse aluno. Se o regime de trabalho dos docentes nos CAps ¢ de 40h de dedicacdo
exclusiva, como dizer que ele ndo tem tempo para realizar agdes em prol desse aluno? O que
tem impedido esse trabalho se, dentro das fun¢des do professor do CAp, esta atender todos
seus alunos em seus projetos de ensino, pesquisa e extensdo? Quer dizer que, se a instituigdo
possuir professor do AEE, a responsabilidade para com esse aluno especifico sera somente
desse professor? Essa fala nos remete a que o aluno ndo tem sido considerado da escola e,
sim, da educag@o especial, e que essa diferenciagdo vai contra os seus direitos enquanto um
estudante, demonstrando uma falta de conhecimentos sobre as atribui¢des e campos de
atuacdo dos profissionais.

Uma reflexdo final sobre esse relato: qual ¢ o lugar do aluno? Tido como objeto do
conhecimento dentro do espago escolar, ele se torna um sujeito assujeitado pela propria falta
de condi¢des fisicas e humanas num ambiente que, ao invés de contribuir ao seu
desenvolvimento e aprendizagem e lhe permitir uma autonomia e liberdade sobre suas
proprias condigdes, traz discursos que reafirmam as deficiéncias.

Nesse sentido, vemos que, embora os textos das politicas tratem da inclusdo, as
propostas ndo conseguem influenciar a realidade pratica que se encontra permeada em um

complexo sistema de in/exclusdo, e, assim, encontramo-nos em um processo em que existem
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mais arranjos e adequacdes do que propriamente um atendimento as diferencas devido as
inimeras barreiras conceituais, fisicas e atitudinais que existem dentro do espaco escolar e da
sociedade em geral, as quais acabam por atender mais a deficiéncia. Essa compreensdo
repercute no trabalho pedagodgico como um todo, implicando desdobramentos para com
outros agentes sociais, dentre elas as familias dos alunos-publico da educagdo especial que
ndo vém nas agdes das escolas os seus direitos garantidos, e as familias tém buscando o
Ministério Publico e o Judiciario para que essas agdes se concretizem. E, nesse jogo,

encontra-se o aluno.

Eu considero que a inclusdo € a capacidade que a escola tem de oferecer um
atendimento para todos os alunos, pois todas as criangas tém o direito de
estar numa escola de ensino regular, que recebe, também, os alunos com
deficiéncia. Particularmente, eu gostava mais do termo necessidades
educacionais especiais, porque acho que engloba tanto a crianga com
deficiéncia, como, também, aquela que passa por uma fase em que precisa de
uma aten¢do maior em virtude de uma perda na familia ou uma doenga, em
que ela esta passando por uma necessidade especifica, mas que influencia
em sua aprendizagem. Entdo, a inclusdo esta ligada com isso, com a nossa
capacidade enquanto escola e docente, de oferecer as condiges para que as
criangas aprendam. A deficiéncia, para mim, é uma constitui¢do do sujeito
que exige, para que ele possa participar dos processos de aprendizagem, um
cuidado e uma atengdo diferenciada. Ele ndo é incapaz, ele tem capacidade
para aprender, mas a deficiéncia impde uma necessidade de
acompanhamento diferenciado. Por isso, gosto mais desse termo, porque a
deficiéncia demarca, é como se fosse algo para sempre. E eu ndo concordo
com esse termo, porque, mesmo que por alguma limitagdo, seja ela fisica
¢/ou psicologica, faltam as possibilidades concretas para que isso acontega, ¢
a escola tem que estar atenta a isso. Ja diferenga eu entendo que sdo as
diferencas de modo geral, que temos entre os seres humanos. Todos somos
diferentes, ¢ temos que ser respeitados em nossa diferenga, seja ela de credo
religioso, de tragos fisicos, de raga, género, cultura. A relagdo entre esses trés
conceitos ¢ que a inclusio tem que abarcar as deficiéncias, as diferengas ¢
garantir que todos tenham espagos de aprendizagem dentro da escola, pois
todos esses conceitos estdo dentro da escola e temos que dar conta de
promover o bem-estar ¢ aprendizagem para todos. Bom, essa questdo esta
bem complexa! Mas acredito que estamos nos esforcando para atender a
inclusdo, entretanto temos nos deparado com muitas dificuldades. (Relato
A2)

O relato anterior permite uma reflexdo sobre os termos da deficiéncia e diferenca.
Vistos sob a perspectiva do outro, ambos conceitos caminham para a questdo da
normaliza¢do, que muito discutimos. Se ha um referencial de normal, a deficiéncia € o que
anormaliza, e a diferencga caracteriza e precisa ser reconhecida. Mas, quando olhamos para a
individualidade e especificidade do sujeito, considerando a sua deficiéncia e diferenca, o olhar
passa a ser sobre do que cada um necessita, ainda que faga parte de um grupo que precisa

fortalecer-se a partir do movimento de cada um.
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Olha, vou fazer a relagdo ndo da maneira conceitual do livro. Mas ¢ do
conceito que eu tenho carregado para mim, ¢, que, gradativamente, tenho
criado para que eu internalize ¢ consiga movimentar a cultura do respeito ao
proximo, dentro de uma escola com orientagdo na perspectiva inclusiva, ou
pelo menos que caminha para. Entdo, conceituo a inclusdo como um
movimento para todos ¢ para cada um, ¢ esse “todos” sdo todos diferentes.
Diferentes nas caracteristicas, diferentes em culturas, em desejos, diferengas
em como funcionam e em como s¢ estabelecem as relagdes com o outro. As
deficiéncias sdo, para mim, mais uma diferenga do ser humano. Entdo, eu
vejo a inclusdo como algo maior, a diferenca entre os participantes dessa
inclusdo ¢ a deficiéncia como uma caracteristica dessas diferengas. Alguns
ndo enxergam, alguns sdo loiros, alguns sdo morenos, alguns tém dificuldade
de se expressarem no raciocinio logico, outros se desempenham bem na
forma artistica, outros precisam empurrar um andador, outros, sua extensio
sdo rodas, outros, a sua extensdo ¢ a musica como forma de se comunicar.
Entdo, eu vejo isso. E o trabalho da Educacdo Especial esta ali para atender
essas questdes especificas, mas ndo abrindo méo do contexto maior, do estar
com o outro ¢ de potencializar o outro, independente de ter uma deficiéncia
ou ndo. Referindo-me a minha realidade escolar ¢ as politicas atuais, tenho
percebido que a intengdo da escola ¢ de atender a diferenca humana na
perspectiva da inclusdo, no entanto, como esta realidade foi “imposta” e,
sem tempo habil, eu, pessoalmente (grifo do entrevistado), vejo que o
movimento da escola tem sido de atender a deficiéncia, mesmo que os
esforgos latentes sejam de realizar o movimento inverso. Vou explicar um
pouco sobre isso ¢ tentar justificar alguns pontos:

a) A entrada progressiva dos alunos-publico da Educagdo Especial nesse
CAp foi, para uma maioria da escola, um “susto”, “ estranhamento™, e, até
mesmo, uma negativa. Através destas percepgdes dos profissionais da
escola, o dia a dia, as relagdes ¢ as praticas t€m sido permeadas e, muitas,
impregnadas de uma diferenciagdo, muitas vezes, extremas que, para mim,
exclui. Digo isso porque, muitas vezes, faz-se necessario diferenciar uma
pratica para um aluno sem deficiéncia ¢ isso ndo acontece, e, quando
tratamos de alunos com deficiéncia, tem-se a intengdo que se deve fazer algo
muiiiito diferente... Até mesmo em situagdes corriqueiras de uma escola,
quando se trata de um aluno com deficiéncia, a atuacdo tem sido intensa...
Vejo isso como um visdo ainda equivocada...;

b) E importante dizer que temos vivenciado muitos posicionamentos
interessantes que levam ao movimento da escola do trabalho a diferenca
humana, neste sentido, varios professores t€m feito excelentes trabalhos,
percebo isso como um movimento individual de cada professor;

¢) Existe muito a triangulagdo dos fazeres junto a este aluno, uma vez que,
quando s¢ trata de alunos com deficiéncia, sdo remetidas a equipe da
Educagdo Especial composta por duas professoras;

d) Vejo este cenario como algo que poderia acontecer uma vez que nos,
professores (me coloco neste contexto), estamos sendo desafiados ardua e
diretamente com esta realidade, pois ndo temos tido condigdes de atender a
ampla demanda (estrutura fisica, familias, professores, comunidade escolar,
dentre outros), ¢ acaba que a deficiéncia fica em voga, o que, para mim, ¢
muito ruim ¢ ndo € o que esperava vivenciar neste movimento de construgio
de uma cultura para atender a diferenga humana;

¢) Existe uma dificuldade em “estar” com os alunos com dificuldades mais
severas, entendendo que a escola ndo seria o melhor lugar para o aluno.
Percebo isso como uma fragilidade nossa, da escola, pois, muitas vezes, vejo
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o professor solitario diante dos desafios que humanamente, nos da equipe,
ndo temos conseguido acudir/ajudar/ mediar/ estar junto... E importante dizer
que, entre as parcerias, temos a parceria dos estagiarios, que nos ajudam
muito nas mediagdes, “acudindo” situagdes especificas, até mesmo na
mediagdo de atividades de sala ¢ externas. Para nds, os estagiarios, mesmo
sendo alunos em formagdo, t€m nos ajudado muito, eles complementam
nossa equipe, pois entendemos que os desafios sdo para todos nos ¢ estamos
aprendendo juntos, cada aluno na sua especificidade. A aprendizagem tem se
dado através da formagdo mensal que € dada a eles ¢ na pratica. (Relato A3)

Esse relato fala de um olhar especifico, mas que abrange uma série de respostas a que
buscamos. Quando o entrevistado apresenta que sua realidade atende mais a deficiéncia do
que as diferengas, ele aponta os motivos para isso: a entrada progressiva dos alunos (imposta
pelas decisdes judiciais) ndo acompanhada pela ampliacdo do niumero de profissionais para
atendé-los no AEE e nas intervengdes junto a sala comum, que é considerado como base para
a efetivacdo das politicas de inclusdo educacional; trabalho individualizado do professor, sem
uma articulacdo de agdes e praticas coletivas em prol das diferencas de todos e de cada um; as
barreiras fisicas e atitudinais que contribuem para a repercussdo dos limites. Continuemos

nossas analises:

Para mim, o conceito de inclusdo esta relacionado com o processo de
garantir as condi¢es de acesso a todos os alunos, inclusive com deficiéncia,
assim como os demais. O processo de uma escola comum tem que ser
capacitado para garantir também a permanéncia. A deficiéncia relaciona-se
aos varios tipos de deficiéncias existentes (cognitiva, fisica, visual etc.) que
diz respeito a alguma limitagdo de algum aspecto ou natureza que o
individuo possui. A diferenca, ser deficiente ¢ o diferente? Mas o normal
também ¢ diferente comparado com o deficiente. Em termos conceituais, eu
diria que a diferenga é muito mais imagética do que concreta, embora o
diferente seja visivel. Na comparagdo, se um aluno sem deficiéncia ¢
colocado numa sala de alunos somente com deficiéncia, esse aluno nio ¢ o
diferente. Do mesmo modo, temos o contrario. Entdo, diferente € aquele que
foge de um padrido de um contexto, vamos assim dizer. Eu vejo relagdo entre
esses trés conceitos: nesse processo de inclusdo, o aluno deficiente é um dos
diferentes. Entdo, o aluno que ¢ deficiente, por ter uma deficiéncia, precisa
ter garantida a sua inclusdo. Acredito que estamos atendendo muito
focalmente a deficiéncia. Nesse aspecto, focamos nas possibilidades de
atendimento diferenciado dos alunos deficientes, mas ndo temos forgas,
muitas vezes, para integrar o restante da turma nessas forcas. Muitas sdo as
vezes nas quais tentamos incluir o deficiente e excluimos o restante da turma
no processo. Temos aprendido muito com essa situagdo, infelizmente, na
pratica, mas felizmente aprendendo. (Relato B1)

A incluséo ¢ para todos nas suas iniimeras diferengas, eu considero que todos
nds somos diferentes, cada pessoa tem as suas especificidades, ¢ alguns
possuem suas limitagdes, que lhes trazem impedimentos distintos. Ja a
deficiéncia ¢ uma dessas diferengas, que ndo deve ser entendida como um
rétulo. Ela ndo ¢ um problema, ¢ uma diferenca. E penso que a escola
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precisa trabalhar com todas as criangas em suas diferentes especificidades, ¢
ai ¢ que vejo a inclusdo como uma maneira de a gente atingir todas as
criangas no seu processo de ensino ¢ aprendizagem. E assim que eu
identifico as relagGes entre esses conceitos. Temos um Grupo de Trabalho
instituido no CAp desde o inicio desse ano para pensarmos coletivamente a
questio da inclusio. E fato que temos muito a aprender com respeito a
inclusdo, pois ndo so6 as criangas com deficiéncias, como disse
anteriormente, precisam ser atendidas. Nosso olhar fica mais direcionado as
criangas com deficiéncias, porque sdo um desafio diario no atendimento
minimo: troca de fraldas, acompanhamento fora da classe em horarios de
recreagdo livre, confecgdo de materiais adequados. Essas questes estdo
direcionadas mais especificamente a questdo da deficiéncia. Mas temos
outras questdes relacionadas a género, raga, nivel socioecondmico etc., que
se configuram nas relagbes diarias, conflitos entre as criangas que precisam
também de nossa atencdo cotidiana. Por isso, digo que estamos
“engatinhando” quando o assunto ¢ inclusdo, pois ele ¢ muito mais amplo do
que resolver as questdes da acessibilidade em relacdo aos alunos com
deficiéncia. Atualmente, temos tentado trabalhar com todas essas questdes,
tendo tido um reconhecimento das familias no que tange ao nosso esforgo,
mas, efetivamente, acho que temos muito a construir com relagdo aos trés
aspectos. (Relato C2)

A deficiéncia esta bem relacionada com esse publico atendido que falamos, é
algo caracteristico da pessoa, que faz parte da sua diferenga. Porque todos
sdo diferentes, e reconhecer essas diferengas € o que a inclusdo propde, mas
ndo so dessas deficiéncias, como de todas as formas de diferengas, o negro, o
pobre, o deficiente, o outro na verdade. Atualmente, percebo uma grande
preocupagdo em abarcar os trés aspectos. Existem ac¢des no sentido de
atender a todos. Algumas iniciativas sdo tomadas conforme a demanda
aparece, outras sdo plancjadas com antecedéncia. Quanto a identificar se
estamos atendendo mais a qual perspectiva, sinceramente ndo consigo muito
separar estes termos para responder a essa pergunta. Penso que somos todos
diferentes, ¢ a escola precisa lidar com isso ¢ acolher as diferencas. Quando
se fala em deficiéncia, ja pensamos em sujeitos que possuem algumas
limitagdes fisicas ¢/ou mentais, sujeitos que se autoafirmam deficientes e que
a escola precisa também incluir e acolher, assim como as outras criangas que
ndo apresentam deficiéncia. O fato ¢ que somos naturalmente diferentes e o
conceito de inclusdo na escola nos mobiliza para a agdo de ensinar a todos,
cada um com sua especificidade. Na realidade, sempre ¢ muito dificil lidar
com aquele que ¢ diferente, com aquele que foge ao padrio do que ¢
considerado “normal” pela sociedade, principalmente porque ndo temos
formagdo para esse grande desafio. Penso que estamos mais sensiveis a
questdo da inclusdo porque as pessoas com deficiéncia estdo chegando cada
vez mais as escolas. Isso faz com que percebamos melhor a questdo das
diferengas de todos. Mas necessitamos buscar parcerias para que a incluséo
de fato ocorra. O papel do Estado ndo pode se limitar a garantia dos direitos
na lei, mas precisa operacionalizar o que ele mesmo define como direito,
disponibilizando recursos fisicos ¢ humanos para que a inclusdo de fato
acontega nas escolas. (Relato C3)

Nos enunciados desses trés relatos, embora os entrevistados ndo venham a falar sobre
a questdo da negacdo, prevalece um olhar mais sobre a negatividade. Mesmo que haja o

desejo em reconhecer as diferencas, as colocag¢des nos levam a percepcdo da deficiéncia como
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algo que limita o ser humano. E quais os desdobramentos dessa visdo na agéo cotidiana? A
deficiéncia, seja ela qual for, permite que o sujeito tenha algumas dificuldades, mas ela ndo o
limita. A limitagdo sugere impossibilidade de fazer algo, entdo posso justificar que ndo tenho
o que fazer no meu trabalho docente devido as limitagdes do aluno. Ja a dificuldade implica a
necessidade de se fazer algo e nos leva a responsabilidade de buscar que o aluno supere suas
dificuldades e amplie seus aprendizados. S3o termos ambiguos que podem demonstrar a
maneira como estamos atuando e os discursos que estamos carregando sobre a inclusdo,

entendendo que, na pratica:

A fala ¢ uma produgdo histérica e linguistica articulada com uma
racionalidade que define contornos, aponta caminhos, conquista, subjuga,
adapta, regula, distribui papéis, liga ¢ desliga a luz nessa ou naquela cena,
instituindo ¢ mobilizando praticas educativas no contexto que identificamos
como escolarizado (ROOS, 2009, p. 14).

Por outro lado, tivemos olhares de que estamos atendendo mais a inclusdo, ainda que
necessitemos de modificagdes na forma de pensar e agir. Hoje, conforme os relatos a seguir,
pensamos mais nas diferencas do que na deficiéncia, acreditando, dessa forma, no potencial

produtivo que elas podem oferecer ao sujeito:

Bem, a inclusdo pode acontecer de varias maneiras diferentes, pois ndo diz
respeito apenas a questdo da deficiéncia, ela pode estar ligada, também, por
exemplo, as questdes sociais. A deficiéncia se refere aquelas previstas dentro
da legislagdo. Entdo a inclusdo engloba a deficiéncia. Diferenga é um
trabalho que a gente faz dentro da escola, fazendo com que o aluno entenda ¢
respeite as diferencas, seja ela de género, classe, cor ou deficiéncia. Mostrar
que noés ndo somos iguais, somos diferentes do outro, passando a ter um
olhar para si ¢ para o outro, ver que ele ¢ diferente do outro ¢ o outro ¢
diferente dele. Acredito que estamos voltados mais para a questdo da
diferenca ¢ da inclusdo, ndo para a deficiéncia. Queremos, sim, pensar
melhor a respeito deste assunto, porém faltam recursos financeiros para isso.
Queremos construir material de ensino, pesquisas sobre o tema. Porém
recursos sdo necessarios para o mesmo, quando digo recursos, estou
pensando em recursos materiais € de mdo de obra. (Relato B2)

Sim, a inclusdo, para mim, ¢ o reconhecimento das diferencgas (ndo s6 do
aluno deficiente, mas das minorias, dos discriminados, do superdotado etc.).
Trata-se da mobilizagdo da escola para atender aos alunos. Ja o termo
deficiéncia ¢ mais especifico. Refere-se aqueles sujeitos que possuem
alguma deficiéncia ¢ estdo ja contemplados pelos textos legais. Antes,
falavam “necessidades educacionais especiais”, mas, considerado dessa
forma, ndo se caracterizavam as diferencas deles, pois todos tém
necessidades educacionais especiais; entdo passa-se a nomear as pessoas
como “pessoas com deficiéncia”, at¢ mesmo pela militincia de alguns
grupos, por exemplo, os surdos gostam de serem chamados de surdos e eles
tétm uma diferenga que ndo os limita a aprender, mas faz com que a
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deficiéncia seja considerada no trabalho educacional. E diferenca séo todas
as diferengas existentes. Dou o exemplo do piquenique festivo de término do
semestre, onde cada crianga foi participar de uma brincadeira; enquanto
alguns estavam pulando corda, outros estavam brincando de pega-pega etc.
Nesse momento em que observamos as criangas juntas percebemos as
diferencas entre elas: diferengas fisicas, de habilidades, de interesses, modos
de falar, valores etc. A questdo da diversidade nos salta a vista. Inclusdo ¢
reconhecer as diferengas ¢ buscar ensinar a todos com qualidade. (Relato
B3)

Primeiro, pensar na escola como inclusiva nos leva a pensar nas diferencas.
A perspectiva da inclusdo educacional ¢ o reconhecimento das diferencas,
entendendo essas ndo como as deficiéncias, que ja sdo conceituais ou com as
limitagSes que o ser humano apresenta, sdo as diferengas que regem o
trabalho com a inclusdo, pautado na heterogeneidade. Inclusdo ¢ diferenga
precisam caminhar juntas, se ndo se tornam excludentes. E quando vocé fala
em diferenga, vocé consegue ampliar at€¢ seu olhar sobre as deficiéncias.
Antigamente, falavamos em normal ou anormal, qualquer desvio cra
considerado fora do padrdo de normalidade, ¢, hoje, embora ndo consigamos
lidar efetivamente com todos, a gente sabe da importancia de trabalhar as
diferengas ¢ reconhecer as deficiéncias para encontrar caminhos de atuagdo
na diversidade ¢ proximidades mais igualitarias em termos de oportunidades.

Os posicionamentos mencionados nos remetem ao que utilizamos de Roos (2009)
quando apresentamos, no capitulo 2, sobre o conceito da diferenca ligado a ideia de
intensidade, que nos move para além do que é imediato e nos controla. Se quisermos atuar na
perspectiva da inclusdo, precisamos acreditar mais no movimento das diferengas, pois o igual
ndo nos mobiliza quanto ao que é novo e inesperado. Nesse mesmo sentido, valorizar ou
reconhecer as diferencas ou as deficiéncias enquanto uma diferenga do sujeito, de maneira a

ndo as instigar-, ndo nos permite realizar o movimento em prol da perspectiva inclusiva.

4.7 Outros olhares e reflexdes

Ao final das entrevistas, perguntamos se esses sujeitos teriam mais alguma
consideracdo que gostariam de fazer sobre a inclusdo escolar dos alunos-publico da Educagéo
Especial em rela¢do ao periodo de 2010 a 2015. Alguns responderam que ndo, mas a maioria
desejou apresentar suas observacdes em relacdo a realidade vivenciada. Esses olhares mais
especificos produzem muitas contribui¢des ao texto e nos ajudaram a compreender um pouco
mais do que cada institui¢do, a partir dos seus proprios mecanismos, vivencia, pensa e produz

sobre o problema presente da incluso. Eis o que destacamos a seguir:

Pelo que tenho visto na nossa Universidade, o processo da inclusdo
educacional no ensino superior tem caminhado junto com as exigéncias
judiciais. A medida que isso vai acontecendo, a Universidade vai articulando
para que sejam cumpridas. Assim como noés, a Universidade esta lidando
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com a questdo da reserva de vagas para alunos com deficiéncia. Mas néo tem
ainda uma legislagdo interna aprovada nos conselhos superiores, mas, como
estamos em um momento de revisdo do estatuto da institui¢do, eu creio que
esse assunto vai ser mais discutido ¢ estar mais presente no estatuto, ¢, dai,
irdo surgindo mais resolugbes para normatizar. E creio que isso ¢ mais
rapido em comparagdo a forma como o governo faz, ja que este cria a lei ¢
propde a implementagdo geral, ¢ ai ¢ muito mais demorado. No nosso caso,
¢, na maioria dos CAps, foi assim também, havia uma politica de
atendimento ao publico da educagdo especial, cujo acesso cra através do
sorteio publico, critério de ingresso na escola pra todos, mais recentemente,
atropelados por uma determinacdo legal, porque esses alunos sempre foram
bem-vindos a escola, atropelo no sentido do aumento do namero de
mgressantes deste grupo, sem planejamento ¢ providéncias em tempo habil
da logistica, recursos humanos ¢ processos pedagégicos necessarios. E que a
forma como este grupo de alunos chegou a escola realmente estragalhou a
politica que nds tinhamos de atendimento a esses alunos. Entdo, agora leva
tempo para reestruturar o atendimento as suas demandas urgentes ¢
reestruturar a politica interna, pois a externa nio altera mesmo, leva anos ¢
anos para que isso ocorra novamente. Uma das coisas que a gente percebe
que tem causado mais maleficios do que beneficios ao aluno publico alvo da
Educagdo Especial ¢ a judicializagdo da escola, pois a escola ndo ¢ “ouvida”
¢ “consultada” adequadamente pelas autoridades, ¢ as decisoes sdo tomadas
por pessoas que nunca estiveram na escola para conhecer o seu contexto € o
do aluno. Fala-se muito em inclusio ¢ em direitos, mas tem se¢ desrespeitado
muito a autonomia da escola enquanto autoridade nas questdes do ensino ¢
aprendizagem ¢ de suas respectivas demandas. Questdes que sdo da
“competéncia especifica” da escola, na definicdo de suas demandas ¢
necessidades, sdo solicitadas pelas autoridades, mas ndo sdo “ouvidas”
judicialmente, ou seja, a interpretagdo ¢ julgamento do juiz e procurador
valem mais que a do professor ¢ a da escola. Percebemos que a Constituigdo
se transformou em um guarda-chuva amplo, em que se coloca tudo ¢ tudo
cabe debaixo dela, pois nela, enquanto primeira instancia, todo mundo tem
direito de tudo. O problema ¢é que, no processo de regulamentagdo do dito na
constitui¢do, o dano ¢ muito grande, porque a decisdo ¢ mais politica,
garantindo o dito, mesmo que sem a minima consideragdo pelas condigdes
adequadas no que se refere a estrutura ¢ implementagdo pedagégica. Como
lidar com a questdo da inclusdo do aluno com deficiéncia sem providenciar
ao mesmo tempo determinadas questdes? Como incluir se¢ ndo tem
autonomia para tal? Incluir pressupde agdes diferentes para atendimento da
demanda de cada diferenga. No processo da inclusdo ¢ do trabalho com o
publico alvo da Educagdo Especial, ¢ necessario, por exemplo, aumentar
obrigatoriamente o numero de profissionais, principalmente de professores ¢
demais profissionais com especializagGes diferenciadas, que ndo existe no
momento na escola, ou na descrigdo do cargo dos sistemas educacionais, o
que se refere principalmente a professores ¢ funcionarios administrativos ¢
outras demandas. A escola néo tem autonomia para contratar ou adquirir
condigbes. Entdo, como elaborar uma proposta pedagogica, um plano de
trabalho que demanda todas essas necessidades e a instituigdo ndo tem
autonomia para fazer? A escola estd presa as normas do sistema, a vontade
politica, a lentidéo do sistema e a questdo do financiamento. As autoridades
responsaveis pela criagdo das leis ¢ agbes judiciais penalizam quem ndo
atende as suas sentengas, que tornam obrigatéria a inclusdo, ndo deixa
alternativa nas suas sentengas, “cumpre” ou “vai preso”, tem prestado na
realidade um desservigo, pois foca na questido do cumprimento, do dito nas
leis maiores, do direito, sem considerar, também, as condi¢Ges necessarias
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para que o direito seja garantido de fato. A nossa reivindicagdo para o poder
publico € para que, na garantia do cumprimento de cada proposta politica, a
lei que a regulamenta ndo pode ser aprovada se ndo aprovar junto “o que &
necessario para implementar essa lei”. Porque, sendo, este contexto tdo
complexo se perpetuard por muitos ¢ muitos anos. Ha que se cuidar para que
as politicas de inclusdo na educagdo sejam aprovadas como politica de
estado ¢ ndo de governo, independente de quem saia ou de quem entre no
governo, essa politica permaneca ¢ evolua. O poder judiciario, que, algumas
vezes, tem atropelado a escola, deve, sim, procurar garantir, de fato, o direito
do aluno, mas o que temos visto € que o aluno ¢ colocado na escola, mas nio
existe uma proposta pedagogica para cle, as vezes, por falta de
conhecimento, mas, principalmente, por falta de condigdes objetivas para
garantir a sua estadia com qualidade. A gente v€, por exemplo, atualmente, o
recuo que se da em relagdo ao tratamento das diferengas. Como pode se
extinguir uma Secretaria no Ministério da Educagdo responsavel pelo trato
com a diversidade na escola ¢ que fez diferenga enquanto existiu? Secretaria
extinta retira o holofote do MEC para essas demandas, prejuizo para a escola
¢ para o publico alvo da Educagdo Especial. (Relato A1)

Todas as questdes e reflexdes realizadas por meio do relato acima vao ao encontro de
nossas reflexdes de quem, em nome do Estado Democratico de Direito (os agentes sociais,
como o Ministério Publico), atua de forma a considerar as necessidades de um grupo —
publico da educagdo especial —, mas sem vivenciar as situagdes de outro — no caso, as escolas,
que perdem a sua autonomia quando o que deve fazer ¢ cumprir as demandas que lhes advém
e trabalhar com o que ¢ possivel.

Ao mesmo tempo, enquanto um CAp, acreditamos que ali € o espago da produgdo,
onde novas possibilidades para esses alunos podem surgir se, dentro da proposta pedagdgica
geral, houver um trabalho articulado com a perspectiva da diferencga, transcendendo suas
acOes formativas aos demais agentes sociais, para que deixem apenas de fazer o que tem sido

recebido do que vem de fora, conforme podemos ver pelos relatos a seguir:

Sempre temos consideragdes a mais para fazer, principalmente quando
vemos pesquisadores engajados na busca por algo para o ambiente da escola,
a gente sempre quer deixar mais coisas porque isso sera documentado em
algum lugar ¢ ird virar historia para nossa escola em especial. E pelo respeito
ao meu trabalho ¢ ao lugar que eu ocupo, eu posso dizer que todos t€m feito
o melhor que podem pelo movimento da inclusdo. Porém, sabemos que
ainda falta muito, porque temos integrado mais que incluido as criangas, ¢
essa integragdo, entendida ndo no termo conceitual em que a crianga entra na
escola ¢ tem que correr atras do prejuizo, estou dizendo que nosso anseio &
maior que isso, € fazer com que ecla tenha acesso a tudo o que ¢la precisa
para acessar o conhecimento escolar ¢ também o conhecimento vivido. A
gente tem feito, mas ¢las t€m direito a mais. Por isso, ¢ importante que os
orgdos politicos, o Ensino Superior, a Universidade como um todo vejam a
nossa escola ¢ os demais CAps com mais legitimidade do que temos feito,
somos professores ¢ pesquisadores que latentemente temos pesquisado ¢
visto a importancia de termos mais apoio ¢ professores, que ndo seja apenas
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para o AEE, mas um professor bidocente para estar com o professor na sala
de aula, que fica, muitas vezes, sozinho ¢ ndo consegue perceber todas as
nuances de todos os alunos. Sabemos que nossa escola tem privilégios em
relagdo a muitas outras, mas que todos possam olhar para essas pesquisas
que apontam o que ¢ melhor para nossas criangas, €, como sSomos
formadores, que cada CAp possa multiplicar suas experiéncias para as
demais instituigdes. Mas, por enquanto, temos construido nosso
conhecimento ¢ nosso olhar muito sozinhos, a duras penas. Se conseguimos
fazer isso, poderiamos avaliar ¢ retroalimentar nosso fazer para a incluséo.
Entdo, ¢ isso, quanto ao trabalho da Educagdo Especial, do lugar que estou,
considero que ¢ um trabalho solitario, ¢ um trabalho de muito apoio ao
professor ndo s6 nas questdes pedagogicas, mas no sofrimento que surge
naquele professor que ndo consegue interagir ¢ acessar o conhecimento da
crianga, trabalhar com o professor na relagdo de empatia, principalmente,
com as familias que nos sufocam, nos ensinam ¢ nos impedem quando
trazemos alguma coisa. E isso, trabalhar com a Educagio Especial ¢
enxergar além do que a gente vé, que esta além dos nossos olhos. (Relato
A3)

Como cu disse, o processo da inclusdo ¢ um grande desafio para nds. Em
relagdio a capacitagdo, embora sejamos a maioria mestres ¢ doutores, temos
que ler ¢ aprender na marra sobre o processo. Mais uma coisa que ¢
importante, quando foi criado o Nucleo de Acessibilidade ¢ Inclusido que
soltou um edital com concessdo de bolsas para alunos das licenciaturas, a
fim de que vivenciem situa¢des de inclusdo no processo de ensino. Nos
fomos agraciados com 07 bolsas que nos auxiliam nesse processo de
inclusdo ¢ a¢des individuais e coletivas que temos feito como elaboragio de
material para esses alunos ¢ os demais. Esses bolsistas estdo aprendendo
juntamente com a gente, também no processo de catalogagdo para
produzirmos pesquisas a respeito. (Relato B1)

Eu gostaria de falar sobre um trabalho de parceria do nosso colégio de
aplicagdo com uma professora do Curso de Psicologia da UFMG, que vejo
como muito promissor para o nosso processo de formagdo. Essa professora
esta oferecendo uma disciplina sobre o Transtorno de Espectro Autista ¢
abriu vagas para a participacdo de docentes de nossa escola. Ela tem ido a
escola realizar rodas de conversa sobre o tema. Tem despertado nos
profissionais ¢ na escola algo muito bom. Ela tem tanto o interesse
académico de pesquisar a respeito do autismo, como, também, o
envolvimento pessoal no tema, ja que possui um filho autista ¢ sua
experiéncia tem nos ajudado no processo de reflexdo geral sobre inclusdo.
Estou confiante nesse trabalho também. (Relato B3)

Quando B3 fala sobre a organizac¢do do trabalho docente realizada em sua institui¢do
B no 1° ciclo de formagdo humana, verificamos um movimento que ndo surgiu pelas politicas
de inclusdo, mas que colabora com uma proposta de um trabalho em conjunto que tem a
resultar em praticas que atendam melhor as diferengas e as necessidades dos alunos-publico

que estamos tratando. Verifiquemos em seu relato:
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Sdo duas turmas para cada ano de ensino, do 1° ao 3° ano, ¢ duas professoras
referéncias que dividem o contetido da seguinte forma: uma trabalha com
Lingua Portuguesa, Orientagdo de Estudos ¢ Iniciagdo a Pesquisa; ¢ a outra
Matematica, Topicos Integrados, Orientagdo de Estudos ¢ Iniciagdo a
Pesquisa. No caso da nossa turma, eu ¢ outra professora estamos no 1° ano ¢
seguimos com a turma até o 3° ano, isso faz parte do projeto pedagdgico da
escola. Esse trabalho compartilhado, em algumas disciplinas, ¢ muito
interessante. Em determinadas aulas, especificamente nos momentos de
Orientagdo de Estudos ¢ Iniciagdo a Pesquisa, duas professoras estdo juntas
em sala de aula, mas nem todos os docentes do Ciclo fazem isso. Eu ¢ a
outra professora optamos por trabalhar assim ¢ a experiéncia é muito
positiva, em virtude das demandas da turma. No6s orientamos os bolsistas
juntos, o tempo todo apoiamos uma a outra. O resultado tanto para as
criangas como para o trabalho de um modo geral € muito positivo.

Assim como os outros CAps, a instituicdo “C” também percebe o processo da inclusdo
como algo possivel, mas que ainda requer muitos estudos e agdes governamentais que
visualizem mais o pratico do que o proprio texto, para ir ao encontro do que realmente esses

alunos precisam para se desenvolver no ensino escolar.

No que se refere ao nosso CAp, nds temos buscado formas de reconhecer
essa importancia da inclusdo. Temos inclusive um grupo de trabalho de
inclusdo que congrega professores, bolsistas, técnicos de assuntos
educacionais onde buscamos fazer estudos a respeito, fora as pesquisas mais
isoladas de outros professores que, também, tém um olhar cuidadoso com a
tematica. Mas vejo que isso ainda € pouco, pois falta uma politica, ¢, nesse
momento, ¢u falo de uma politica dos CAps que possa realmente dar essa
visibilidade e promover o fortalecimento das instituicdes nesse sentido.
(Relato C1)

A escola vem avangando em alguns projetos € com maior interlocugdo com a
faculdade de Psicologia através de um projeto de avaliagdo ¢
acompanhamento com criangas com altas habilidades ¢ realizam ag¢les para
que desenvolvam suas habilidades. Vejo aqui um diferencial, porque, nesse
caso, ndo estamos apenas identificando o déficit, como normalmente
fazemos, estamos pensando no que tem de potencial. (Relato C2)

Eu acredito que, em relagdo ao tempo que entrei no CAp, ja tivemos
avangos, mas ressalto mais uma vez sobre essa necessidade de ampliarmos
0s servigos ¢ projetos para atender melhor esse alunos, nos prepararmos para
recebé-los ¢ saber como atuar, se estamos no caminho para que esse desafio
ndo nos assuste como tem acontecido. (Relato C3)

Um dos sujeitos entrevistados atua na dire¢cdo do CONDICAP e respondeu a uma
pergunta nesse ambito: como esse agente considera a demanda de os CAps tornarem-se
escolas na perspectiva inclusiva, ainda que nas ultimas portarias e documentos que tratam

sobre os quantitativos de profissionais estejamos indo na contramao disso tudo?
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No final do ano de 2015, enquanto hoje presidente do CONDICAp,
encaminhamos para a Sesu — Secretaria de Ensino Superior do MEC um
documento simples, mas que dizia sobre a importincia de que os CAps
voltassem a perspectiva da inclusdo educacional, ja que os documentos
atuais apontam para isso. Tal proposta relata a necessidade de criar esses
espagos de atuacdo, ¢ a diretoria do Sesu também se mostrou preocupada
com as demandas que os CAps possuem tanto em formacgdo para os
professores como para viabilizagdo de professores para atuar no atendimento
especifico a tais alunos. Criamos, dentro do Condicap, um GT que esta
trabalhando nesse documento com um olhar mais ampliado ¢ com estudos
relacionados a inclusdo, trazendo as experiéncias como a dos CAps de
Goias, do Rio Grande do Sul, de Uberlandia, que ja t€ém um trabalhado mais
desenvolvido ¢ até arduo nesse sentido, e, assim, novos olhares vdo se
somando. A ideia ¢ que na proxima reunido que acontecerd em agosto a
gente leve uma prévia desse documento ¢ continuemos insistindo com a
Sesu, de que, ja que nds somos espagos que primam pela formagdo de
professores ¢ espagos diferenciados de atuagdo, eles reconhegam esse
momento que estamos passando ¢ estejam buscando as viabilizagGes
necessarias ndo sé a qualificagdo, mas, também, com os recursos humanos
para que a inclusdo educacional aconteca de fato. A nossa fungdo maior
enquanto Colégios de Aplicacio ¢ com a formagdo de professores. Nos ndo
somos uma escola de educagio basica de ensino, nds temos os pés no chio
da escola para usar isso de laboratorio para a formagdo dos professores. E,
com isso, a nossa ligagdo direta a Sesu, que € o 6rgdo que nos representa
junto ao MEC, nos coloca de uma forma, as vezes, um tanto limitada,
porque, dentro das 50 ¢ poucas Universidades Federais Brasileiras, somos 17
CAps. Entdo nem todas reconhecem essa fungédo institucional dos CAps,
apesar de, 16gico, que a perspectiva de inclusdo € para todos, ela tem que
estar presente, também, nos CAps, mas ndo sem a devida estrutura para que
consigamos caminhar com a nossa fungdo de formadores de professores. E
nessas interlocugbes junto a Sesu, percebemos que eles se preocupam ¢
percebem que as politicas que o MEC direciona e, até mesmo, impde, como
metas sem nos dar as condi¢es para isso, mas, também, ndo sabem como
resolver a situagdo. Por exemplo, nds levamos a proposta de aumentar nosso
numero de professores de acordo com o numero de alunos com deficiéncia,
mas como isso ¢ transitorio, as vagas ndo poderiam estar diretamente ligadas
aos alunos, mas, de repente, poderiamos ampliar o quadro geral de
profissionais na escola e as parcerias com a Universidade na viabilizacdo de
profissionais especializados para esse fim. Mas quando levamos isso para a
Sesu, percebemos esse 6rgdo muito sem condigdes de nos dizer qual
caminho dos CAps a trilhar. Nos estamos justamente tentando construir isso,
porque a realidade que vivenciamos em alguns colégios ja é de imposigio
juridica, com percentual de cotas para esses alunos sem antes dar a eles € a
escola as condigOes para isso, tornando o processo muito sofrido para todos.
A nossa Universidade, por exemplo, reconhece que o sorteio publico ¢ a
forma de ingresso igualitario, ¢ sabemos que todos os demais CAps sio
assim, entdo, se ndo corrermos cada vez mais atras dessa possibilidade de
instrumentalizar os CAps para que eles cumpram o seu papel fundamental a
que lhes tem direito, que ¢ a formagdo de professores, ndés vamos ficar
aquém at¢ de outras escolas em que ndo sdo investidas essa formagdo. Até os
proprios cuidadores, que estavam na Lei que seria disponibilizados, quando
fomos solicitar ao MEC, vocé€ vé que esta la riscado na Lei, alegando que
nido tem as condigdes para isso. Entdo, para vocé ver como as agdes
governamentais vdo na contramio daquilo que a sociedade necessita, €, ao
final, eles mesmos reconhecem que ndo tem as condi¢es para isso.
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A partir dessa composi¢do entre a realidade e a legislacdo, percebemos que as
instituicdes e as familias entram numa espécie de jogo. Mas o que esse jogo produz de
sentidos para ambos? Afinal, esse jogo seria apenas fruto do acaso e das condi¢des resultantes
do processo natural de expansdo e consolidagdo de uma politica ou pode estar atuando com o
proposito a que veio? O que conseguimos enxergar nesse emaranhado de linhas, encontros e
desencontros que o movimento de inclusdo neoliberal nos oferece? Quem assume o 6nus do
trabalho, a responsabilidade pelo sucesso do estudante e quais as perspectivas de sucesso cada
sujeito desse processo possui? Pelo exposto, valemo-nos do que Lopes (2009, p. 109)

argumenta:

Dentro do neoliberalismo, como forma de vida do presente, certas normas
sdo instituidas ndo s6 com a finalidade de posicionar os sujeitos dentro de
uma rede de saberes, como também de criar ¢ conservar o interesse em cada
um em particular, para que se mantenha presente em redes sociais ¢ de
mercado. Todos estamos, de uma maneira, sendo conduzidos por
determinadas praticas ¢ regras implicitas que nos levam a entrar ¢ a
permanecer no jogo econdmico do neoliberalismo.

O ponto de partida do discurso econdmico da inclusdo é o neoliberalismo, efetivado
pelas malhas do biopoder que agem na constru¢do do discurso e na efetivagdo da sua pratica.
Os discursos da inclusdo nutrem-se do movimento de transferéncia de responsabilidades entre
o Estado e a sociedade, entre a legislagdo e a realidade, num jogo de poder em que o sujeito €
quem sofre as consequéncias desse movimento, ja que ndo tem suas condi¢des necessarias
atendidas, mas é cobrado pelas familias, por ele mesmo, pela sociedade.

Os alunos, os professores sdo cobrados, mas as condi¢des materiais ndo existem. A
escola também, pois o Estado, por meio das politicas publicas, cria o discurso, transforma-o
em verdades por forca da lei e dos mecanismos de convencimento e controle, mas, quando ele
mesmo deve criar nos CAps os devidos cargos e destinar as vagas necessarias, ele ndo o faz, e
retira sua propria responsabilidade. Qual o principal desdobramento desse jogo? Nas inumeras
relagdes, quem faz as regras do jogo ndo as cumpre, mas transfere a responsabilidade para os
outros.

Dessa maneira, dentro desse mesmo jogo, por meio de diferentes gestos,
comportamentos, falas e producdes textuais, entendemos que, no contexto da pratica,
podemos reproduzir os discursos da inclusdo proposto no texto pelas influéncias neoliberais,
ou colocar em funcionamento outra coisa diferente da inclusdo. Ao dizer que o processo da

educacg@o inclusiva acarreta tanto dificuldades como possibilidades, o CAp pode estar gerando
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outro discurso, como, por exemplo, a deficiéncia. Resta-nos, em nosso micro processo
politico, nos retirar das logicas de sujei¢do onde nos encontramos, como sustenta Porto (2014,

p. 382):

Caberia a nés, como diria Foucault (2010, p. 47), “redescobrir o sangue que
secou nos codigos”, captando, por exemplo, como os instrumentos de
operacionalizacdo de determinada politica publica carregariam em si logicas
de sujeigdo, ou como tais instrumentos serviriam como dispositivos de
exclusdo, reproduzindo ordenamentos ¢ estabelecendo 16gicas de governo,
sendo esse governo o governo das pessoas, no sentido de conduzi-las, de
controla-las. Seria, portanto, mais que compreender como 0s instrumentos
derivam de uma orientagdo cognitiva especifica. Tratar-se-ia de descobrir
como os proprios instrumentos, as proprias instituigdes, se configurariam ¢
estarlam em conexdo com tais representagdes ¢ serviriam a elas como
tecnologias de governo. Indo um pouco mais a fundo, caberia entender como
as formas de gestdo de politicas publicas, os seus instrumentos ¢ 0s seus
preceitos organizativos estariam ligados ndo apenas a projetos ideologicos,
mas, mais do que isso, a um projeto mais amplo, de controle dos
comportamentos, de construgdo da passividade, da “docilidade” dos
individuos; um projeto de “governo” das condutas, de padronizacdo dos
comportamentos ¢ de restrigdo das possibilidades de contraposigdes.

Dessa forma, verificamos a importancia de os CAps sairem do discurso da deficiéncia
para o discurso da diferenga, entendendo que € somente pela pratica em prol das diferencas
que a resisténcia pode possibilitar a emancipac@o dos sujeitos, pois os dados indicam que os
CAps ainda nd3o conseguiram contribuir para que os estudantes saiam da sua propria
percepcdo da deficiéncia e construam outras possibilidades de existéncia marcadas por outras
caracteristicas distintas da deficiéncia. Pois, conforme Foucault (2009, p. 114), “na época
atual, todas essas institui¢des - fabrica, escola, hospital psiquiatrico, hospital, prisdo - tém por
finalidade ndo excluir, mas, ao contrario, fixar os individuos [...]. A escola ndo exclui os
individuos; mesmo fechando-os; ela os fixa a um aparelho de transmissdo do saber”.

Os dados apresentados possibilitaram analises em relagdo aos efeitos das praticas de
inclusdo, situando os conceitos foucautianos de norma, governamentalidade e biopoder, num
processo dialdgico com as entrevistas realizadas. Foi possivel a pesquisadora entender que o
poder do direito a inclusdo ndo ocorre meramente pela for¢a do Estado ou pelo texto das
legislagdes. Ele se encontra nas relagdes microfisicas, no contexto da pratica (como, por
exemplo, entre CAp e judiciario) e reais (como o direito, o confronto com as familias e
entidades desse grupo), e o como o Estado macrofisico capta essas formas de sujei¢do para
exercer suas praticas “imperativas’ de dominagdo a partir das politicas publicas e seus

discursos de verdades.
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No decorrer do texto, buscamos tratar os discursos da inclusdo como um problema
presente na realidade dos CAps, trazendo varios enunciados com base em estudos de
diferentes autores a luz da perspectiva foucaultiana, os quais promoveram as discussdes que
fundamentaram sua propria producdo individual do saber sobre a inclusdo: o imperativo do
Estado; os discursos das verdade; as estratégias biopoliticas e/ou do biopoder; as novas
formas de governamentalidade; a normalizag@o dos sujeitos. Ao fazer isso, pudemos verificar
que os CAps, assim, como outras institui¢des sociais, tém sofrido diferentes formas de
sujeicdo juridica, pela atuagdo de agentes que, para o bem biopolitico, excluem o que € real
em detrimento do necessario e obrigatorio.

Trazendo como exemplo um dos pilares que justifica o presente trabalho, se a medida
judicial no caso da Eseba/UFU (10%) ndo for revisada, a institui¢do, em 10 anos, tera cerca de
94 alunos-publico da educacdo especial para um total de 920 (sem considerar os casos que
surgem sem laudos para avaliacdo, as possibilidades de repeténcias de alguns desses alunos,
bem como a chamada por lista de espera). Por exemplo, se tivermos a retengdo de 4 alunos
desse publico no 3° ano, quando finda um ciclo, de qualquer maneira no 1° periodo entrardao
10%, fazendo com que esse numero venha a crescer gradativamente. Dessa forma, ndo
estariamos caminhando para classes especiais, 0 que vai contra as propostas das politicas
atuais de inclusdo?

Além disso, os CAps, em geral, ndo contam, dentro de seu regimento e da sua
organiza¢do administrativa e pedagdgica, com uma politica que regulamenta o percentual
maximo de namero de alunos por professor do AEE. Considerando por exemplo na Eseba, a
viabiliza¢do de professor do AEE entra na demanda geral da institui¢do, cuja politica para
suprir vagas ¢ regida pelo quadro de banco de equivaléncia, sendo, assim, tomado como
referéncia apenas a decisdo da distribuicdo geral das vagas, que ocorre por votagdo em
assembleia coletiva realizada no CPA, érgio deliberativo que se decide o destino das vagas de
profissionais de todas as areas.

Entdo, o funcionamento do AEE se esbarra na préopria logica institucional e deixa de
atender ativamente ao que ja estd normatizado pelas politicas de inclusdo quanto as
possibilidades de atendimento individual no contra turno. Sendo criado, por exemplo, um
percentual de no maximo 10 alunos por professor do AEE, a Eseba estaria, hoje, com a
defasagem de 2 professores. Mas essa defasagem s6 seria suprida dentro do quadro geral dos
professores, entdo, para suprir essa vaga, outra area estaria em defasagem.

Outro ponto: se, dentro da organiza¢do pedagogica dos CAps, o regimento ocorre por

meio dos ciclos de forma¢do humana, pensando tanto no desenvolvimento do processo de
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aprendizagem do aluno, como no trabalho docente produtivo, ndo teriamos que ter um
professor da educagdo especial para cada ciclo? Se formos considerar a fun¢do dessas
instituigdes, sim. E, mais, é preciso estabelecer uma proposta de educagdo inclusiva
organizada pelo orgdo que rege os CAps, de forma que as vagas para profissionais dessa area
ndo entrem na logica regulamentadora proposta pelo governo federal, que precariza as
condigdes de profissionais nessas instituigdes.

Nesse percurso, surge outra proposta que vai ao desencontro das agdes do biopoder,
apresentada por Fonseca (2012), quem, com base na obra de Foucault, considera que, além
das fun¢des de soberania e disciplinar/normalizadora do direito, visualiza-se a projecdo de um

novo direito, que tem como principio a ndo indocilidade dos corpos, como aquela:

[...] atitude que consiste na vontade decisoria de ndo ser governado, atitude
que ndo admite o conformismo diante da evidéncia da condugdo exercida por
outro, atitude que, em si mesma, ¢ um ato de resisténcia (FONSECA, 2012,
p. 288).

Entdo, lutar contra o conformismo ndo significa que os CAps ndo devem atender os
alunos-publico da educagdo especial com a mesma possibilidade com que os demais. Pelo
contrario, ¢ permitir que todos os alunos, em suas inumeras diferengas, tenham acesso a uma
instituicdo de ensino publico como um CAp, mas, quando olhamos para a quantidade da
reserva de vagas estabelecida pelas medidas judiciais no caso da Eseba/UFU, ela esta
contribuindo de fato com as lutas desse proprio grupo? Esta indo ao encontro das propostas de
trabalho existentes na organizac¢do dessas institui¢des?

Pelo que verificamos nos enunciados, € preciso que se estabelecam mais espagos de
formacdo e mais profissionais qualificados para permitir a troca de experiéncias entre
profissionais, instituindo grupos de formagdo processual com objetos de pesquisa especifico
de cada caso, pois, a cada ano, surgem novos casos diferentes que necessitam de estudos e
intervengdes pedagdgicas, o que dificulta uma continuidade do trabalho.

Pelas analises, percebemos que ndo ha reconhecimento da diferenca nem mesmo do
aluno, e o que esta se fazendo ¢ receber e realizar os ajustes para o minimo de muitos,
enquanto se poderia investir num desenvolvimento global de cada um. Nisso, entramos
novamente na logica do que Lopes (2009) chama de in/exclusdo, pois, para que sejam
incluidos alguns, excluem-se as responsabilidades de outros, excluem-se os préprios outros.

Ainda temos que entender que os CAps n3o podem se responsabilizar sozinhos pela exclusdo



162

de tantos alunos, que, independentemente de suas diferencas, tém o direito de pertencer as
instituigdes publicas e gratuitas que buscam potencializar os saberes desses alunos.

As analises sobre as decisdes juridicas, as quais potencializaram o interesse
investigativo inicial da pesquisadora, caminham para nos dizer que elas ndo estdo
considerando as diferencas de cada um, mas estdo atendendo a uma norma biopolitica para
atender a um corpo social, sendo, a partir dai, possivel dizer que elas atendem mais ao
discurso da deficiéncia do que ao da diferenca. Os CAps vivenciam, na pratica, o imperativo
da inclusdo, que os leva a uma logica contraditdria: a0 mesmo tempo em que sdo obrigados a
suprir as demandas da governamentalidade federal — diminui¢do de vagas de professores,
conforme consta do MPOG ja citado —, eles terdo que aumentar seus professores da educagdo

especial para atender as demandas judiciarias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Olhando para a etapa inicial de escolarizagdo das criangas-publico da educagdo
especial, considerando o processo de acesso e permanéncia dessas criangas no periodo entre
2010 a 2015, quais os efeitos das praticas de inclus@o nos Colégios de Aplicagdo de Minas
Gerais frente aos discursos das politicas publicas de inclusdo educacional? Este foi o desafio
perseguido nesta pesquisa. Diante dessa questdo, movemo-nos para apreender e compreender
tais efeitos, considerando o processo de acesso e permanéncia das criangas-publico da
educacdo especial na educagdo infantil e séries iniciais no periodo historico recortado para
este trabalho.

No ensejo de tratar a questdo por partes, a pesquisadora definiu como objetivos
especificos identificar e analisar os modos como o Estado esta se movimentando a partir das
politicas educacionais e de outros agentes sociais (escola e Ministério Publico) para colocar os
discursos da inclusdo em funcionamento; conhecer a partir da estrutura fisica e dos processos
de organizacdo administrativa e pedagogica dos CAps, quais os movimentos foram realizados
por essas institui¢des enquanto efeitos das praticas de inclusdo. Também, compreender os
olhares e as reflexdes dos profissionais dessas institui¢des em relagdo a inclusdo educacional,
politicas publicas de inclusdo e educacio especial desenvolvidas pelo governo federal e seus
desdobramentos na instituicdo em que trabalha. E por fim, capturar e analisar os discursos de
inclusdo, diferenca e deficiéncia ditos/construidos na relagdo do que dizem as politicas, com o
que dizem os autores, com o que dizem os Colégios de Aplicagdo e com o que a propria nos
diz.

A voz, o lugar e os olhares nesse momento sdo da prépria autora.

Dentro das suas observac¢des, a pesquisadora a partir das andlises utilizando a
perspectiva do Ciclo de Politicas de Ball (1994), identificou que no contexto da influéncia, a
formulagdo das politicas publicas brasileiras (contexto micro), as quais buscam oferecer
condi¢des adequadas de ensino aos alunos considerados publico da educagdo especial, foram
subsidiadas por influéncia das aspira¢des elencadas nos documentos internacionais (contexto
macro). Para isso, foi necessario admitir nos enunciados dos textos politicos neoliberais, os
discursos da inclusdo que foram tomados como verdades pelo governo para legitimar agdes,
programas e propostas em prol da efetivagdo de uma inclusdo de “todos” no sistema escolar,

como praticas da governamentalidade.



164

Assim, foi possivel compreender que o Estado estd se movimentando a partir das
politicas educacionais e de outros agentes sociais (como a escola e o Ministério Publico) para
colocar em pratica os discursos da inclusdo da seguinte forma:

a) fiscalizando e exigindo que haja o cumprimento das normas por parte dos
governos que o representam;

b) utilizando dos diferentes mecanismos (arquitetura dos espagos, estatisticas,
medicalizagdo, campanhas, a maternidade etc.) para realizar e constatar as
implementagdes politicas e intervengdes educacionais na sociedade
biopolitica;

¢) diminuindo cada vez mais sua responsabilidade na sociedade para que possa
governar menos, mas, a0 mesmo tempo, atingir o maximo possivel da
populagdo, do corpo-social, vendo na inclusdo um imperativo para que isso
ocorra.

No contexto da pratica entendeu-se pelo estudo realizado, que quando as politicas
chegam a realidade das institui¢des, elas ndo necessitam, de imediato, serem implementadas;
antes disso, a institui¢do precisa promover momentos de discussdo a fim de que possam ser
reinterpretadas ou até mesmo recriadas. Mas, os documentos nacionais sobre a inclusio e os
discursos da inclusdo educacional, provocam efeitos nos documentos e nas agdes dentro da
micro realidade dos CAps. Ainda, ¢ importante destacar, que o contexto da pratica, por forga
dos discursos, comega a agir sobre o contexto de influéncia & medida que cobra e se articula
para que as condi¢des necessarias para efetivagdo da politica sejam confirmadas em forma de
lei, portarias, resolugdes, etc., mecanismos de regulagdo e controle.

Outrossim, no tocante as questdes relativas a estrutura fisica e aos processos de
organizacdo administrativa e pedagogica dos CAps, identificou-se que os principais
movimentos realizados por essas institui¢des como efeitos das praticas de inclusido foram:

a) a ampliagdo ou adequacdo na estrutura fisica;

b) a adequagdo terminologica que os documentos oficiais pressupde aos textos e
documentos das institui¢des;

c) as respostas imediatas & emergéncia dos processos de judicializagdo sobre o
direito a escolarizagdo das criangas com deficiéncia;

d) a elaboracdo de projetos e agdes de formacdo que buscam contribuir com o
acesso e a permanéncia com sucesso dos alunos publico da educagio;

e) aampliagdo do dialogo com as familias;

f) awviabilizagdo de vagas para os professores do AEE.
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Entende-se, que essas a¢des ndo sdo suficientes para afirmar que a instituigdo ¢ uma
escola inclusiva, mas s@o as possiveis dentro da organizagdo atual dos CAps que buscam
atender tal perspectiva. Nesse processo, a pesquisadora defende que outras agdes se fazem
necessarias:

a) uma maior articulagdo e comunicagdo entre os CAps e as Universidades que as
mantém e destas com o governo federal, a fim de que as principais
necessidades sejam atendidas;

b) o oferecimento de recursos especificos as Universidades Federais
mantenedoras dos CAps para a viabilizagdo automatica, por parte do governo
federal, de professores do AEE de acordo com o numero de alunos
considerados publico da educag@o especial presentes no espaco escolar, de
forma que essa viabilizacdo dependa do quadro dos profissionais das
institui¢des, mas esteja respaldada pelas politicas de inclusdo;

¢) aregulamentacdo dos servigos da educagdo especial nos CAps;

d) a ampliagdo de parcerias dentro e fora das proprias Universidades;

e) a viabilizagdo de espagos e ambientes adequados para realizagdo do AEE;

f) maior investimento na formagdo de todos os profissionais da escola;

g) recursos especificos para contratagio de professores de apoio” para as criangas
com espectro autista que necessitam.

Com relagdo a busca pela compreensdo dos olhares e reflexdes dos profissionais
dessas instituigdes quanto a inclusdo educacional, politicas publicas de inclusdo e educagdo
especial desenvolvidas pelo governo federal e seus desdobramentos na instituigdo em que
trabalha, foi possivel chegar as seguintes observagdes:

a) que os olhares, em geral, trataram as perspectivas de inclusio e educagdo
especial conectadas uma a outra, considerando os movimentos historicos, de
maneira em que um aparece distintamente do outro, mas que, a0 mesmo
tempo, mostram-se como parte de um mesmo caminho;

b) que embora a maioria considerasse o aspecto produtivo das politicas
educacionais para esse publico, ha uma predominancia do olhar sobre a falta
de compatibilidade entre o que estd proposto pelas politicas em relagdo a

realidade, o micro contexto.

> Conforme consta 1o Artigo 3 da lei n 12.764/2012, onde consta que “sdo direitos da pessoa com transtorno
autista: Pardgrafo tnico. Em caso de comprovada necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista
incluida nas classes comuns de ensino regular (...) terd direito a acompanhamento especializado™.
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Por tais reflexOes, considera-se que € preciso a cada instituigdo pontuar
especificamente como sua realidade tem se potencializado em suas a¢des e o0 que esta
coerente ou ndo com as politicas dentro de cada cotidiano. A partir disso, € necessario estudar,
dialogar e problematizar as questdes que, ao invés de contribuirem com a inclusdo, tem
reforcado a deficiéncia desse publico no ambiente escolar. Além disso, ao dizerem sobre o
tema, em geral, os profissionais fizeram-no dentro da sua propria experiéncia, trazendo
exemplos que nos levam a um olhar mais pratico e especifico da inclusio, muitas vezes, nio
pontuando especificamente a compreensdo dos termos, o que demonstra necessidade de
ampliag@o dos servigos de formagao dos profissionais.

Outra percepcdo importante a ser destacada ¢ a auséncia da discussio e
posicionamento das institui¢gdes nos seus PPPs sobre as especificidades e necessidades dos
servigcos da Educa¢do Especial, o que entra em desacordo com as normatizagdes gerais e
legais, ressaltando a importancia desse documento institucional para a viabilizagdo politica e
pratica em prol desse publico.

Por fim, quando busca-se capturar e analisar os discursos de inclusdo, diferenga e
deficiéncia ditos/construidos pelos sujeitos, fazendo uma relagdo com o que € apresentado nos
textos das politicas, autores e pelo presente estudo, chega-se ao entendimento de que embora
os textos das politicas tratem da inclusdo como uma verdade e o Estado o toma como um
imperativo a sociedade, utilizando de todos os mecanismos, documentos e agentes necessarios
para sua propagacdo, as propostas ainda ndo conseguem modificar o chdo da escola que se
encontra permeada em um complexo sistema de in/exclusdo.

Isso porque, para atender as normas gerais e as demandas judiciarias, encontramo-nos
em um processo em que existem mais arranjos e adequagdes do que propriamente um
atendimento as diferencas devido as inumeras barreiras conceituais, fisicas, pedagogicas e
atitudinais que existem dentro do espago escolar e da sociedade em geral, as quais acabam por
atender mais a deficiéncia.

Como o presente estudo se baseia na abordagem metodolégica do ciclo de politicas de
Ball, considera-se que tais analises pressupde uma digressdo do contexto da pratica para um
possivel deslocamento da pesquisa, j& que as investigagdes ndo permitiram um
aprofundamento nos efeitos identificados, para que as reflexdes fossem contextualizadas para
as questdes da liberdade individual, de maneira a ampliar para o contexto da estratégia
politica.

Essas compreensdes podem abrir espagco para novas investigacdes por parte da

pesquisadora que serdo perseguidas, posteriormente, em outros estudos, como um
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doutoramento. Para isso, visualiza-se a realiza¢do de uma possivel pesquisa etnografica com
observagdes mais criteriosas sobre o problema para que se possa identificar e discutir, numa
compreensdo mais critica e especifica, as questdes conjunturais e de desigualdades sociais que
podem ser produzidas pelas politicas de inclusdo, apresentando as possiveis agdes e
estratégias para lidar com tais problemas.

Em suma, pelo trabalho realizado, reitera-se que os documentos politicos e normativos
da inclusdo educacional dos alunos publico da educag@o especial sdo elaborados e efetivados
como estratégias biopoliticas, utilizadas para o seu préprio controle social. Porém, considera-
se que, se ha um poder da inclusio educacional desse publico, ele esta muito mais nas praticas
concretas do microprocesso politico do que nas legislagdes e nas normas juridicas, pois a
pratica da inclusdo ocorre muito longe das regras estatais.

Por outro lado, ¢ preciso destacar, neste caso, que esse publico recebe muito mais a
acdo desses mecanismos sobre a sua condi¢do de existéncia do que atua sobre ele no sentido
de as produzirem a seu favor, considerando a complexidade deste movimento. Ao tomar como
base uma concepg¢do microfisica foucaultiana, assim como ele faz no estudo com a loucura ou
a prisdo, a analise dos discursos e dos efeitos da inclusdo leva-nos muito mais as reais praticas
exercidas nas relagdes sociais do que aos discursos legais.

Nesse sentido, ao conhecer o funcionamento dos CAps e os efeitos das praticas da
inclusdo nessas institui¢des, a pesquisa mostra a necessidade de estabelecer mais redes entre
os micropoderes dentro da propria instituicdo Universidade. Reitera-se que as parcerias se
fazem necessarias ao processo da inclusdo, entretanto, a for¢a de produgdo de novos sentidos
para esta realidade precisa comegar dentro da propria instituicio em suas relagdes
microfisicas. Se um aluno publico da educacdo especial se encontra dentro do espago
educacional, € preciso comegar as investigagdes e possiveis interven¢des por esse espaco,
para que as andlises produzam efeitos sobre a liberdade do sujeito, ainda mais se tratando de
um Colégio de aplicagdo, espago-campo para a formac¢do auténoma, independente e
participativa das pessoas.

Nota-se que, quando, a partir das orientagdes politicas e normativas, ha a retirada dos
alunos com deficiéncia das institui¢des especializadas para a escola comum, em nome da
regulamentacdo dos direitos igualitarios de todos para estarem num espago de ampla
socializa¢do e escolariza¢do gratuita, hd uma retirada das possibilidades de um trabalho
individualizado de estimulagdo motora, sensorial, dentre outras. Consequentemente, transfere-
se para um professor da sala comum e/ou do AEE a responsabilidade de desenvolver ac¢des de

intervengdo que contemplem atividades aproximadas as das areas da fisioterapia,
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fonoaudiologia, terapia ocupacional e até enfermagem, agdes que precisam ser realizadas nos
espacos da saude e ndo da escola.

Nisso, compreende-se o lugar do Estado quanto a normatizacdo pelas politicas de
inclusdo. Ora, ndo ¢ mais lucrativo para o Estado neoliberal atender as logicas do mercado?
As discussdes permitiram apontar e reiterar pelos estudos tedricos de que os discursos da
inclusdo sdo postos como verdades nas politicas e nas decisdes judiciarias, sendo que o
Estado a utiliza como um imperativo a sociedade, determinando que precisa acontecer para o
bem de todos. Mas, para provocar esse “bem” numa espécie de jogo econdmico, o Estado
diminui cada vez mais suas agdes de governamentalidade, de forma que as necessidades
desses alunos estdo cada vez mais sendo resolvidas e reguladas sob a responsabilidade do
microcontexto, onde se torna mais facil exercer o biopoder para gestar o “problema” da
inclusio.

Entdo, nos micropoderes dos CAps, novos discursos vao sendo abordados a fim de se
deixar de olhar para as deficiéncias e passar a se considerar as diferengas, ainda que, no
contexto da pratica, na implementa¢do da inclusdo ocorra a diferenciagdo para que se produza
a normaliza¢@o. Assim, considerando os efeitos das praticas de inclusdo dos CAps no tocante
aos alunos publico da educagido especial, torna-se um desafio para todos que fazem parte do
micro processo politico dessas realidades, ampliar as discussdes e as praticas ndo discursivas
a fim de que as diferencas de cada um sejam potencializadas e ndo somente incluidas as suas

deficiéncias.
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APENDICE A - ROTEIRO DE QUESTOES PARA REALIZACAO DAS
ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS

Procedimentos previstos:

1. Apresentacdo da pesquisadora e da pesquisa.

2. Leitura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e convite para participagio
na pesquisa, por meio da entrevista semiestruturada.

3. Dados gerais do sujeito da pesquisa.

4. Questdes especificas acerca da instituig¢do.

Questdes Abertas:

1. Qual a sua percepcao sobre Educagdo Especial e Inclusdo Educacional?

2. Como vocé avalia a politica de inclusdo educacional desenvolvida pelo governo
federal? Por qué?

3. Quais os movimentos realizados pela instituigdo quanto aos processos
administrativos e pedagogicos, considerando o periodo de 2010 a 2015, para atender as
politicas de educagdo inclusiva, no tocante ao publico da educagdo especial?

4. Vocé consegue identificar desdobramentos dessas politicas na escola em que vocé
atua? Em caso afirmativo, desde quando e como isso acontece?

5. Como vocé conceitua inclusdo? E deficiéncia? E diferenga? Vocé€ identifica
relagdes entre esses trés conceitos? Se sim, como percebe essas relagdes?

6. Dentro da sua realidade escolar, olhando para o que as politicas propdem no tocante
a esse publico, estamos hoje atendendo mais a diferenga, a deficiéncia ou a inclusdo?

7. Nesse periodo de 2010 a 2015, ha alguma consideragdo a mais que gostaria de fazer

sobre a inclusdo escolar dos alunos-publico da Educagdo Especial? Quais?
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada Politicas de
educaciio inclusiva: uma analise nos Colégios de Aplicacio de Minas Gerais, sob a
responsabilidade das pesquisadoras Rochele Karine Marques Garibaldi e Lazara Cristina
da Silva. Nesta pesquisa, nos estamos buscando apreender e compreender os efeitos e as
respostas dos Colégios de Aplicagdo de Minas Gerais frente aos discursos de inclusdo
presentes nas politicas publicas de inclusdo educacional, considerando o processo de acesso e
permanéncia das criangas-publico da educacdo especial na educagdo infantil e séries iniciais
no periodo de 2010-2015. Como objetivos especificos, pretendemos: a. identificar e analisar
os movimentos realizados por esses Colégios quanto aos processos de organizagao
administrativa e pedagogica para colocar o discurso da inclusdo em funcionamento; b.
compreender as percepcdes dos profissionais dessas instituicdes em relagdo a inclusdo
educacional, politicas publicas de inclusdo e educacdo especial desenvolvidas pelo governo
federal e seus desdobramentos na instituigdo em que trabalha; c. identificar os modos como o
Estado esta se movimentando para organizar a escola a partir do discurso da inclusdo; d.
capturar e analisar os discursos de inclusdo, de diferenga e de deficiéncia ditos/construidos na
relacdo do que diz a lei, com o que a pesquisadora diz, com o que dizem os autores € com 0
que dizem as institui¢des (Estado e Colégios de Aplicagdo).

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pela pesquisadora
Rochele Karine Marques Garibaldi, em horario a ser definido pelo sujeito da pesquisa, no
local de trabalho dele, previamente agendado.

Na sua participagdo, vocé respondera a uma entrevista semiestruturada, que sera
filmada, gravada e transcrita. A transcri¢do serd encaminhada para conhecimento, corregdes e
autorizac¢do para uso das informagdes contidas. Os resultados da pesquisa serdo publicados e,
ainda assim, a sua identidade sera preservada. Vocé ndo terd nenhum gasto nem ganho
financeiro por participar da pesquisa.

Os riscos existem apenas em relacdo a identificacdo dos sujeitos participantes da
pesquisa. No entanto, pretende-se minimizar este risco, visto que a forma como os dados
serdo colocados buscara que néo haja informagdes que venham, de alguma forma, a prejudicar
profissional e pessoalmente os envolvidos. Todo material serd apagado apos sua utilizagao.

Os beneficios serdo relativos a contribuir para a elaboragdo de politicas publicas que

atendam melhor as demandas dos Colégios de Aplicagdo no tocante a tematica deste estudo.
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Vocé ¢é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo
ou ¢0agao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé€ podera entrar em contato com: Rochele
Karine Marques Garibaldi, pelos telefones 34 3218-2976 ou, ainda, pelo e-mail
rochelegaribaldi@gmail.com, e com Léazara Cristina da Silva, pelos telefones 34 3239-4513
ou 3239-4577ou 3239-41970u 3239-4163 ou, também, pelo e-mail lazara@ufu.br. Podera,
também, contatar o Comité de Etica na Pesquisa com Seres Humanos — Universidade Federal
de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n° 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica —
Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131

Uberlandia, 05 de julho de 2016
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Lazara Cristiita da Silva

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente

esclarecido.

Participante da pesquisa
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