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Filha: Pali, estas conversas sao sérias?

Pai: Claro que sdo.

Filha: N&o sdo uma espécie de jogo que tu jogas comigo?

Pai: De maneira nenhuma... Mas sdo uma espécie de jogo que jogamos juntos.

[..]

Filha: ndo percebo.

Pai: Esta bem. O ponto é que a finalidade desta conversa é descobrir as regras. E como a
vida- Um jogo cuja finalidade é descobrir as regras que estdo sempre a mudar e ndo se
conseguem descobrir (BATESON, 1989).



RESUMO

A presente investigagcdo analisa 0os movimentos da politica de educacdo especial no
contexto do Estado de Mato Grosso, tendo como objetivo precipuo compreender 0s
processos de constituicdo dessa politica publica no ambito da rede estadual de educacéo,
no periodo compreendido entre 1962 e 2012. Partimos da premissa que as politicas
publicas em contextos especificos, assumem configuracdes distintas em seus processos
de constituicao e, nestes, sofrem influéncias e estdo articuladas as politicas de educacgéo
em seu sentido mais amplo. Para a compreensdo dos elementos configuradores desse
processo, as bases teodricas que sustentam a pesquisa estao fundamentadas em autores que
se filiam ao Pensamento Sistémico, como Gregory Bateson e Humberto Maturana, e a
abordagem do Ciclo continuo de Politicas proposta por Stephen Ball, Richard Bowe e
Anne Gold. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa embasado predominantemente
nos procedimentos da andlise documental. Procurou-se estabelecer dialogos entre 0s
documentos normativos e orientadores produzidos no Estado do Mato Grosso e
entrevistas concedidas por gestores responsaveis pela educacao especial no processo de
constituicdo dessa politica na rede estadual. Assim, houve prioridade conferida aos
documentos e publicagdes oficiais da Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
e as Resolugdes do Conselho Estadual de Educacdo. Para o desenvolvimento da anélise
foram considerados os elementos caracterizadores da politica em questdo, em trés
periodos: de 1962 a 1979, periodo de Implantagdo das primeiras iniciativas educacionais
voltadas as pessoas com deficiéncia; de 1980 a 1999, momento em que 0COrreu 0 processo
de expansao e estruturacdo dos servicos; e de 2000 a 2012, periodo em que o Estado do
Mato Grosso passa a tracar diretrizes e a esbocar politicas que apresentam certa sintonia
com a perspectiva da educacdo inclusiva. As reflexdes resultantes indicam que, ao longo
do processo, esse estado produziu diretrizes e propostas curriculares, construiu
referenciais normativos e empreendeu acdes para a educacdo especial, buscando se
alinhar as diretrizes estabelecidas pela politica de educacdo e de educacdo especial em
ambito nacional. A analise mostrou, ainda, que a politica de educacdo especial dessa rede
estadual apresenta grandes desafios associados a constituicdo dos servicos e a formacéo
de seus professores. Tais fatores colocam em evidéncia que, paralelamente a existéncia
de uma diretriz que tende a valorizar o percurso escolar, existem inconsisténcias que se
associam a dificuldade de garantia plena de escolarizacdo aos sujeitos da educacao
especial.

Palavras-chave: Politicas publicas. Educacdo especial. Inclusdo escolar. Mato Grosso.



ABSTRACT

This research analyzes the movements of special education policy in the context of the
State of Mato Grosso, having as main objective to understand the processes of formation
of this public policy within the state -run education, in the period from 1962 to 2012. We
assume that public policies in specific contexts present different configurations in their
formation processes, and thus are influenced and linked to the policies for education in a
broad sense. For the understanding of elements of this process, the theoretical foundations
that guided the research are based on authors who follow the Systemic Thinking, such as
Gregory Bateson and Humberto Maturana, and the approach of the continuous cycle of
policies proposed by Stephen Ball, Richard Bowe and Anne Gold. This is a study of
qualitative nature grounded predominantly in the document analysis procedures. We tried
to establish dialogue between the normative documents and guidelines produced in Mato
Grosso and interviews with managers responsible for special education in the constitution
of this policy in state-run institutions. Therefore, there has been given priority to official
documents and publications of the State Department of Education of Mato Grosso and
the Resolutions of the State Board of Education. For the development of analysis we have
considered the characterizing elements of the policy, in three periods: 1962-1979, period
of deployment of the first initiative for disabled people; 1980 to 1999, when the process
of expansion and structure of services occurred; an from 2000 to 2012, during which the
state government set guidelines and drafting policies that matched the perspective of
inclusive education. The resulting reflections indicate that throughout the process, this
state has produced guidelines and curriculum procedures, developed reference documents
and undertook actions for special education in order to follow guidelines established by
national government for education and special education in national institutions. The
analysis also showed that the policy of this state for special education presents major
challenges associated with the establishment of services and the training of their teachers.
These factors put in evidence that even though there are policies that intend to value the
education of disabled people, there are inconsistencies that are associated with the
difficulty of ensuring their full inclusion in this model of special education.

Keywords: Public Policies. Special education. School inclusion. Mato Grosso.



RESUMEN

La presente investigacion analiza los movimientos de la politica de educacién especial en
el contexto del Estado de Mato Grosso, teniendo como objetivo fundamental comprender
los procesos de constitucion de esa politica publica en el &mbito de la red estatal de
educacion, en el periodo comprendido entre 1962 y 2012. Partimos de la premisa que las
politicas publicas en contextos especificos, asumen configuraciones distintas en sus
procesos de constitucion y, en estos, sufren influencias y estan articuladas a las politicas
de educacion en su mas amplio sentido. Para la comprension de los elementos
configuradores de ese proceso, las bases teoricas que sustentan la pesquisa estan
fundamentadas en autores que se afilian al Pensamiento Sistémico, como Gregory
Bateson y Humberto Maturana, y el abordaje del ciclo continuo de Politicas propuesta
por Stephen Ball, Richard Bowe y Anne Gold. Se trata de un estudio de naturaleza
cualitativa consolidado predominantemente en los procedimientos del analisis
documental. Se intentd establecer dialogos entre los documentos normativos y
orientadores producidos en el Estado de Mato Grosso y entrevistas concedidas por
gestores responsables por la educacion especial en el proceso de constitucion de esa
politica en la red estatal. Asi, hubo prioridad conferida a los documentos y publicaciones
oficiales de la Secretaria de Educacion del Estado Mato Grosso y las Resoluciones del
Consejo Estatal de Educacion. Para el desarrollo del analisis fueron considerados los
elementos caracterizadores de la politica en cuestion, en tres periodos: desde 1962 hasta
1979, periodo de Implantacion de las primeras iniciativas educacionales volcadas a las
personas con deficiencia; desde 1980 hasta 1999, momento en que ocurri6 el proceso de
expansion y estructuracion de los servicios; y desde 2000 hasta 2012, periodo en que el
Estado de Mato Grosso pasa a trazar directrices y a modelar politicas que presentan cierta
sintonia con la perspectiva de la educacion inclusiva. Las reflexiones resultantes indican
que, a lo largo del proceso, ese estado produjo directrices y propuestas curriculares,
construyd referenciales normativos y emprendié acciones para a educacion especial,
buscando alienarse a las directrices establecidas por la politica de educacion y de
educacion especial en el ambito nacional. El analisis mostrd, ademas, que la politica de
educacion especial de esa red estatal presenta grandes desafios asociados a la constitucién
de los servicios y a la formacion de sus profesores. Tales factores colocan en evidencia
que, paralelamente a la existencia de una directriz que tiende a valorizar el trayecto
escolar, existen inconsistencias que se asocian a la dificultad de garantia plena de
escolarizacion a los sujetos de la educacion especial.

Palabras llave: Politicas publicas. Educacion especial. Inclusion escolar. Mato Grosso.
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1 DAS PENSAMENTAGCOES AS CONVERSACOES! INICIAIS

Nosso tema somos nés mesmos, seres humanos em nosso continuo presente
cambiante, e este é nosso ponto de partida para nos perguntarmos sobre tudo
e, em particular, sobre nés mesmos.

(MATURANA, 2009, p. 99)

Escrever sobre o que me levou a iniciar esta investigacdo implicou em realizar
uma andanca em minhas memdrias para revisitar o itinerario percorrido, as relacfes
construidas, os tempos e espacgos vividos e os sentidos que venho atribuindo as situacoes
e a mim mesma nesse caminhar (com) junto. Com um olhar cuidadoso e recursivo sobre
0s acontecimentos que me constituiram e constituem € que identifico as aproximacdes
com a tematica investigada.

As reflexdes aqui documentadas surgiram do meu operar no mundo como
professora, formadora, pesquisadora, polos aparentemente distintos, mas constituintes de
uma mesma dimensdo em que ndo ha separacdo, mas entrecruzamentos. Tratam-se de
dimensdes singulares mas, que se constituem na relacdo. A medida que as narro e
interpreto analiticamente (re) construo as etapas vividas através dos tempos, vendo-as
agora por meio de novas lentes, o que possibilitou, também, dar ouvidos as vozes e aos

siléncios de outras historias a elas entrelacadas. Assim inicio a conversa.

1.1 0 COMECO DE TUDO...

Sou rondonopolitana, neta e filha de baianos. Meu pai chegou a Rondondpolis nos
idos de 1950, com o sonho do “Eldorado”, ou seja, saiu de seu estado, deixando as
dificuldades e a vida dificil, na esperanca de construir um novo lar. Pensava em estudar
os filhos?, ter uma vida melhor e, quem sabe, enriquecer. Deixara para tras a familia, pois
ndo tinha dinheiro suficiente para a viagem, tampouco sabia em que condicdes iria viver

no novo estado.

1 Ao longo deste texto a palavra conversagOes sera utilizada na perspectiva da teoria autopoiética de
Humberto Maturana. Esse autor define o conversar como o entrelagamento que ocorre entre o “linguajar”
e 0 “emocionar”. O conversar representa todo o conjunto do viver e conviver humano. E “conversacdo é o
fluir, no conversar, em uma rede particular de linguajar e emocionar”, desse modo, o0s seres humanos vivem
e convivem em redes de conversacdes (MATURANA, 1999, 2009).

2 Estudar os filhos, segundo minha mae, significava colocéa-los na escola.
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Semelhante a outros nordestinos, chegou a promissora cidade do sul de Mato
Grosso e passou, inicialmente, a dedicar-se ao garimpo nas regides proximas a cidade, de
onde se extraia o0 ouro e 0 diamante. Tempos dificeis. O que ganhava dava para viver,
mas o intuito era juntar dinheiro e buscar a familia que ficara no Estado da Bahia. Apds
alguns anos e ndo auferindo os lucros almejados, montou um pequeno bolicho®, tornando-
se comerciante. A vida, contudo, ndo mudou muito; além disso, os anos dispendidos no
garimpo e as mas condicdes de trabalho Ihe prejudicaram a saude.

Depois de treze anos, mandou buscar minha mée e irmédos. Ele era viivo quando
a desposara e agregou mais trés filhos aos cinco que adquirira por ocasido do primeiro
matrimonio. Sou a oitava filha do casal e, como dizia minha mae, “a rapa do tacho”.
Durante alguns anos, o fato de ser a mais nova proporcionou-me certas regalias e cuidados
especiais por parte de todos, inclusive de minha irma, que estando com dezoito anos, tinha
com 0 que se ocupar, pois a cidade era pouco povoada e ndo havia muitos
entretenimentos.

Na ingenuidade propria e peculiar das criangas, mal sabia eu que nossa vida iria
mudar e que essa tranquilidade seria abalada. Meu pai veio a 6bito quando eu tinha apenas
seis anos de idade. Ndo compreendia a perda, mas ela trouxe inseguranga, alterou ainda
mais nosso padrdo de vida e fez com que minha méae, que ha alguns anos havia se tornado
doceira para contribuir com a renda familiar, com o falecimento do esposo, tomasse sobre
seus ombros responsabilidades que antes eram divididas com ele.

Minha mae tinha um sonho. Nao pudera estudar e fazia questdo de ver os filhos
todos formados. Fazia doce de leite e os vendia para poder dar conta da empreitada. N&o
queria retornar a Bahia. Segundo ela, quando chegou 0 momento de eu ingressar na
escola, acordou de madrugada para ficar na fila e conseguir uma vaga para eu estudar no
“colégio das freiras®”, escola tradicional na cidade. Orgulhosa, acompanhou-me no
primeiro dia e durante alguns anos a escola, até que eu, finalmente, conseguisse fazer isso

sozinha.

3 Pequeno mercadinho que provia a vizinhanca de secos e molhados e géneros de primeira necessidade.
4 Expresséo utilizada, por minha mée, para designar a Escola Estadual de 1° e 2° Graus Sagrado Coracédo
de Jesus.
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1.2 DOS PRIMEIROS PASSOS: A TRAJETORIA DE FORMACAO COMO PONTO
DE PARTIDA

Aos sete anos de idade, fui matriculada na 12 série do Ensino Fundamental®.

N&o cursei a educacdo infantil porque os parcos recursos financeiros nédo
permitiam que minha familia pagasse uma escola particular, mas tive o prazer de cursar
e concluir todo o Ensino Fundamental e Médio® na mesma escola publica. As dificuldades
ndo foram poucas. O dinheiro proveniente da penséo de meu pai era curto e eram muitos
0S compromissos e coisas a fazer. Algumas vezes ndo tinhamos dinheiro para o uniforme,
0 calcado ou o material escolar; contudo, a persisténcia e 0 sonho de minha mée nos
impulsionaram para frente. O fato de ser semianalfabeta ndo a impediu de acompanhar-
me na escola, nem de cobrar minhas responsabilidades para com as atividades propostas
pelas professoras. E acredito que ndo tenha se desapontado, pois sempre fui aplicada e
muito estudiosa. Ela sempre dizia: “Nao tenho nada para deixar a vocé, so6 o estudo. O

conhecimento ¢é coisa que ninguém tira”. Ela estava coberta de razdo.

1.3 DA FORMACAO ACADEMICA E VIDA PROFISSIONAL

Conclui o magistério em 1984, porém no Gltimo ano do Ensino Médio, ja atuava
como professora numa escola de Educacédo Infantil. Passei no primeiro vestibular e, em
1985, ingressei no curso de Pedagogia no campus da Universidade Federal de Mato
Grosso em Rondondpolis. O campus oferecia apenas duas licenciaturas, mas optei por
Pedagogia, e acredito que fiz a escolha certa: tornei-me professora.

Conclui a graduacdo no ano de 1988, sendo gque no ano anterior, havia sido
aprovada no concurso publico para 0 magistério na Rede Estadual, onde atuei até 1991,
como professora, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Tempos de muita dificuldade
e inquietacao.

Em 1987, ao tomar posse, tive a primeira experiéncia de trabalhar com alunos
cujas caracteristicas os associavam aqueles atendidos pela Educagéo Especial. Assumi o
cargo numa escola de um municipio vizinho e fui ministrar aula para uma turma que era

considerada pelos demais colegas como “especial”.

5> Antigo primario.
® Estes niveis de ensino eram denominados 1° e 2° graus.
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A escola organizou duas turmas de primeira série. Uma delas era constituida por
alunos na faixa etaria considerada normal (06 e 07 anos). A outra turma, formada por
alunos das mais diferentes idades (09 a 16 anos) que ninguém queria e que haviam
passado por varios professores, ficou sob minha responsabilidade. Repetentes,
indisciplinados ou considerados ‘“problema”, alunos com deficiéncia auditiva e
intelectual, alguns quase da minha idade, todos agrupados numa mesma classe. Todos
estigmatizados e enquadrados como “especiais.”

Constantemente eu ouvia na sala dos professores: “ndo podem ficar com os outros
alunos”; “s6 ocupam o espago de outros”; “deviam estar em casa”. Alguns até diziam que
era assim mesmo e que eu tinha muito pouco a fazer porque aqueles alunos néo aprendiam
mesmo. Quanta cegueira! Temos a tendéncia a ver as coisas a partir do nosso proprio
campo visual, como se tudo fosse absoluto e inquestionavel. Se ndo ampliarmos o olhar,

permaneceremaos

[...] num mundo de certezas, de solidez perceptiva ndo contestada, em que
nossas convicgdes provam que as coisas Sa0 somente como as vVemos e nédo
existe alternativa para aquilo que nos parece certo. Essa é nossa situagao
cotidiana, nossa condic¢do cultural, nosso modo habitual de ser humanos
(MATURANA, 2001, p. 22).

Estava e sentia-me completamente sozinha; aqueles alunos eram meus e eu é que
tinha que resolver a situacdo. Ndo havia nenhum acompanhamento, orientacdo ou
formacéo para o trabalho com eles. Entretanto, eu tinha consciéncia da responsabilidade
e passava os fins de semana pesquisando diferentes metodologias, buscando e criando
todos 0s recursos e materiais possiveis e, ainda assim, meus alunos ndo conseguiam
aprender. Os planos que eu preparava para as aulas ndo davam certo.

Como o planejamento pedagdgico era realizado em conjunto com a colega que
ministrava aulas na mesma série, as atividades tornavam-se padronizadas e ndo
chamavam a atencao de meus alunos. Quéo cega eu estava. Eu ndo via que nao via. Como
todos os outros professores, eu estava imersa hum campo de certezas que ndo me
possibilitava enxergar as potencialidades daqueles alunos. Desse modo, com pouca
experiéncia e sem referenciais que dessem suporte a minha prética, ndo logrei éxito.

Fracassei em muitos aspectos. Nao tinha, naquele momento, “maturidade
académica”, nem percebia a auséncia de politicas publicas direcionadas a formagao de
professores e & Educacdo Especial. Tampouco me recordo de alguma discussao sobre a

tematica nas reunides pedagogicas que aconteciam na escola onde eu trabalhava, muito
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menos na Universidade onde eu cursava Pedagogia.

Tamanhas inquietagOes e os constantes fracassos quase me fizeram desistir no
caminho e da profissdo, mas prossegui. Ocorre que fiquei muito pouco tempo com essa
turma, pois fui removida para o municipio de origem. Todavia, aqueles alunos nunca
sairam de minha cabegca. O que ter4 acontecido a eles? Conseguiram concluir a
escolaridade? Abandonaram a escola? Que encaminhamentos a escola tomou a respeito
deles?

Ao narrar e ouvindo as vozes que construiram minha histéria, encontrei a relacéo,
o0 ponto de ligacdo ou o padrdo que liga minha trajetoria pessoal e profissional a temética
de investigagéo.

Reconheco que

O passado, ndo podemos modifica-lo, mas o curso do presente que vivemos
sempre esta aberto a mudanca que surge do ver o que a gente conserva, num
ato reflexivo que larga o apego a certeza que as vezes a pessoa tem de saber o
que acredita que sabe (MATURANA, 2009, p. 163).

1.4 EM FLUXO CAMBIANTE: IMPLICACOES NA PRATICA

Rondondpolis possui duas instituicdes que trabalham com alunos com deficiéncia
e foi assim que, em 1992, deixei 0 ensino regular para exercer as funcées de professora,
durante quatorze anos, numa escola especial: 0 Centro de Reabilitacdo Louis Braille
(CRLB), entidade que ainda hoje realiza atendimentos a alunos com deficiéncia visual.

No inicio, a mudanca foi impactante, pois era algo totalmente novo para mim. Na
semana que antecedeu meu ingresso naquela unidade de ensino, fiquei extremamente
ansiosa diante do desconhecido. Tinha davidas, ndo sabia como agir e passei muitas horas
diante de livros e apostilas que a diretora me dera para que eu pudesse me inteirar acerca
do trabalho que iria desempenhar.

Aliado a isso, havia ainda alguns complicadores. Assustava-me o fato de néo ter
cursado na graduagdo nenhuma disciplina sobre os fundamentos da Educacéo Especial e
senti, a principio, certo desconforto por ser a professora mais jovem da instituicéo e pelo
fato de a maioria de meus colegas professores possuirem longo periodo de trabalho na
Educacdo Especial. Iniciei, a partir de entdo, uma busca incessante por formacao

continuada na &rea. Eu ndo queria repetir a situacdo frustrante vivenciada no inicio da
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carreira. Sentia a necessidade de me preparar, aprofundar os estudos, pautar-me em
referenciais tedricos que dessem sustentacdo a minha pratica.

A maioria dos alunos de minha turma era desacreditada pela familia e nunca
tinham frequentado uma unidade escolar de ensino regular porque seus pais acreditavam
que a deficiéncia visual os incapacitava para aprender. Eram ali matriculados e
permaneciam por muitos anos. Assim, o0 CRLB passava a fazer parte de suas vidas e tinha
para eles o status de escola. Se era perguntado a qualquer aluno onde € que ele estudava,
respondia: na escola Braille.

O tempo foi passando e aquilo que parecia assustador, inicialmente, tornou-se,
entdo, uma paixdo. Reitero, em tempo, que todo 0 meu envolvimento na Educagéo
Especial tem forte ligacdo com minha trajetria no CRLB. A medida que ia me
envolvendo com o trabalho, fui percebendo o potencial dos alunos e passei também a
aprender muito com eles. Sentia necessidade de fugir do convencional, ou seja, de realizar
um trabalho diferente daquele que era desenvolvido, por acreditar que os alunos podiam
aprender. A maioria deles, ja adulta, somente realizava trabalhos artesanais ou tocava
violdo, porém ndo havia sido alfabetizada.

Por outro lado, percebi que somente ter boas inten¢des ndo resolveria 0s muitos
problemas da instituicdo, nem melhoraria minha préatica. Tinha consciéncia de que era
preciso adquirir uma postura mais critica diante daquilo que se acreditava como verdade
para aqueles alunos. Sim, eles tinham grande potencial. Desse modo, fazia-se necessario
criar ou descobrir modos diferentes de enxerga-los, de rever o meu papel de professora
naquela instituicdo e (re) inventar o meu trabalho.

Para mim, naquele momento, tornava-se imperioso redesenhar a forma de atuagéo,
a concepcao de educacdo e de educacdo especial, porém reconhecia que tal forma de
pensar implicaria na construcdo de outra logica de ensino, e nem todos comungavam
comigo do mesmo ponto de vista. O processo de discusséo acerca da integracdo de alunos
com deficiéncia nas escolas regulares estava recém comecando.

Ora, nos primeiros anos da década de 90, muitas pessoas com deficiéncia, a
exemplo dos alunos do CRLB, permaneciam nas institui¢des ou frequentavam classes
especiais, como se o fato de apresentar uma deficiéncia ou limitacdo de natureza
cognitiva, sensorial ou motora as impossibilitasse de ir a escola, de ter acesso a
determinados bens culturais e de exercer determinadas fungdes na sociedade.

Naquela época tomaram corpo, no pais, as discussdes e debates em torno da

integracdo dos alunos com deficiéncia nas salas de aula regulares. Apesar disso, as duas
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instituicdes existentes no municipio (Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE e CRLB) ainda mantinham, em seu interior, praticas segregacionistas, mesmo
tendo alguns alunos integrados no sistema regular de ensino. A politica proposta para a

Educacao naquele periodo historico, por sua vez, previa que

[...] o processo de “Integragdo Instrucional” que condiciona o acesso as classes
comuns do ensino regular aqueles que “[...] possuem condi¢des de acompanhar
e desenvolver as atividades curriculares programadas de ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais” (BRASIL, 19944, p. 19).

Que condigdes eram essas? Essa perspectiva era limitadora do acesso dos alunos
com deficiéncia ao ensino regular e favorecia a perpetuacdo de préaticas pedagogicas
segregacionistas nas classes especiais e instituicdes especializadas, como era o0 caso do
CRLB. Nessa ldgica, somente eram encaminhados a escola regular aqueles alunos que,
depois de “preparados”, estavam em condigdes de acompanhar o processo de ensino junto
aos demais.

Em meio ao movimento da “integracdo” deflagrado em todo o pais, no interior do
CRLB as opinides divergiam quanto a tal processo. Sim, estavamos frente a uma dificil
situacdo, sobretudo porque grande parte dos professores da rede oficial de ensino via,
com muito receio, a presenca de alunos com deficiéncia nas escolas e declaravam ter
dificuldades para recebé-los em classe, de um lado por ndo acreditar em suas capacidades

™ bordio

e de outro, “por ndo saberem lidar com alunos com algum tipo de deficiéncia
ainda hoje difundido nas escolas por alguns docentes

A segunda dificuldade quanto a integracdo dos alunos dizia respeito aos proprios
professores do CRLB. Alguns ndo eram adeptos da “integra¢do” por acreditarem que,
com o decorrer do tempo, ela causaria a extingdo da instituicdo, tendo eles que retornar a
escola regular de onde estavam ausentes por muito tempo. Aliado a isso, o fato de
trabalharem em uma instituicdo especializada permitia que recebessem 30% a mais que
os docentes que atuavam nas classes comuns. Caso retornassem a escola regular, esse
percentual seria perdido.

Hoje, me encontro em um outro processo de amadurecimento pessoal, profissional
e académico e vejo como sendo de suma importancia o papel desempenhado pelas

agéncias formadoras em Mato Grosso (Universidades e os Centros de formagdo e

" Maior aprofundamento e discussdo acerca de questdes que envolvem os modos de compreender e se
posicionar perante a acdo docente voltada ao atendimento do aluno com deficiéncia, podera ocorrer
mediante a leitura da Tese de Brabo (2103), defendida no PPGEdu da UFRGS, com a temética: A formacéao
docente inicial e 0 ensino ao aluno com deficiéncia em classe comum na perspectiva da educagdo inclusiva.
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atualizagdo de profissionais da educacdo basica — Cefapros) na formacdo inicial e
continuada de profissionais para atuar na educacdo, mormente na educacéo especial.

No que se refere ao papel da Universidade como agéncia formadora, comungo da
mesma opinido de Jesus (2009). Essa autora pondera que € de fundamental importancia
que

[...] a universidade, como agéncia formadora de profissionais, assuma com o
sistema publico de ensino a responsabilidade de participar de uma rede de
iniciativas que oferecam suporte a tais profissionais, de forma a contribuir no

processo de inclusdo de alunos com necessidades especiais no ensino comum
(JESUS, 2009, p. 96).

N&o displinhamos desse suporte, ndo havia Cefapros® e era ainda ténue um
processo dialdgico-colaborativo, conforme propde a autora, entre Universidade, escola
regular e escola especial no sentido de propiciar a construcdo de saberes e praticas
pedagogicas direcionadas a tornar efetiva a aprendizagem e a integracéo dos alunos com
deficiéncia nas escolas.

Na compreensdo da autora mencionada anteriormente, 0 processo colaborativo
que se estabelece entre instituicdes formativas e escolas deve se constituir
permanentemente por meio de praticas alicercadas na dialogicidade e “contribuir para
praticas pedagdgicas que efetivem de fato uma educagdo mais inclusiva” (JESUS, 2009, p.
96).

Cumpre salientar que a partir de meados da década de 90, as discussdes sobre a
tematica da inclusdo comegaram a ganhar destaque no cenério nacional. Conforme Bueno
et al. (2005, p. 98), a partir da segunda metade da referida década observou-se em ambito
nacional um grande momento vivido pelas politicas publicas na area da educacéo,
ganhando vulto os debates em todos os niveis de ensino acerca dos impactos provocados
pelas reformas implantadas na educagdo basica no que diz respeito a descentralizacdo, ao
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),

diretrizes para organizacao do ensino e para formacdo de professores. Em termos mais

8 Os primeiros Cefapros foram criados por meio do Decreto n® 2007 de 29 de dezembro de 1997. O Centro
de Formacdo e Atualizagdo de Profissionais da Educagdo Béasica é o érgdo responsavel pela politica de
formacéo, sistematizaco e execugdo de projetos e programas da Secretaria de Estado de Educacéo de Mato
Grosso, pela politica de qualificacdo e valorizagdo dos profissionais que atuam na rede basica de ensino do
Estado, bem como pelo desenvolvimento de parcerias com o Ministério da Educagdo, Secretarias
Municipais de Educagéo e Instituicdes de Ensino Superior.
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especificos, 0 momento era de transicdo na area de educacao especial, com as mudancas
ensejadas pela legislacéo educacional.

Mesmo diante de muitas dificuldades, aqueles foram anos proficuos, de muita
busca, reflexdes e aprendizado, e mesmo que eu estivesse desenvolvendo um trabalho em
uma escola especial, alfabetizando alunos com baixa visdo, minha pretensdo era fugir de
férmulas ou maneiras pré-concebidas de ministrar aulas. Fui descobrindo, a cada ano,
modos diferentes de atuar junto aos alunos. Era ali que eu estava a compreender que a
escola podia representar um diferencial na vida de qualquer aluno, independentemente de
tal aluno ter ou ndo uma deficiéncia, aspecto que provocou mudangas em meu agir/fazer
pedagogico e, em consequéncia, na desconstrucdo das préaticas segregacionistas. Processo
doloroso e em descompasso com as praticas do CRLB. Creio que, eu estava dando os
primeiros passos na direcdo de pensar a Educacédo Especial numa perspectiva inclusiva.

Ocorre que eu ainda estava em busca de respostas para muitas inquietaces
pedagogicas. Ter ingressado, em 1991, no curso de Especializacdo em Alfabetizacdo na
Universidade Federal de Mato Grosso oportunizou-me retomar algumas reflexées com
relacdo aos fundamentos da educacdo, as praticas pedagogicas, as dificuldades de
aprendizagem, aos diferentes modos de aprender e de como desenvolver metodologias
diferenciadas no atendimento aos alunos. Além disso, participava de palestras, eventos,
Ccursos e ainda assim, ndo encontrava respostas a todos 0s questionamentos a respeito do
trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia.

Muito mais tarde é que fui perceber que as respostas que procuramos para as
situacGes com as quais nos envolvemos no dia-a-dia sdo tecidas na relacdo, nas redes de
conversacOes que vamos realizando com as demais pessoas nos processos de viver-fazer;
que as respostas ndo sdo dadas a priori, nem existem fora do contexto de onde surgem as
perguntas.

Essas reflexGes acima expostas com relacdo & acdo pedagdgica por mim
empreendida na Educacdo Bésica tiveram grande repercussdo, vindo a culminar em outro
momento de minha formagc&o profissional: a docéncia no ensino superior®. Ao assumir,
em 2005, a supervisdo de estagio supervisionado do curso Normal Superior, pude

vivenciar com meus alunos a experiéncia de acompanhar um trabalho que realizaram

A partir de 2004 iniciei a docéncia do Ensino Superior no curso Normal Superior — HabilitacBes em
Educacdo infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental- posteriormente transformado em Pedagogia-, na
Faculdade do Sul de Mato Grosso.
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junto a criancas com dificuldade de aprendizagem e com deficiéncia em escolas da rede
municipal.

A maioria dos discentes estava no exercicio da docéncia, pensando que sé o
diploma em nivel superior seria suficiente para o trabalho. Certamente que propiciar
discussdes que os levassem a reflexdo sobre suas praticas e sobre serem capazes de
construir outras possibilidades de trabalhar junto aos alunos era de suma importancia,
contudo discutiamos constantemente com eles a necessidade de dar continuidade a sua
formacéo.

Esses debates e reflexdes com os académicos acerca da formacdo, durante as
orientacOes de estdgio, deram origem a outra fase de minha trajetéria: o Mestrado em
Educagao. No mestrado, a opgao pela Linha de Pesquisa “Formacao de Professores” se
deu justamente pelo fato de lecionar num curso voltado a formacéo de educadores e por
minha inteng&o em ser formadora no Cefapro.

Por todas as dificuldades que passei atuando na Educacdo Especial, na Rede
Estadual da qual faco parte, € que concordo com Martins (2009, p. 154), ao afirmar que
“[...] os processos formativos dos professores requerem mudangas significativas, visando
a dar respostas a complexidade de situagdes presentes na realidade escolar e na sociedade
para atender a diversidade do alunado [...]”. Assim, no final de 2008, pelo interesse na
formacéo e, acima de tudo, pelo desejo de desenvolver um trabalho voltado as praticas
inclusivas em sala de aula, prestei o processo seletivo da Secretaria de Estado de
Educacdo, por meio da Superintendéncia de Formacéao dos Profissionais da Educacdo,
para ser professora formadora no Cefapro.

Em janeiro de 2009, assumi a fungdo de professora formadora na area especifica,
Educacdo Especial, passando a acompanhar a formacéo continuada dos profissionais da
educacdo da rede estadual nos 14 (quatorze) municipios polo que compreendem a area de

atuacdo do Cefapro de Rondonépolis-MT.

1.5 0 SURGIMENTO DE UMA INQUIETACAO

O envolvimento na formacéo de professores, o trabalho na Educacao Especial ao
longo de minha trajetdria e a busca por um novo quadro de referéncia que potencializasse
e qualificasse minha acdo como docente/formadora/pesquisadora foram situagdes que me

motivaram a cursar o Doutorado em Educacéo, fato que veio a ocorrer por meio do
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Projeto de Doutorado Interinstitucional — DINTER'%/UFRGS/UNEMAT®, na Linha de
Pesquisa “Educagao e processos inclusivos”.

Fazer a retrospectiva de minha trajetoria pessoal e profissional foi um exercicio,
pois possibilitou a reflexdo acerca dos processos vividos e do percurso empreendido na
educacao especial no Estado de Mato Grosso. Por esse motivo, investigar a politica de
educacéo especial no estado de origem e no qual, integro o corpo de profissionais que
atuam na Educacdo Basica/Educacdo Especial significou, também, uma maneira de
compreender e atribuir sentidos a mim mesma. Desse modo, justifica-se o interesse em
aprofundar questdes sobre as especificidades da politica educacional em Mato Grosso,
voltando o olhar para o campo da Educagéo Especial.

Do ponto de vista do campo da Educacdo Especial, o universo teérico que deu
suporte a investigacdo foram os pressupostos do pensamento sistémico e da abordagem
do ciclo de politicas. O pensamento sistémico permitiu-me compreender, situar as
relacfes e 0s movimentos que envolvem os processos de constituicao de politicas publicas
em sistemas especificos. Parte-se do entendimento de que uma politica publica se faz
na/pela relacdo, o que significa considerar e compreender os sentidos que aqueles que se
envolvem em sua producdo imprimem as acoes que realizam. .

O Ciclo de Politicas, por sua vez, é uma perspectiva de andlise de politicas
publicas que, possibilita ao investigador teorizar acerca dos processos de sua elaboracgéo,
levando em conta as relacdes e tensdes que permeiam os diferentes contextos de sua
producdo bem como a analise das influéncias, redes de sentidos e praticas em que sao
tecidas.

Investigar a politica de Educagdo Especial tomando como referencial de analise
essas duas perspectivas leva-me a perceber a multiplicidade de fatores que circundam
uma politica publica, bem como a compreendé-la numa dimensao processual, como um
processo inacabado, complexo e sempre em movimento.

Por que realizar um estudo sobre as politicas de educacdo especial? Trata-se de
uma area que nos ultimos anos vem se configurando como um importante territério no

cenario da politica educacional brasileira, mas que, historicamente, sempre ocupou uma

10 A oferta do DINTER a UNEMAT/Cefapro pelo PPGEEDU/UFRGS justificou-se pela necessidade de
qualificagdo dos docentes das referidas institui¢des na area da educacéo. O projeto conta com o respaldo
da CAPES-Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e tem o objetivo de capacitar
um grupo especifico de 18 docentes, sendo 16 (dezesseis) vinculados a UNEMAT e 02 (dois) vinculados a
Secretaria de Estado de Educacdo do Mato Grosso /Cefapro.

1 UNEMAT: Universidade Estadual de Mato Grosso.
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posicdo secundaria e de pouco destaque tanto no que se refere aos investimentos quanto
de acBes por parte do poder publico. Ao longo da historia, as experiéncias educacionais
nesse campo demonstram, quase que prioritariamente, uma atuacao delegada a grupos ou
setores da sociedade civil, tais como entidades filantropicas e comunitarias, além da
destinagdo de recursos e verbas publicas a essas instituicdes (MAzzOTA, 1996; OLIVEIRA
e AMARAL, 2004; BAPTISTA, 2006; BRrizoLLA, 2009). Aliado a isso, registra-se forte
aproximacdo com a area clinica em detrimento de um enfoque pedagogico que lhe
conferisse relevancia na cena educacional ou que reduzisse seu carater assistencial.

Se antes da década de 1990 do século XX, a insuficiéncia de verbas e a auséncia
de politicas eram caracteristicas da &rea, nos Ultimos anos tém ocorrido sucessivas
reformas educacionais e a implementacéo de programas no sentido de ampliar o acesso a
educacdo, garantir a permanéncia e as condi¢6es de aprendizagem ao publico alvo da area
em questdo, aspectos que tém concorrido para inscrevé-la numa posicdo de maior
protagonismo no quadro da politica educacional.

O Ministério da Educacdo (MEC) estabelece diretrizes e objetivos norteadores
para essa politica em todo o Brasil. De outra parte, pesquisadores como Baptista (2009);
Brizolla (2007); Kassar (2011); Garcia e Michels (2011) apresentam estudos e pesquisas
que destacam a evolucéo da Politica de Educagdo Especial no cenério nacional e apontam
a necessidade de novas investigaces que se detenham em questdes que envolvam o
atendimento ofertado aos alunos com deficiéncia, a implementacédo de servigos de apoio,
a organizacao curricular e a formacao docente. A partir dessas consideracfes anteriores
relativas a tematica, é que propus-me a investigar a educacao especial em Mato Grosso,
buscando compreender o processo de constituicdo dessa politica no estado.

Parto da premissa de que quaisquer mudangas ocorridas ou que porventura
venham a ocorrer nessa area, ndo poderiam ser analisadas de forma descontextualizada
dos pressupostos estabelecidos pela politica nacional de educacdo, tampouco ser
“isoladas da dimensdo historica evidente nas acOes norteadoras da Educacdo Especial
brasileira” (BAPTISTA, 2006, p. 31).

Nesse sentido, foram considerados alguns elementos que envolveram a politica
educacional brasileira e que resultaram num movimento nacional de redefini¢cdo das
politicas publicas dirigidas a educacao especial, na ultima decada, vindo a influenciar os
sistemas de ensino a tracar acOes e direcionamentos em suas respectivas redes com vistas
a atender as proposicdes politicas as quais, exigiam novos posicionamentos e diretrizes

para a area em questao.
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Dentre eles, destaco alguns dispositivos normativos ou orientadores como a
Constituicdo Federal de 1988, a Politica Nacional de 1994, a Resolugdo n° 2/2001 do
Conselho Nacional de Educacdo que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
Especial na Educacao Basica; o Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade de
2003 e a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
de 2008.

A Carta Magna de 1988 prescreve em seus dispositivos que a educacdo € um
direito fundamental. Para tanto, os sistemas de ensino devem organizar-se no sentido de
garantir a igualdade, o acesso de todos a escola e a permanéncia deles. Estabelece a
cidadania e a dignidade como fundamentos da Republica e elenca como objetivos
fundamentais, em seu Art. 3° inc. IV, a promocdo do bem comum a todos, sem
preconceitos de raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacdo. Ao
estabelecer tais objetivos, o texto constitucional aponta as diretrizes de como deveria se
desenvolver a politica de educacdo inclusiva no pais, levando em consideragdo o direito
a igualdade, com vistas ao desenvolvimento pleno e a garantia de que ao cidadao serdo
dadas todas as condi¢des, no sentido de prepara-lo, efetivamente, para o exercicio da
cidadania.

A Politica Nacional de Educacdo Especial (1994) embasada no principio da
“integracdo”, entendia a educagdo especial como um processo que visa promover o
desenvolvimento das potencialidades das pessoas portadoras de deficiéncias, condutas
tipicas ou com superdotacdo. Ainda que ndo tenha promovido mudancas substanciais no
ensino, contribuiu para inaugurar a discussdo de que a educagdo especial deveria ser
inserida no contexto global da proposta educacional, porém condicionava 0 acesso desses
alunos as classes comuns se estes estivessem em condi¢cdes de acompanhar e desenvolver
as atividades propostas pelo curriculo escolar, no mesmo ritmo que os alunos
considerados normais.

Acompanhando esse movimento nacional de redefinicdo das politicas publicas, as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica estabelecia em seu
Art. 2° que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizar-se para o0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condicdes necessarias para uma
educacdo de qualidade para todos.
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Tal Diretriz teve o mérito de ter contribuido para ampliar o atendimento
educacional especializado ao alunado da educagdo especial contudo, ao admitir a
educacdo especial o carater substitutivo aos servigos educacionais comuns, deixou de
potencializar a adoc¢éo efetiva de uma politica inclusiva no ambito das redes de ensino
(Brasil, 2010).

O Programa Educago Inclusiva: direito a diversidade, implantado pelo MEC, em
2003, objetivava difundir e apoiar a transformacao dos sistemas educacionais em sistemas
inclusivos, para tanto intensificou o processo de formacao de gestores e educadores nos
municipios brasileiros, com vistas a garantir a oferta do atendimento educacional
especializado e, com isso, a ampliar o acesso dos alunos com deficiéncia as escolas
comuns.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
de 2008 visava garantir condi¢Oes de acesso, permanéncia e aprendizagem a todos 0s
alunos. Definiu como publico especifico da educacéo especial os alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, além de
contribuir para a mudanca e re-estruturacdo das praticas pedagogicas direcionadas a
educacéo especial.

A partir dessas matrizes legais e diretrizes orientadoras a Educacéo Especial que,
ao longo da historia, sempre assumiu um carater paralelo e periférico na educacédo
brasileira com relacdo aos demais niveis de ensino (BAPTISTA, 2006; DUTRA, 2006;
BAPTISTA, 2008), redefiniu-se como area, assumiu definitivamente, um carater
transversal, ganhou destaque e passou a ser alvo de debates e programas por meio de uma
politica educacional cujo objetivo precipuo é assegurar e desencadear novas formas de
organizagdo para os sistemas de ensino, de forma a atender as necessidades de todos 0s
alunos (BRASIL, 2008).

Em virtude desses movimentos na politica nacional, os sistemas de ensino
encontravam-se, entdo, diante do desafio de instituir politicas publicas numa perspectiva
inclusiva e que promovesse a educacdo de todos os alunos. Frente a esse processo de
redefinicdo da politica de educacdo especial em &mbito nacional, o Estado de Mato
Grosso que formalizou suas agdes educacionais para a educacdo especial a partir da
década de 1970, vem a partir desses movimentos se mobilizando e buscando alternativas
que venham a atender e as exigéncias e proposi¢cdes dessas politicas nos diferentes

momentos historicos.
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Que acdes foram desencadeadas pelo estado no decorrer do processo de instituicdo
da Politica de Educacdo Especial? Como essa politica se articula aos pressupostos da
Politica Nacional de Educacdo Especial vigente no pais? Compreender, portanto, 0s
aspectos que envolveram esse percurso e 0s movimentos que constituiram as acdes desse
estado para efetivar sua politica de Educacgéo Especial, conduziram me & investigacdo dos
processos envolvidos na constituicdo da politica de Educacgéo Especial no Estado de Mato
Grosso, dando énfase ao periodo de 1962 a 2012.

Com a postura de um sujeito interrogante e com o olhar cuidadoso de quem
buscou entender o processo de constituicdo de uma determinada politica sem, contudo,
dissocia-lo do contexto mais amplo da educacéo brasileira, passo a documentar de que
maneira a pesquisa foi organizada.

No capitulo inicial teco consideracfes acerca dos fatos e fendmenos que
constituiram minha trajetoria pessoal nos diversos espagos tempos e que se entrecruzam
e se relacionam com meu viver/fazer no mundo como professora, formadora e
pesquisadora.

O segundo capitulo é dedicado a apresentacdo da metodologia utilizada na
pesquisa, englobando aspectos como: a natureza da pesquisa; as questdes norteadoras; 0s
objetivos perseguidos; os itinerarios percorridos e os procedimentos utilizados para a
coleta de dados.

No terceiro capitulo apresento as diferentes perspectivas de andlise de politicas
publicas e as discussdes presentes na literatura que indicam a constituicdo dessa area
como um campo de pesquisa. S&o ainda apontados os limites e avancgos da politica publica
enquanto campo de pesquisa no Brasil e os possiveis desdobramentos dessa discussdo
para 0 campo da educacdo e da educacao especial. Nesse Gltimo aspecto, em especifico,
procuro fazer uma interlocucdo com as producgbes cientificas vinculadas a tematica
investigada, buscando compreender os delineamentos assumidos pelas politicas publicas
de educacéo/educacdo especial em diferentes contextos.
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O capitulo segue, abordando aspectos referentes ao aporte teérico que fundamenta
a presente pesquisa a partir da interlocucdo de duas abordagens: o pensamento sistémico
e o ciclo de politicas, evidenciando aspectos voltados a contribuicdo dessas perspectivas
para a compreensao dos processos que constituem as trajetdria de politicas publicas, nesse
caso, a politica de educacdo especial de Mato Grosso em suas multiplas dimensdes e
relacfes com as politicas nacionais de educacéo e de educacdo especial.

O quarto capitulo, por sua vez, apresenta o processo de redefinicdo pelo qual
passou a educacdo especial na Gltima década, destacando 0s marcos normativos e as
politicas direcionadas a esta &rea em ambito nacional e como, nesse contexto, o Estado
de Mato Grosso se mobilizou com relagdo a constituicdo de sua politica de Educacéo
Especial, considerando os encaminhamentos e rumos assumidos pela politica de educacao
especial na perspectiva inclusiva.

No capitulo quinto apresento a anélise dos dados que auxiliaram a compreender o
processo de constituicdo e estabelecimento das Politicas de Educacdo Especial na Rede
Estadual de Mato Grosso, sinalizando as acdes empreendidas, desde o periodo em que o
estado implantou as primeiras iniciativas para a educacao de pessoas com deficiéncia até
0 momento em que se passou a conceber e a consolidar politicas sob o enfoque da
educacdo inclusiva. O capitulo estd estruturado em 3 (trés) nucleos ou eixos
organizadores, sendo que o primeiro aborda a fase inicial de constituicdo dos servicos e
demarca a responsabilidade formal do estado para com a area, a partir da criacdo da
Divisdo de Educacdo Especial (DEE), em 1972. O segundo eixo aborda aspectos
relacionados a trajetoria de expansdo e estruturacdo dos servigos, destacando o
movimento estadual no sentido de regulamentar as a¢des da area. O terceiro eixo, por seu
turno, aponta o processo de redefinicdo da educacdo especial no estado, por meio da
construcdo de diretrizes e referenciais que, sob o enfoque da educacdo inclusiva passa a
direcionar as politicas educacionais em Mato Grosso.

E, finalmente, apresento as consideracdes finais acerca da investigacao realizada.



34

2 OS CAMINHOS PERCORRIDOS: CONVERSACOES COM O CONTEXTO,
COM OS ESPACOS E COM OS SUJEITOS

A presente investigacdo voltou-se ao estudo da Politica de Educacdo Especial no
Estado de Mato Grosso, buscando responder como tal politica vem se constituindo desde
0 momento inicial de sua institucionalizacao.

As expressdes processo, contexto e relagcbes que se encontram vinculadas ao
pensamento sistémico sdo demarcadoras e constituem-se como elementos-chave desse
campo do conhecimento que me ajudaram a pensar a politica investigada, sendo
constituida mediante a existéncia de multiplas redes de conexdes tecidas no contexto no
qual emerge e se configura. Nesse sentido, a pesquisa foi delineada para centrar a analise
nos processos de constituicdo da politica de educacdo especial da rede estadual, com
énfase as acdes desencadeadas no percurso e nos modos como o estado tem se articulado
e se mobilizado para dar curso a essas acoes.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar o processo de constitui¢do da politica
de educacdo especial no Estado de Mato Grosso, buscando, em paralelo, as conexdes com
0s pressupostos que configuram a politica de educacdo e de educacdo especial vigente no
pais, cujas diretrizes tém se delineado no sentido de garantir 0 acesso, a permanéncia, a
participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia nas escolas da rede regular de
ensino (BRASIL, 2008a).

Com relagdo aos aspectos mais especificos, 0s processos constituidores da politica
estadual de Educacdo Especial foram pensados a partir das configuragdes que tal politica
vem assumindo na rede estadual sem, contudo, desconsiderar 0s nexos que se estabelecem
com as dimens@es politica, historica, econdmica e cultural que constituem a politica
educacional em ambito local e nacional. Considerar tais aspectos levaram-me a:
identificar as diretrizes que fundamentam a politica de educacéo especial no Estado de
Mato Grosso; interpretar analiticameante as propostas e acdes da area da Educacédo
Especial realizadas no ambito da politica estadual; e identificar nos documentos
norteadores da politica estadual os sentidos e movimentos que 0 estado vem
empreendendo no estabelecimento da referida politica.

A pesquisa se configura como um estudo de natureza qualitativa visto que, essa
abordagem permite ao pesquisador o contato direto com o contexto e a compreensao do

complexo movimento do fenbmeno investigado de maneira que “as agdes podem ser
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melhor compreendidas quando sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia”,
aspecto que exige, por parte do investigador, um trabalho constante e intensivo em campo
(BOGDAN e BIKLEN, 1994, p.48). Dada a complexidade da presente tematica foi
necessario considerar, ainda, as maltiplas dimensdes tedricas que circundam o objeto,
além das configuragdes que este vem assumindo no decorrer da trajetdria de constituicéo
da politica de educag&o especial.

Outra caracteristica dessa abordagem salientada pelos autores refere-se a forma
como os dados devem ser abordados pelo pesquisador assim, procurou-se imprimir um
carater analitico e interpretativo aos dados coletados. N&o se verificou uma preocupagédo
com evidéncias que comprovassem hipdteses definidas previamente, pois entende-se que,
em um estudo dessa natureza as hipdteses vao se consolidando durante o processo de
pesquisa.

Bogdan e Biklen (1994) defendem que a inexisténcia de hipdteses definidas a
priori ndo descaracteriza a pesquisa e nem pressupde a auséncia de um quadro tedrico
que norteie a coleta, a sistematizacdo e a analise dos dados. Nessa abordagem o
pesquisador interessa-se, portanto, mais pelo processo do que puramente pelo produto, e
procura retratar a perspectiva dos participantes, dando énfase ao significado que esses dao
as coisas e a vida.

Ao elencar tais caracteristicas, creio que esta justificada nossa opcdo por essa
abordagem, uma vez que ela oferece subsidios para “enxergar” e interpretar o contexto
investigado numa perspectiva sistémica, isto €, permite compreender o locus da
investigacdo em/no “contexto da histdria das relagdes que o configuram. Cumpre ainda
ressaltar que, a op¢do metodoldgica deu-se no momento da escolha da tematica de
maneira que, a medida que sistematizava os capitulos, inseri dados de entrevistas e de
documentos analisados, sendo que tais dados aparecem com maior énfase no capitulo

destinado a apresentacdo dos resultados da pesquisa.

2.1 SOBRE OS ITINERARIOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

O objeto da investigacdo ensejou alguns movimentos com vistas ao delineamento
da presente proposta. Tais movimentos, estreitamente vinculados a construgdo do corpo

teorico, também foram gerados pela necessidade de conhecer a producgéo cientifica no
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campo da inclusdo escolar, dando primazia as temaéticas relativas a processos de
implementacdo de politicas de Educacdo Especial.

Inicialmente realizei um levantamento bibliografico acerca da tematica a ser
investigada, aspecto que permitiu delimitar o quadro teérico dentro do qual o objeto se
inseria, sendo que novas leituras foram incorporadas durante toda a pesquisa,
considerando a necessidade de aprofundamento na tematica.

Em um segundo momento, procurei por referenciais que apontassem indicadores
ou dados acerca da politica de educacao e de educacéo especial no Estado de Mato Grosso
como, nimero de alunos atendidos, quadro de servicos, profissionais envolvidos e se
havia um quadro normativo orientador da politica local. De posse dessas informaces foi
possivel obter uma visdo panoramica da educacdo especial no estado. Paralelamente,
realizei um estudo exploratério relativo a tematica em questdo, levando em consideracao
as producdes constituidas de teses, dissertacdes e artigos desenvolvidas no Brasil, no
periodo compreendido entre 2001 a 2010.

Para os fins dessa investigacdo, tornou-se imperioso analisar como o Estado de
Mato Grosso instituiu e vem instituindo as ac¢6es constitutivas da Politica de Educacéo
Especial. Nesse sentido, a pesquisa se apoiou, predominantemente, na andlise de
documentos orientadores e normativos dessa politica produzidos pelos érgdos que
regulamentam as politicas educacionais no estado. Documento é aqui entendimento na
acepcao de Mazzoti e Gewandsznajder (1998) e Bogdan e Biklen (1994) os quais afirmam
que, um documento consiste em qualquer tipo de registro escrito que possa vir a ser
utilizado como fonte de informacéo.

Além da analise de documentos realizamos entrevistas com 0s responsaveis
(gestores) pelo setor/geréncia da educacdo especial vinculados a Secretaria Estadual de
Estado de Educacdo que participaram do processo de constituicdo da politica estadual de
educacdo especial nos diferentes espacos-tempos e que, na presente pesquisa, foram
entendidos como formuladores.

Lancar médo da analise de documentos que orientam ou normatizam a politica
estadual se justifica pelo fato de que eles expressam o conjunto de ideias, pensamentos,
valores, relacbes e préaticas vivenciadas em determinado tempo, em um contexto
especifico (MT).

Tal anélise se reveste em:
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[...] uma forma instrutiva de investigacdo que oferece a possibilidade de
compreender as trajetorias politicas ou de se avaliar os efeitos dos contextos
discursivos em diferentes segmentos e atores envolvidos nestas mesmas
politicas (BRIZOLLA, 2007, p. 79).

A anélise da configuracdo textual dos documentos relativos a educacdo especial
em Mato Grosso permitiu delinear os contornos assumidos por essa modalidade de ensino
no contexto da rede estadual, bem como possibilitou verificar em que aspectos esta
politica estd em conexdo ou ndo, com as politicas de educacéo e de educacéo especial em
nivel nacional

A politica publica aqui estudada € entendida como processo que envolve relagdes
e praticas coletivas e portanto, é permeada pela dinamicidade e pelo movimento. Trata-
se de uma politica educacional e desse modo, o fato de nosso foco estar direcionado aos
documentos produzidos em um contexto especifico (MT) ndo significa que deixei de
considerar que, simultaneamente a formulagao/producdo dos documentos estaduais, havia
outros documentos em circulagdo e outras politicas, educacionais ou de outros campos
em acdo, tanto no contexto local como no nacional. Por compreender a politica como
processo, 0s textos que a constituem, por conseguinte, foram entendidos enguanto
produto e, a0 mesmo tempo, como produtores de orientagdes politicas uma vez que, sua
construcdo foi/é mediada todo o tempo pela relagao textos/sujeitos/contextos.

Os autores filiados a perspectiva sistémica representaram o aporte necessario a
compreensdo de que os conteudos dos documentos da politica ndo sdo dados a priori, mas
produzidos em/na relagdo porque representam as concepcoes, os valores e modos de ver
0 mundo daqueles que se envolvem em sua producao, conforme mencionei.

Pelo fato de envolver relacGes, ou seja, de refletir o conjunto das ideias dos
diferentes contextos, entendo que a construcdo de um texto politico nem sempre ocorre
de forma tranquila e harmoniosa, pelo contrario, os textos das politicas estdo
“atravessados” por elementos contraditorios e constituem-se em uma arena politica que
envolve consensos, embates e disputas.

De toda maneira Shiroma, Campos e Garcia (2005) advertem que qualquer que
seja a natureza conceitual expressa nos textos da politica, estas sempre irdo refletir os
interesses e intengdes politicas de determinado contexto historico. De acordo com as

autoras,

Esse terreno de disputas ndo é apenas conceitual; de fato, as disputas
impregnam os textos das condic¢Bes e intengdes politicas que marcaram sua
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producdo, expressando interesses litigantes. Vale observar, contudo, que
intencdes politicas podem conter ambiguidades, contradi¢des e omissdes que
fornecem oportunidades particulares para serem debatidas no processo de sua
implementacdo (SHIROMA, CAMPOS e GARCIA, 2005, p. 432).

Em face da compreenséo desses elementos que perpassam a construcdo dos textos
politicos e das complexas relagdes que se estabelecem durante o processo de sua
producdo, os documentos analisados foram agrupados e analisados em trés Nucleos: de
1962 a 1979; de 1980 a 1999; de 2000 a 2012. O primeiro nucleo, ao qual nominei periodo
de Implantacéo das primeiras iniciativas; o segundo nucleo, considerado como o periodo
de Expansdo e estruturacdo dos servicos; o terceiro ndcleo intitulado Periodo de
Reorganizacdo pedagogica em direcdo a inclusdo.

Pretendia-se, com a anélise do conjunto desses documentos, identificar a maneira
como os referidos textos abordam as propostas e politicas que se vinculam a Educacgéo
Especial. Para tanto, algumas linhas orientadoras foram consideradas, a saber: as bases
legais que nortearam os documentos; a conceituacdo de educacdo especial; como se
referem ao alunado; os niveis de ensino abrangidos, os modos como se referem a
estruturacdo e organizacdo dos servigos de atendimento na rede estadual (classe comum,
classe especial, escola especial, sala de recursos) bem como, aspectos relativos aos
profissionais que atuam nos servicos.

Expressando-se com relacdo aos textos que subsidiam as politicas educacionais,

Garcia (2006) enfatiza que

[...] as fontes documentais representativas da politica educacional expressam o
resultado, num tempo e espaco historicos, da disputa e consenso de ideias
travadas por diferentes forcas sociais. Tais documentos representam a
apropriacdo, por parte de seus formuladores, de um conjunto de pensamentos,
politicas, acBes vividas pelas distintas populagdes. [...] Assim, as fontes
documentais séo [...] tomadas como material a ser pesquisado uma vez que
possibilitam a compreensdo da realidade naquilo que esta sendo divulgado
como um conjunto de conceitos, concepgdes, principios que passam a ser
considerados como “propostas”, “diretrizes” e “parametros” (GARCIA, 2006,
p. 300).

A citacdo de Garcia (2006) vem ao encontro dos objetivos desta investigacao, no
sentido de melhor delinear os contornos da Educagdo Especial no contexto da rede
estadual. Além dos documentos referéncia, buscou-se identificar e analisar outros
documentos complementares (publicacGes oficiais, instru¢cbes normativas, propostas,
relatorios, projetos, formularios, dados estatisticos, pareceres técnicos, noticias

veiculadas em sites relacionados as instituigdes envolvidas e outros) que viabilizassem a
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andlise interpretativa da trajetoria e das acGes da politica de educacao especial em ambito
estadual e ajudassem na identificagdo das relacfes desta com as politicas de educacéo e
de educacdo especial na esfera nacional.

Nesta fase de consulta, os dados foram coletados na Secretaria de Estado de
Educacdo — Geréncia de Educacdo Especial - e no Conselho Estadual de Educacéo de
Mato Grosso — CEE/MT. Realizei as primeiras visitas a secretaria a partir de meados do
més de setembro de 2012, no sentido de obter informacdes referentes a constituicdo dos
servigos da educacdo especial no estado, desde a época de sua implantacdo. Na ocasido,
fui atendida pelos técnicos da geréncia de educagdo especial que, prontamente me
atenderam, disponibilizando as informag0es solicitadas. Na auséncia de sistematizagéo
de registros escritos acerca da fase inicial da politica de educacao especial no estado, 0s
préprios técnicos da geréncia indicaram as pessoas (gestores) que participaram da
constituicdo dessa politica nos anos anteriores e que, posteriormente, vieram a constituir
0 quadro de sujeitos da presente pesquisa.

No que se refere a realizacdo das entrevistas com os gestores, o objetivo foi
identificar a percepcdo destes acerca dos processos de tomada de decisdo que
engendraram a constituicao de uma politica de educacéo especial em Mato Grosso e sobre
0S mecanismos postos em acdo, pelo estado, para a instituicdo da politica de educagédo
especial, no que se refere a oferta e garantia dos servicos de atendimento educacional
especializado.

Saliento que os encontros entre a pesquisadora e o0s sujeitos foram agendados para
0s meses de abril e maio de 2013, em funcéo da disponibilidade dos entrevistados, sendo
que todas as entrevistas seguiram um roteiro semiestruturado, foram gravadas e
posteriormente transcritas.

Dos 6 (seis'?) gestores que passaram pela equipe de educacio especial da Seduc,
2 (dois) ndo foram localizados. Assim, entrevistamos 4 (quatro) gestores que, em
momentos diferentes da constituicdo da politica, estiveram a frente da equipe de educacgéo
especial da Seduc/MT. Além dos gestores uma técnica da geréncia, a quem denominamos
colaboradora, prestou-me importantes informacdes acerca dos servigos ofertados na rede.

Conforme acordado, desde o inicio, as identidades dos sujeitos e da colaboradora
ndo seriam identificadas de modo que, para distingui-los foram utilizados termos ficticios,

escolhidos pela prépria pesquisadora. Assim, 0s gestores estdo identificados com a

12 Informagéo recebida na geréncia de educacéo especial.
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palavra “Gestor”, seguida de letras A, W, E e Y, portanto: Gestor A, Gestor W, Gestor E,
Gestor Y e a colaboradora ¢ identificada como “professora C”.

Ciente de que os “achados” e informagdes provenientes das buscas que realizei
sdo provisorias, apresento, a seguir, 0s resultados desta investigacdo, na condicdo de

pesquisadora que tem assumido uma postura de permanente questionamento e com

[..] uma atitude de permanente vigilia contra a tentacdo da certeza, a
reconhecer que nossas certezas ndo sdo provas da verdade, como se 0 mundo
que cada um vé, fosse 0 mundo e ndo um mundo que construimos juntamente
com os outros [...] (MATURANA e VARELLA, 2001, p. 267).
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3 POLITICAS PUBLICAS: SOBRE OS SENTIDOS E PERSPECTIVAS DE
ANALISE

Antes de discorrer sobre politicas publicas, considerei importante buscar o sentido
da palavra politica. O que é? Para que serve? Como se origina? Politica — politica publica?
E tudo a mesma coisa? Partindo dessas questdes, busco conhecer a composicio, 0
significado e a evolucdo desse vocabulo sujeito a distintas interpretacdes.

A palavra politica originou-se na Grécia antiga, quando 0s gregos se organizavam
nas cidades-estados denominadas “polis”. Polis (politikos), segundo Bobbio (1998), quer
dizer tudo aquilo que se refere a cidade, ao que € urbano, publico e de carater social.
Bobbio (1998) enfatiza, inclusive, que a expansdo do termo politica sofreu grande
influéncia e esta associado a obra intitulada Politica, escrita por Aristételes e considerada
mundialmente como o primeiro tratado acerca das formas de governo, natureza, funcoes
e divisdes do estado.

No Novo Aurélio Século XXI: o Dicionario da Lingua Portuguesa (1999, p. 1599),
politica esta definida como “ciéncia dos fendmenos referentes ao Estado” ou como a “arte
de bem governar os povos”’; “conjunto de objetivos que enformam determinado programa
de acdo governamental e condicionam a sua execu¢do”; “atividade exercida na disputa
dos cargos de governo ou no proselitismo partidario”. O termo parece, assim, possuir um
carater polissémico, o que faz com que assuma significados e sentidos diferenciados,
conforme o contexto.

Como, entdo, definir politicas? Que significado escolher? “Considerando o
universo deslizante das palavras, seus equivocos, seus multiplos sentidos e armadilhas”
(BAPTISTA, 2007, p. 56), penso que escolher/dar um significado para uma determinada
palavra ndo é tdo simples, pois sempre havera diferentes pontos de vista, quer para
simplifica-la, quer para valoriza-la. E considerando que sempre fomos ensinados a definir
as coisas pelo que elas “sao em si mesmas”, e ndo por meio de sua relacdo com as demais
coisas, retomo novamente Bateson (1986) para refletir sobre o ato de designacao.

De acordo com o referido autor, as palavras sé assumirdo um significado se forem
entendidas em relacao a determinado contexto e, sem este, qualquer palavra dita ou agéo
realizada permanece desprovida de significados. O mesmo pode-se dizer das politicas
publicas? Que significados os sujeitos (formuladores, executores, receptores) dao as

politicas? Transcrevem-nas, executam-nas tal e qual indicadas nas instrucGes e
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documentos? Ou constroem-nas e d&o significados as suas a¢des por meio das relacdes
que estabelecem nos contextos de sua producao?

Considerando que na presente investigacdo me dedicarei a analise e compreensao
de processos de estabelecimento de politicas publicas, essas consideracdes a respeito das
interpretacdes sobre o vocébulo politica sdo muito importantes para sua definicdo
conceitual. O carater polissémico do termo, conforme destacado, indica a necessidade de
busca por maior precisdo, assim como a definicdo de um campo tedrico que confere
sustentabilidade as opc6es de cada autor.

Os autores Muller e Surel (2002, p. 11) afirmam que “a primeira dificuldade com
a qual se defronta a anélise de politicas publicas € o carater polissémico do termo
politica”. Esta dificuldade se evidencia na literatura especializada da area, na qual se
encontram defini¢des variadas a respeito do que seja, realmente, uma politica publica.

De acordo com Muller e Surel (2002), desde a década de 70 do século passado, ja
havia autores que se dedicavam a analisar o foco das politicas publicas e se referiam a
politica como uma categoria de analise. Desse modo, todas as defini¢cGes que se anunciam
nesse campo apresentam ‘““a vantagem de colocar em foco a dimensdo pragmatica das
politicas publicas, isto é, que toda agdo publica, em qualquer que seja 0 dominio a que se
refere, entra no campo de analise das politicas publicas” (MULLER e SUREL, 2002, p.
14).

Deubel (2002), a exemplo de Muller e Surel (2002), reconhece essa dificuldade
em se definir uma politica publica, e considera que em sua maioria, as definicdes
existentes sdo simplificadas e apresentam limites, porque ddo a entender que as politicas
publicas tém como finalidade resolver problemas. O autor aponta quatro elementos
centrais que permitem identifica-las: implicacdo do governo, percepcdo de problemas,
definicdo de objetivos e o processo. No sentido de melhor especificar sua posicao, Deubel
(2002) afirma que a anélise de politicas pablicas deve incidir sobre um conjunto de
dispositivos que conjugue o exame dos objetivos propostos, 0s meios e as a¢des que foram
definidas pelo estado, bem como os efeitos e resultados.

Dentre 0s muitos conceitos expressos na literatura especifica analisados pelo

autor, em sua interpretacdo, uma politica publica

designa a existéncia de um conjunto conformado por um ou varios objetivos
coletivos considerados necessarios ou desejaveis, e por meios e a¢les que sao
tratados, ao menos parcialmente, por uma instituicdo ou organizacao
governamental com a finalidade de orientar o comportamento de atores
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individuais ou coletivos para uma situagdo percebida como insatisfatéria ou
problematica (DEUBEL, 2002, p. 27).

Muller e Surel (2002) também apresentam contribuicdes para a especificacdo da
nogdo de politica publica e destacam trés elementos que permitem sua identificacdo. Por
meio do primeiro elemento, os autores explicam que para estarmos diante de uma politica,
€ preciso que esta constitua um quadro normativo de acdo, que comporte diferentes
decisdes e acdes que, reunidas, deem a politica uma estrutura de sentido.

A definicdo de um quadro geral de acdo implica a mobilizacdo de recursos e
instrumentos com o fim de atingir os objetivos previstos pelos diferentes atores
envolvidos no processo. Ocorre que, segundo 0s autores, 0s objetivos ou fins da politica
publica nem sempre estdo implicitos nos textos ou nas decisdes, sendo uma tarefa do
pesquisador identifica-los ou, até mesmo, reconstrui-los.

Outra questdo indispensavel abordada pelos autores € que uma politica publica
nem sempre constitui um quadro normativo coerente, o que significa dizer que para
compreender a agdo publica, deve-se levar em conta que os sentidos por ela expressos
apresentam contradi¢Oes e incoeréncias cabendo, portanto, aos pesquisadores a tarefa de
reconstruir as logicas de acdo e de sentido no processo de elaboragdo e de implementacdo
de uma politica (MULLER e SUREL, 2002, p. 18).

Muller (2010) me mostra que as politicas publicas vém se constituindo como um
marco atraves do qual as sociedades definem a extensédo, o alcance e os instrumentos para
encarregar-se dos problemas que enfrentam. Com isso, as politicas publicas vém se
definindo como “El lugar donde las sociedades definen sus relaciones com el mundo y
consigo mismas™*® (MULLER, 2010, p. 79).

O segundo elemento para se identificar uma politica publica prevé que ela deva se
constituir como expressdo do poder publico. Assim sendo, as decis@es e a¢bes do estado, em
maior ou menor grau, podem assumir um carater coercitivo ou até mesmo autoritario.
Conforme Farenzena (2011), a dimensdo coercitiva se apresenta de modo latente, nem
sempre dominante e, na maioria das vezes, é apenas potencial, sendo que sua maior ou menor
influéncia dependera do tipo de politica.

A esse respeito, Deubel (2002), Muller e Surel (2002) sinalizam que a andlise de
politicas como ferramenta para compreender a acao estatal tem sido um contributo para ver

o estado com menos ‘““‘consagragdo e reveréncia”’, e advertem que tal analise ndo deve recair

13 O lugar onde as sociedades definem suas relagdes com o mundo e consigo mesmas (traducdo minha).
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numa “reificacdo” do poder publico, de modo a transforma-lo num bloco homogéneo e
autdnomo. Esses autores ainda alertam para que se atente as interagGes que concorrem para
a expressdo do poder pablico e os aspectos que incluem as fronteiras entre o publico e o
privado.

O terceiro e ultimo elemento é o de que uma politica publica constitui uma ordem
local'*. Vista por esse prisma, uma politica ndo se resume apenas ao conjunto das decisdes,
ja que sua analise envolvera o estudo dos grupos (atores, politicos, funcionérios, individuos
e grupos de interesse, organizagdes) que mobilizam os recursos e estratégias de poder para
a consecucdo dos objetivos, bem como dos grupos, individuos ou organizagdes que sao
afetados pela acdo do estado num espaco especifico (MULLER e SUREL, 2002).

Em se tratando de identificar se uma acdo ou conjunto de decisfes de um estado se

constitui numa politica pablica, considero que

as politicas publicas de educacdo, as decisdes/a¢cdes governamentais — sejam
do governo federal ou de governos estaduais e municipais — que congregam 0s
elementos acima pontuados: conjuntos de decisdes/acGes que constituem um
quadro normativo ou geral de acéo, que sdo expressdo de poder publico e que
constituem uma ordem ou espaco de relagBes entre os atores para articulacdo
e regulacdo de conflitos (FARENZENA, 2011, p. 5).

Conforme Muller e Surel (2002), a dificuldade em definir o objeto e o conceito de
politica publica € uma caracteristica das linguas latinas, sendo que evidenciam que em
paises de lingua inglesa, tal dificuldade parece ndo ocorrer. Em inglés, adotam-se trés
termos para designar as dimens@es da politica: polity (a esfera da politica), politics (a
atividade politica) e policy (a agdo publica).

Com base nas contribui¢des de Deubel (2002); Muller e Surel (2002); Frey (2000);
Brizolla (2007); e Farenzena (2010)%°, apresento uma breve explanagdo das dimensdes
gue esse termo comporta para a analise das politicas publicas.

A polity é a dimensdo institucional. Diz respeito a ordem do sistema politico-
administrativo, delineada pelo sistema juridico. Dentre outras caracteristicas da polity,
esta se apresenta, no caso brasileiro, pela forma federativa de organizacdo do estado e
pelos modos como este se organiza em poderes e na constituicdo de partidos. A politics,

por sua vez, insere-se no quadro da dimensdo processual. Designa a atividade politica

14 Por ordem local, entende-se a politica publica como um construto politico relativamente autdnomo que
opera a regulacdo dos conflitos entre os interessados e assegura a articulacdo e a harmonizacéo de interesses
e fins individuais e coletivos. Construcdo de Friedberg (1993), referendado por Muller e Surel (2002).

15 Power Point apresentado por Farenzena (2010) na disciplina Abordagens e metodologias em politicas
publicas — 2° semestre de 2010.
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geral, frequentemente conflituosa, e que envolve a competi¢do por cargos politicos, as
oposigdes, os debates partidarios, as relacbes politicas e as coalizdes entre 0s governos.
Nesta dimenséo ainda se apresentam o0s grupos de interesse e/ou grupos profissionais em
suas relacGes com o estado, as relacdes entre os poderes executivo e legislativo, além das
demandas que requerem decisdes do poder judiciario. E finalmente, a policy é a dimensédo
que designa os propdsitos e programas da acdo publica. Em outras palavras, € 0 governo
em acao, por meio das politicas publicas.

Apesar de apresentarem sentidos diferenciados, essas trés dimensbes se
complementam e dizem respeito a um mesmo fendmeno. Por esse motivo, compreendé-
las é fundamental tanto para conhecer a origem dos estudos relativos ao campo das
politicas pablicas, quanto para o entendimento dos processos que as constituem.

Cumpre ressaltar que, mesmo considerando o conceito de politica em todas as suas
dimensdes, para compreender a politica da Educacdo Especial em Mato Grosso, nesse
estudo, o conceito de politica publica foi considerado na acepcao da policy. Por essa razéo,
entendo que identificar os elementos, bem como os espacos tempos em que se deram as
acOes contribuiu para a compreensao do processo e dos mecanismos postos em acao, pelo

estado, para o estabelecimento das politicas pablicas de educagdo especial.

3.1 PERSPECTIVAS TEORICAS PARA A ANALISE DE POLITICAS PUBLICAS:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Diferentes abordagens tém auxiliado na compreensdo dos processos de formulacao
de politicas publicas, propondo referenciais que permitem analisar o estado a partir de sua
acdo. Neste topico realizo uma breve apresentacao de algumas abordagens destacadas pela
literatura que se voltam a analise de politicas publicas: a abordagem estatal, a abordagem
pluralista, 0 neo-institucionalismo, a abordagem cognitiva e o ciclo de politicas.

Conforme Muller e Surel (2002) a abordagem estatal, de tradicdo europeia, tem
como principal teorizacdo a difuséo do Estado-nacéo, ou seja, valoriza-se sobremaneira
0 papel central do estado nas relagdes sociais. J& a abordagem pluralista, ligada a
pesquisadores americanos, dirige seu foco de analise de politicas publicas aos processos
decisorios. Diferentemente da abordagem estatal, nesta perspectiva o estado é produto

das interacBes sociais, sendo que o conteudo da politica é resultante das pressdes
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exercidas pelos grupos de interesse nela envolvidos. Os autores ressaltam que até os anos
de 1970, a anélise das ac¢des do estado esteve atrelada a essas duas abordagens

Na década de 80, outra abordagem comecou a se delinear: 0 neo-
institucionalismo. Para Muller e Surel (2002), essa nova perspectiva de analise surgiu
com a finalidade de romper com as “abordagens behavioristas” até entdo existentes,
considerando as instituicbes como o fator de ordem principal, ou seja, “recusa toda
autonomia do Estado a respeito dos grupos sociais, deslocando o olhar das estruturas
politico-administrativas para as institui¢des” (MULLER e SUREL, 2002, p. 42).

Para Souza (2003), a analise de uma politica publica &, por definig&o, o estudo do
governo em acdo, motivo pelo qual nem sempre 0s pressupostos do neo-institucionalismo
se adaptam a sua analise.

Frey (2000) esclarece que para 0 neo-institucionalismo, as instituicbes ndo sdo
apenas as reconhecidas publicamente como estatais. Essa abordagem defende um
entendimento mais amplo do conceito de institui¢do, o que significa levar em consideracao
que as “regras, deveres, direitos e papéis institucionalizados influenciam o ator politico nas
suas decisdes e na busca por estratégias apropriadas” (FREY, 2000, p. 233). O autor ainda
salienta que ndo é possivel explicar todos os acontecimentos somente pela via das
instituices. E possivel que haja situagdes nas quais os processos politicos sdo pouco
consolidados ou caracterizados por democracias do tipo delegativas, como é o caso do
Brasil.

Outra corrente analitica € a abordagem cognitiva das politicas publicas a qual, é
composta por trés modelos conceituais: paradigma ou sistema de crencas; a producao de
identidades; e as logicas de poder.® E uma perspectiva de analise de politicas que “se
esforca por apreender as politicas pablicas como matrizes cognitivas e normativas,
constituindo sistemas de interpretacdo do real, no interior dos quais os diferentes atores
publicos e privados poderdo inscrever sua agdo” (MULLER e SUREL, 2002, p. 45).

A abordagem cognitiva parte do pressuposto de que

uma politica publica opera como um vasto processo de interpretagcdo do mundo
[...], porque ela permite aos atores compreender as transformagdes de seu
contexto, oferecendo-lhes um conjunto de relagBes e de interpretagdes causais
que Ihes permitem decodificar, decifrar os acontecimentos com os quais eles
sdo confrontados (MULLER e SUREL, 2002, p. 51).

16 Maiores especificagdes a respeito desses trés modelos podem ser verificadas em Brizolla (2007, p. 182);
Muller e Surel (2002, p. 46- 50).
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Nesse entendimento, as politicas publicas podem ser analisadas como processos
em que a sociedade elabora sua prépria representacéo, valores, ideias e modos de entender
e atuar sobre o mundo, da maneira como o percebe. Assim, as politicas sdo muito mais
que processos decisorios em que 0s atores participam; passam a constituir o lugar onde
determinada sociedade constréi sua relagdo com o mundo (MULLER, 2010).

De acordo com Brizolla (2007), a anélise de politicas publicas e, por conseguinte,
a interpretacdo de politicas publicas de inclusdo escolar por meio dessa abordagem,
possibilita um conjunto de dispositivos capaz de auxiliar no acompanhamento, na
avaliacdo das acOes e nos resultados, permitindo, ainda, a compreensdo das mudancas que
as politicas publicas apresentam no contexto em que séo implementadas.

Para além das abordagens tedricas citadas e amplamente divulgadas na literatura
de analise de politicas, Bell e Stevenson (2005) citados por Mainardes, Ferreira e Tello
(2011) sinalizam que as politicas tendem a assumir diferentes formas de analise, isto &,
podem se desenvolver mediante a utilizacdo de modelos analiticos mais amplos que
permitem interpreta-la; podem se deter em aspectos relacionados a politica em seu
processo de constituicdo (formulacdo, implementacdo, avaliacdo e outros) e, ainda a
andlise critica de politicas especificas.

Os autores também destacam que, qualquer que seja a perspectiva de anélise
assumida, ha que ter uma necessaria atencao por parte dos investigadores tendo em vista
que, ao pesquisar uma politica ou mesmo um conjunto de politicas passam a apresentar
“ideias e elementos que poderiam ser Uteis na formulagdo ou reorientagdo de politicas”
(MAINARDES, FERREIRA e TELLO, 2011, p.151).

H&, por assim dizer, um cuidado em se analisar a politica de modo mais
aprofundado, evitando categorizagdes e formas de legitimacdo, de modo a compreendé-
la em sua totalidade e levando em consideracdo as conexdes que estabelece com o
contexto mais amplo em que se insere (BALL e MAINARDES, 2011). Nessa perspectiva
se apresenta o referencial de analise de politicas publicas representado pelo ciclo de
politicas, formulado na década de 1990 pelo socidlogo inglés Stephen J. Ball e seus
colaboradores.

O pesquisador brasileiro Jefferson Mainardes (2006; 2007), um dos estudiosos do
ciclo de politicas —Policy Cycle Approach- proposto por Ball, destaca que a abordagem
consiste em um referencial analitico que fornece um instrumental para a analise critica e
contextualizada da trajetdria de politicas e programas educacionais além disso enseja uma

nova possibilidade de compreenséo dos processos de implementacédo de politicas.
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O mencionado pesquisador assinala que esse referencial pode ser muito Gtil para
a analise de politicas em paises, como é o caso do Brasil, onde o campo de pesquisa em
politicas educacionais ainda nao esta consolidado e carece de um referencial analitico
mais consistente. Mainardes (id.) afirma ainda que grande parte dos estudos que se
dedicam a investigacdo de politicas educacionais refere-se a processos locais sem,
contudo, estabelecer qualquer relagdo com o contexto mais amplo. Nesse sentido, o ciclo
de politicas proposto por Ball se constitui num referencial dindmico e flexivel, permitindo

esse tipo de analise. A esse respeito, expde:

Esta abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micropoliticos e a acdo dos profissionais
que lidam com as politicas no nivel local e indica a necessidade de se
articularem os processos macro e micro na analise de politicas educacionais.
(MAINARDES, 2007, p. 27).

Conforme ja evidenciado, o ciclo de politicas é uma perspectiva para a analise de
politicas publicas que se utiliza de conceitos diferentes dos tradicionais, 0s quais
ultrapassam a mera descricdo, mas permite compreender a trajetoria das politicas nos
diferentes contextos. Mainardes (2006; 2007) afirma que, inicialmente, Ball e Bowe
propuseram um ciclo continuo constituido por trés contextos principais: o contexto de
influéncia, o contexto da producéo de texto e o contexto da préatica. Posteriormente, vendo
que era necessario, também, analisar os resultados das politicas e como se delineavam as
estratégias para lidar com as desigualdades por elas produzidas ou reproduzidas, dois
outros contextos foram acrescentados ao ciclo: o contexto dos resultados ou efeitos e o
contexto da estratégia politica.

Para 0 autor, esses contextos ndo se constituem em etapas lineares, tampouco
apresentam etapas ou dimens@es sequenciais, pelo contrario, eles séo inter-relacionados.
Nesse movimento, pode-se observar, ainda, que cada um dos contextos apresenta arenas
onde ocorrem os embates e disputas entre os grupos de interesse envolvidos Mainardes
(2006).

Com base nas contribui¢des e formulagdes de Mainardes (2006; 2007); Mainardes
e Marcondes (2009), passo a descri¢do dos contextos elencados. O contexto de influéncia
é a arena onde as politicas iniciam e onde se constroem os discursos politicos. E nesse
contexto que ocorre a atuagao de redes sociais, 0s embates sdo travados e se definem os

conceitos da politica. Em razdo disso se configura como um contexto complexo onde se
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estabelecem lutas de poder e onde se apresentam interesses diferentes e conflitantes entre
os envolvidos.

O contexto da producdo do texto € aquele em que os discursos politicos se
materializam e se apresentam na forma de textos legais, textos oficiais e politicos,
pronunciamentos oficiais, comentarios formais sobre os textos oficiais, planos, programas
e projetos. Dito de outro modo, 0s textos politicos representam a politica e, como tal, nem
sempre séo coerentes e apresentam contradicdes (MAINARDES, 2006).

Do mesmo modo que 0 contexto anterior, 0 contexto em que se constroem 0s
textos da politica também se constituem em espacos de disputas, acordos e negociagoes
entre 0s grupos que atuam nos diferentes contextos da producdo, o que resulta conforme
Lopes e Macedo (2011) em uma bricolagem textual. Para essas autoras, a politica é, com
frequéncia, “representada por mais de um texto e se estabelece num espago em que outras
politicas, com seus respectivos textos, estdo em circulacdo, de modo que o controle total
se torna inviavel” (LOPES e MACEDO, idem, p.259).

Em conformidade com Mainardes (2006) essas autoras defendem que a passagem
do contexto da influéncia para o contexto da pratica ndo é linear uma vez que 0s textos
politicos sdo textos de acdo e geram desdobramentos que vao repercutir no contexto em
que a politica é colocada em acgdo: o contexto da pratica. Nesse contexto as politicas
passam, também, a submeter-se a sistemas de acompanhamento e avaliacdo, e é nessa
fase que os textos da politica sofrem uma pluralidade de leituras em virtude dos diferentes
leitores que os interpretam. Usando as palavras de Mainardes, esse € 0 momento em que
a resposta aos textos passa a ser vivenciada, e a politica passa a produzir efeitos e
consequéncias. Nesse contexto, os textos e as agdes da politica se submetem a
interpretacdo e podem ser recriados pelos atores envolvidos, aspecto que pode redundar
em mudancas significativas na politica original (MAINARDES, 2006).

Com relagéo ao contexto da Pratica, Balll’ expressa que

O processo de traduzir politicas em praticas é extremamente complexo; é uma
alternacdo entre modalidades. A modalidade primaria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a pratica € acdo, inclui o fazer coisas.
Assim, a pessoa que pde em pratica as politicas tem que converter/transformar
essas duas modalidades, entre a modalidade da palavra escrita e a da acdo, e
isto € algo dificil e desafiador de se fazer. E o que isto envolve é um processo
de atuacdo, a efetivacdo da politica na pratica e através da pratica. [...] A
pratica é composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e é

17 Ball faz essas consideragdes em entrevista concedida aos pesquisadores Jefferson Mainardes e Maria Inés
Marcondes no dia 11 de setembro de 2007, por ocasido da Reunido Anual da Associacdo Britanica de
Pesquisa Educacional (British Educational Research Association - BERA).
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tipicamente investida de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a
resolucdo de, ou luta com, expectativas e requisitos contraditorios — acordos e
ajustes secundarios fazem-se necessarios (MAINARDES e MARCONDES,
2009, p. 305).

Em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009) Stephen J. Ball
comparou as politicas publicas a uma peca de teatro. Tal analogia poderia ser explicada
da seguinte forma: o ator recebe um texto escrito e terd de representa-lo durante um
espetaculo. A atuacdo do ator tem o sentido de interpretacio. E ele que, com sua
criatividade e a partir de seus valores, expectativas e vivéncias pessoais, darad vida ou
sentido ao texto/peca. Em perspectiva andloga proposta por Ball, 0 mesmo processo
ocorre com relagdo as politicas publicas, ou seja, 0s atores que se envolvem em sua
producdo tém papel ativo e decisivo nos processos de interpretacdo e reinterpretacéo de
politicas, sendo que seus modos de pensar e suas crengas terdo desdobramentos em todo
0 processo de implementacdo das politicas pablicas.

Essa dinamicidade evidenciada por Ball (MAINARDES e MARCONDES, 2009)
encontra ressonancia em Muller e Surel (2002), pois também, segundo esses estudiosos,
sdo os atores que implementando acdes, estratégias e gerindo os conflitos que vdo se
apresentando no processo, fardo com que as politicas se transformem em espacos de
sentidos.

O quarto contexto do ciclo de politicas é o dos resultados ou efeitos. Nesse
contexto, a preocupacao estd em questdes vinculadas a justica, a igualdade e a liberdade
individual, e se espera gque o investigador analise as politicas em termos de impacto e de
interacdo com as desigualdades existentes (MAINARDES, 2007). Os efeitos ou
resultados de uma politica, conforme o autor, ndo devem ser analisados isoladamente,
mas & luz das implicaces do contexto geral da politica. E preciso, assim, que o analista
de politicas publicas se detenha no exame dos processos micro e macro politicos, desde
a acao dos profissionais que lidam com as politicas em nivel local até as diretrizes e atores
do sistema mais amplo.

Finalmente, o contexto da estratégia politica é apresentado por Mainardes (2007)
como um contexto que se envolve com a identificagdo das atividades sociais e politicas
com as quais o pesquisador tem de lidar para compreender as desigualdades que se criam
ou se reproduzem com/pela politica.

Para Mainardes (2007), o referencial que foi aqui descrito ndo é estatico, mas
dindmico e flexivel, sendo que os contextos ndo tém uma dimensao sequencial, tampouco

constituem etapas lineares, mas encontram-se interrelacionados e permitem compreender
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0 processo de implantacdo de politicas em sua complexidade. A partir disso, pode-se
inferir que essa abordagem rompe com perspectivas analiticas de caracteristicas lineares,
as quais fragmentam os processos, tentando compreender as partes desconstituidas de sua
relacdo com o todo.
O préprio Ball salienta a importancia de se pensar todos os contextos de forma
articulada. A esse respeito, esse estudioso pondera:
Os contextos podem ser pensados de outra maneira e podem ser “aninhados”
uns dentro dos outros. Assim, dentro do contexto de pratica, vocé poderia ter
um contexto de influéncia e um contexto de producéo de texto, de tal forma
que o contexto de influéncia dentro do contexto da pratica estaria em relagdo a

versdo privilegiada das politicas ou da versdo privilegiada da atuacdo
(MAINARDES e MARCONDES, 2009).

Em sintonia com a anélise de Mainardes (2007), esse referencial ndo obedece a
uma sequencialidade rigida e possibilita a compreensdo das acdes, decisdes, efeitos e
mudancas percebidas em todos 0s contextos da trajetdria da politica, além de considerar
0S processos macro e micro na analise de politicas educacionais.

Pelo fato de o ciclo de politicas permitir uma analise critica e contextualizada da
trajetéria da politica, contribuindo para o entendimento da dindmica e da dimensdo
processual que envolve a producéo e o estabelecimento de a¢6es de uma dada politica, é
que “lango mao” desse referencial de analise contudo, cumpre esclarecer, que meu
objetivo ndo era avaliar a execucao, tampouco os efeitos da politica de educacédo especial
na rede estadual.

Na presente pesquisa a analise se deteve a compreensao do processo, levando em
consideracdo a conjuncdo de dois dos elementos constituidores do ciclo de politicas: o
contexto das influéncias e o da producédo dos textos. Assim, a analise esteve pautada em
aspectos gque apontassem ou evidenciassem as influéncias que permearam 0S processos
de constituicdo dessa politica no estado e em elementos que indicassem como tal politica
vem sendo produzida. Por meio da analise dos textos produzidos no contexto de Mato
Grosso, busquei identificar as conexdes estabelecidas pela politica estadual com as
politicas nacionais de educacao e de educacao especial. Tal escolha foi motivada por dois
fatores: primeiro porque acredito na poténcia analitica dos respectivos contextos para a
compreensdo dos sentidos sobre a politica e segundo, porque reconheco que estamos
vivendo um processo que exige certo tempo de acdo para a efetivagdo de uma anélise de
efeitos, pois a reconfiguracdo da Politica Nacional de Educacdo Especial ainda é muito

recente.
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3.2 SOBRE 0OS ESTUDOS EM POLITICAS PUBLICAS NO BRASIL: UM
PANORAMA

Verifica-se que, nos ultimos anos, o crescimento de pesquisas em politicas publicas
no Brasil vem se intensificando. Pesquisadores como Souza (2003 e 2006); Arretche
(2003); Faria (2003) sinalizam que isso tem ocorrido porque, além da Ciéncia Politica,
que por muito tempo monopolizou as pesquisas nesse campo, observa-se que outras areas
do conhecimento tém se dedicado a producéo cientifica e concentrado a maioria dos
trabalhos nesta tematica, como é o caso do Direito, da Satde e da Educacéo. Souza (2006)
chega mesmo a dizer que a politica pablica constitui um campo de estudo
multidisciplinar, cujo foco consiste em explicar a natureza da politica publica e seus
processos.

De acordo com esta autora, alguns fatores contribuiram para que este campo do
conhecimento ganhasse visibilidade. Um desses fatores diz respeito a adogéo de politicas
restritivas de gastos, que passaram a dominar a agenda de varios paises, principalmente
aqueles em desenvolvimento; outro fator tem relacdo com a adocdo destas politicas o que,
por sua vez, conferiu uma nova visdo do papel dos governos e do ponto de vista da politica
publica possibilitou orcamentos equilibrados entre receita e despesa e restriches a
intervencdo do estado na economia e nas politicas sociais; um terceiro fator estd mais
relacionado a paises em desenvolvimento, de democracia recente ou recém
democratizados e que ainda ndo conseguiram formar coalizbes politicas capazes de
impulsionar o desenvolvimento econdmico, nem promover a incluséo social de grande
parte da populagdo. Aspectos desafiadores que, segundo a autora, representam situacoes
dificeis de equacionar, pelo fato de que quando se trata de politicas publicas, as respostas
dependem de fatores tanto internos quanto externos e nem sempre se apresentam claras
ou consensuais. (SOUZA, 2006).

Souza (2003), ao realizar o estado do campo das politicas publicas no Brasil,
destacou que a escassa producdo do conhecimento e a pouca discussdo entre
pesquisadores acerca dos estudos produzidos eram alguns dos problemas enfrentados pela
area que precisavam ser superados. Tais problemas, contudo, ndo impediram que esse
campo expandisse em qualidade e volume de producédo. De acordo com a autora isso vem
se resolvendo devido a realizacéo de foruns e eventos especificos sobre politicas publicas,

como é o caso da ANPOCS (Associacdo Nacional de P6s-Graducgdo e Pesquisa em
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Ciéncias Sociais) e pela informatizacdo de periddicos nacionais e internacionais por meio
dos portais do Scielo (Scientific Electronic Library Online) e da CAPES.

Com relacéo ao indice de crescimento de estudos em politicas publicas no pais,
Arretche (2003), na mesma época, evidenciou que havia uma forte relacdo entre o
interesse crescente nessa area e as mudangas que vinham ocorrendo na realidade
brasileira. Para ela,

O intenso processo de renovagdo e experimentacdo em programas
governamentais [...], assim como as oportunidades abertas a participagdo nas
mais diversas politicas setoriais, [...] despertaram ndo apenas uma enorme
curiosidade sobre os micromecanismos de funcionamento sobre o estado
brasileiro, como também revelaram um grande desconhecimento sobre sua
operacdo e impacto efetivo. (ARRETCHE, id. p.7).

Esta autora, contudo, adverte que a proliferacdo ou aumento cada vez mais
crescente de trabalhos, embora tenha um aspecto positivo nao é suficiente para se produzir
conhecimento em determinada area tematica e contribuir, de fato, para que um campo
disciplinar se desenvolva. Arretche (2003) dizia que, na extensdo do Brasil, havia ainda
muito a se construir na area de politicas publicas, em parte por se tratar de um campo de
investigacdo de cunho interdisciplinar ainda recente e pelo fato de que a comunidade de
pesquisadores da area nido ter ainda bem definidas “questdes legitimas de investigacao,
bem como dos procedimentos e técnicas aceitaveis para a constitui¢cdo do préprio objeto
de investigagdo [...]” (Idem, p. 8). Em consequéncia disso, observa-se que muitos estudos
realizados, carecem de consisténcia tedrico-metodologica.

Na mesma direcdo, Souza (2003) pontua que:

Do ponto de vista teérico-metodoldgico, embora tenha havido avancgos, creio
que a &rea ainda apresenta um uso excessivo de narrativas pouco pautadas por
modelos ou tipologias de politicas publicas, por teorias proximas do objeto de
andlise e que mantém uma leveza metodoldgica exagerada. (SOUZA, 2003,
p.17)

A autora, contudo, evidencia que mesmo se identificando essas fragilidades nesse
campo de pesquisa, ja ha trabalhos que superam tais limitacdes. Segundo ela, um aspecto
gue pode ter contribuido para que, atualmente, os estudos de politicas publicas tenham
alcangcado maior rigor metodoldgico foi a aceitagcdo do aporte teorico e/ou literatura neo-
institucionalista pela ciéncia politica brasileira, porém adverte que ha que ter o devido
cuidado em utilizar esta abordagem, pois pelo fato de estar ainda em construcdo €

necessario saber onde, como e quando utiliza-la.
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Conforme ja mencionado, a analise de politicas publicas tem como foco precipuo
0 estudo do governo em acdo, motivo pelo qual Souza (2003) salienta que estudos que se
baseiam na abordagem do ciclo de politicas podem ser mais proficuos a compreensao de
processos de implementacéo de politicas publicas.
Quanto ao carater dos estudos Klaus Frey, ao tratar de alguns conceitos que se
referem a andlise de politicas publicas no Brasil, expbe que

[...] estudos sobre politicas publicas foram realizados s6 recentemente. Nesses
estudos, ainda esporadicos, deu-se énfase ou a analise das estruturas e
instituicBes ou a caracterizacdo dos processos de negociacdo das politicas
setoriais especificas. Deve-se atentar para o fato de que programas ou politicas
setoriais foram examinados com respeito a seus efeitos e que esses estudos
foram, antes de mais nada, de natureza descritiva com graus de complexidade
analitica metodoldgica bastante distintos (FREY, 2000, p. 214- 215).

Segundo este autor muitos dos estudos realizados sobre politicas publicas sdo
desprovidos de embasamento tedrico, baseiam-se em micro abordagens e sdo
descontextualizadas dos macroprocessos. Considera, ainda, que a maioria das abordagens
de analises de politicas publicas foi elaborada em paises industrializados e, por esse
motivo, ndo pode ser simplesmente ajustada as peculiaridades socioecondmicas e
politicas das sociedades em desenvolvimento, como é o caso do Brasil. Necessario se faz,
entdo, uma adaptacdo do conjunto de instrumentos da andlise de politicas publicas, dessas
abordagens, as condi¢des e peculiaridades de cada pais.

Em recente estudo, Faria (2011) identificou que, no Brasil, ha pesquisas acerca de
politicas publicas e sobre implementacio em todas as grandes areas do conhecimento®®,
Em décadas anteriores, tais estudos eram periféricos e ndo tinham grande visibilidade. O
autor faz referéncia a um importante trabalho, publicado em 1999, que apresentou o
estado da arte acerca das politicas publicas no pais. Tal estudo®® apontava as seguintes
caracteristicas ao campo de politicas publicas: do ponto de vista da institucionalizacéo, o
estudo de politicas era bastante incipiente; a area era vista como muito heterogénea, exibia
escassa institucionalizacdo e fragmentacdo organizacional e temética; que a debilidade de

18 O autor considera a existéncia de varias subareas em distintas areas do conhecimento que abordam o
ensino e a pesquisa em politicas publicas, contudo foca em duas grandes areas do conhecimento: A) a area
das ciéncias sociais aplicadas, a qual abarca na area da Administragdo publica, a subérea de Politica e
Planejamento Governamentais; na &rea de Economia, a subarea de Politica fiscal no Brasil; na do
Planejamento Urbano e Regional, a subarea de Politica Urbana; na de Demografia, as subareas de Politica
publica e Populagdo, Politica Populacional, Politica de Redistribuicdo de Populagdo e Politicas de
Planejamento Familiar; B) a area de Ciéncias Humanas, que abarca na area de Educacdo, as subareas
Politica Educacional e Planejamento Educacional e, na area da Ciéncia Politica, a subarea de Politicas
publicas. (FARIA, 2011, p.5)

19 Faria (2011) refere-se ao trabalho de Marcus André Melo (1999).
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institucionalizacdo da area era consequéncia da interdisciplinaridade e inexisténcia de
bases organizacionais e que, no caso do Brasil, havia fortes indicios de prevaléncia de
burocracias publicas na producdo de analises a respeito de politicas. (FARIA, id., p. 1).
Mais de uma década depois, o panorama dos estudos em politicas publicas no pais
passa a assumir outra dimensdo e ndo aparenta as caracteristicas destacadas acima.
Conforme destacado por Faria, tais estudos vém alcancando grande expansdo e se
consolidando enquanto campo de pesquisa, principalmente, a partir da década de 2000.

Para ele,

se observa 0 quanto o campo tem se institucionalizado em diversas areas do
conhecimento (através da criacéo de programas de pds-graduacdo especificos
e por intermédio da constituicdo de linhas de pesquisa, dedicadas & pesquisa
em politicas publicas e programas ja consolidados) e a forte expansdo da
producdo bibliogréfica especifica, podemos dizer que, no Brasil, 0 campo
desfruta hoje, de uma maturidade ja significativa. (FARIA, 2011, p. 2)

Com relacdo ao ensino sobre politicas publicas no Brasil, 0 autor ressalta que até
bem pouco tempo, este esteve vinculado a pds-graduacao, todavia a partir do Decreto
6.096 de 24 de abril de 2007, a area passou a ser foco de estudos, também, no ensino
superior, mediante a criacdo de varios cursos de graduacao.

Se nas décadas anteriores a abordagem de temas como implementacéo de politicas
assumia carater secundario mesmo na ciéncia politica, que detinha o monopdlio dos
estudos nesse campo, hoje se observa uma ampliacdo consideravel de estudos quando se
trata da investigacdo em politicas publicas. Apesar disso, mesmo constatando tal
expansao desse campo de pesquisa em cursos de graduacao e Pés-Graduacgdo e diante da
extensa producdo bibliografica na area de politicas publicas o autor indica algumas

lacunas e a exemplo de Frey (2000) também sugere que,

parte significativa das pesquisas que dizem tratar da implementacdo tem, na
verdade, outro objetivo prioritario ou sdo estudos predominantemente de

carater descritivo e/ou INtuitivos”, [...] havendo claros indicios de que os
estudos do campo sejam sub-teorizados. (FREY, idem, p. 25).

Souza (2003), por sua vez salienta a necessidade de se aprofundar em estudos
comparativos sobre as politicas que se desenvolvem na esfera dos estados da federacao.
Segundo ela ha diferencas marcantes nas politicas que sdo formuladas e implementadas
nos diferentes estados brasileiros e a maioria dos estudos que se dedicam a pesquisas
dessa natureza ddo énfase a analise de politicas nacionais e locais, sendo que

pouquissimos estudos tratam de questdes especificas dos estados.
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Com base nas formulag6es dos autores acima verifica-se que no Brasil, até o inicio
da ultima década, estudos em politicas publicas eram praticamente escassos. Esse campo
de estudo vem se expandindo e ganhando visibilidade, em grande parte, devido a
realizacdo de eventos especificos ocorridos nessa area e que tem contribuido para o
aumento da producéo cientifica na area. Por outro lado, conforme sinalizam os autores,
esse campo de estudo durante muito tempo esteve vinculado a Ciéncia Politica passando,
progressivamente, a ser o foco de estudo de outras areas do conhecimento.

Tal aspecto levantado no campo das politicas publicas por Souza (2003; 2006);
Arretche (2003); Faria (2011) também tem sido observado no campo especifico da
educacdo. Para Mainardes, Ferreira e Tello (2011) a pesquisa em politica educacional é
um campo de estudo ainda em busca de consolidacdo e, apesar de as discussdes
empreendidas serem relevantes, verifica-se que ainda ha poucos estudos, principalmente,
no que se refere aos aspectos tedrico- metodoldgicos que envolvem tais pesquisas. De
acordo com os referidos autores, um fator que pode ter contribuido para a manutencéo
desse quadro pode estar atrelado ao fato de as pesquisas relativas as politicas educacionais
estiveram, em sua maioria, alinhadas a area de administracdo educacional como é o caso
dos Estados Unidos. J& no caso da América Latina, estes estudos surgiram como campo
de pesquisa vinculado a ciéncia politica.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) ainda identificam que, em termos de Brasil,
alguns elementos podem ser considerados favorecedores da constituicdo de um campo de
pesquisa na area educacional. Os autores se referem ao papel desempenhado pelos grupos
de pesquisa, em sua maioria, ligados as universidades bem como, a realizacdo de eventos
cientificos propiciados por iniciativas desses grupos, tém contribuido para que se
intensificasse a producdo de pesquisas e publicacdes especificas em politicas
educacionais.

No que se refere a produgdes cientificas e publicacdes especificas no campo de
pesquisa relativo a educacdo especial observa se que, na Ultima década, paralelamente ao
crescimento observado nas producdes cientificas no campo da politica educacional,
registrou-se um aumento progressivo de pesquisas e estudos que foram sistematizados na
busca por compreender os diferentes aspectos que envolvem a processualidade de
programas e de politicas publicas de educacdo inclusiva no Brasil. Tais estudos, além de
concorrerem para a implementacdo de mudancas em contextos escolares especificos, vém
contribuindo para a problematizacdo de questdes no que tange as a¢des voltadas a politica

de Educacéo Especial no pais. No rol dessas producdes se insere esta tese de Doutorado,
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a qual teve como ponto de partida as politicas publicas de educacdo todavia, com o foco
dirigido aos processos que envolveram a constitui¢do das politicas publicas de Educacéao
Especial na rede de ensino do Estado de Mato Grosso. Levou-se em consideracdo o fato
de que as politicas publicas constituem-se num campo especifico de investigacdo
contudo, as agdes e diretrizes delas provenientes ressoam e estabelecem conexdes com o
campo das politicas educacionais, e destas com as politicas especificas dirigidas a
Educacao Especial.

Conhecedora da existéncia desses nexos entre os diferentes campos da politica
educacional, voltei-me a busca por materiais que possibilitassem conhecer mais
profundamente o campo das produc@es cientificas que envolvem a politica pablica de
Educacao Especial, meu campo de pesquisa.

Diante da grande quantidade de material cientifico constituido de teses,
dissertacOes e artigos acerca da politica de Educacdo Especial no Brasil em seus mais
diferentes enfoques, procurei organizar a busca levando em consideragéo os estudos cujas
tematicas tivessem relacdo com meu objeto de investigacdo. Assim, utilizando 4 (quatro)
descritores: Politica de educacéo especial, Politica de educacao inclusiva, Politicas de
inclusdo escolar e Politicas educacionais, empreendi esforcos no sentido de pesquisar as
produgdes desenvolvidas?® no Brasil no periodo compreendido entre 2001 a 20102, por
meio das quais foi possivel identificar as pesquisas realizadas e elencar uma sintese do
conhecimento acumulado na &rea.

Feita a opcdo pelos descritores, iniciei a pesquisa utilizando as informacdes
disponiveis em trés bancos de informacdo: o Banco de Teses e Dissertacbes da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); o Sitio da
Associacdo Brasileira de Pesquisadores em Educacdo Especial (ABPEE) por meio dos

artigos publicados no periddico vinculado a associacdo — Revista Brasileira de Educacéo

20 Egse capitulo resultou na publicacdo de dois artigos, por meio dos quais, Tosta e Baptista (2010) e
Baptista e Tosta (2013) fazem uma andlise da producdo cientifica relacionada aos processos de
implementag&o de politicas publicas de incluséo escolar, desenvolvidos no Brasil no periodo compreendido
entre 2001 e 2011. Para maior conhecimento vide: TOSTA, Estela Inés Leite; BAPTISTA, Claudio
Roberto. Politicas publicas de inclusdo escolar em foco: uma andlise sobre as pesquisas brasileiras (2001 -
2011). Politicas Educativas, Porto Alegre, v. 4, n.1, p. 1-17, 2010; BAPTISTA, Claudio Roberto; TOSTA,
Estela Inés Leite. Politicas Publicas e Inclusdo Escolar: uma reflexdo sobre as pesquisas no contexto
brasileiro. In: SANTOS, Bettina Steren dos; ANNA, Lucia de. (Org.). Espagos psicopedagdgicos em
diferentes cendrios. led.Porto Alegre: EDIPUCRS, 2013.

2L Considero relevantes as mudangas ocorridas na politica educacional no periodo posterior a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/1996), que imprimiu um novo direcionamento a
Educacdo Especial. Contudo, identifico que a partir da década dos anos 2000, paralelamente aos
movimentos que deram curso a implementacdo da Politica de Educagdo Inclusiva no pais, operou-se um
aumento expressivo nas produgdes cientificas vinculadas a esse periodo.
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Especial; e 0 Banco da Associa¢do Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo
— ANPED, por intermédio dos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho da Educacéao
Especial — GT 15. A escolha de tais bancos de informacdo se justifica pelo fato de se
constituirem como espacgos consolidados de divulgacdo e socializacdo da producgédo
cientifica e pela importancia que eles desempenham e representam para 0

desenvolvimento da pesquisa cientifica no pais.

Quadro 1 — N° de Teses e Dissertacbes

Teses e Dissertagoes de 2001 a 2010
Ano Base Mestrado Doutorado
2001 14 02
2002 35 04
2003 37 07
2004 49 08
2005 24 13
2006 46 14
2007 38 12
2008 38 22
2009 61 27
2010 63 28
Total 405 137

Fonte: elaborado pela autora

Conforme exposto no quadro 1, foram encontrados 542 trabalhos desenvolvidos
entre os anos de 2001 a 2010, sendo que 405 concentram-se em estudos de Mestrado e
137 em estudos de Doutorado. De uma andlise mais geral do conjunto dos trabalhos
pesquisados, pude verificar que as producdes sdo diversificadas e englobam diferentes
aspectos da politica educacional como, por exemplo: 0s processos de formacdo inicial e
continuada de docentes; a ampliacdo dos servicos de atendimento; politicas de educacgéo
inclusiva em contextos escolares; propostas de governo ou de Secretarias de Educacéo;
implementacdo de servigos de apoio a Educacdo Especial; e, ainda, abordagens

envolvendo préticas pedagogicas e processos de intervengdo com alunos com deficiéncia.
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No que se refere, em especifico, aos processos de implantagcdo ou implementacdo
de politicas publicas, observei que grande parte dos trabalhos centra-se nas redes
municipais de ensino em suas propostas, formas de atendimento e servigos, como é o caso
de Tezzari (2002); Santos Jr. (2002); Fonseca (2002); Menezes (2003); Cardoso (2005);
Kamimura (2006); Buccio (2007); Brizolla (2007); Pasolini (2008); Carvalho (2008);
Gongalves (2008); Fernandes (2009); Lima (2009); Nunes (2009); Lago (2010); e
Bernardo (2010). Ja com relacdo a politica de Educacdo Especial em redes estaduais de
ensino, a producao é relativamente pequena, dentre os quais destaco: Mattos (2005); Bites
(2005); Viegas (2005); Paula (2007); Souza (2008); e Florido (2009).

De posse de tdo grande variedade de material resultante da busca, dei inicio a
analise dos resumos dos trabalhos, voltando minha atengédo aos estudos que apresentaram
uma relacdo mais proxima com meu interesse de pesquisa, isto €, ao conjunto de dezoito
producdes (15 de Mestrado e 03 de Doutorado), que versavam sobre 0s processos de
implantacdo de politicas de Educacéo Especial/ Educacéo Inclusiva.

A partir de uma analise mais especifica dos trabalhos escolhidos, a dissertacdo de
Ogura (2002), intitulada Politica Publica de incluséo escolar no Estado do Parand: e sua
implantacdo no municipio de Cascavel-PR, compBe o grupo de pesquisas que analisa
processos de implementacdo de politicas em municipios brasileiros. A autora discute a
implantacéo da politica municipal, buscando identificar as concepcdes que os professores
daquele municipio tém a respeito do processo de inclusdo escolar, comparando-as com a
concepcao veiculada nos documentos oficiais.

Destaco, a seguir, dois trabalhos que abordam discussGes bem préximas ao meu
campo de andlise. O primeiro é de Santos Jr. (2002), que apresentou uma discussdo acerca
dos processos de estabelecimento de Politicas de Educacdo Especial na Rede Municipal
de Ensino (RME) de Porto Alegre-RS. O autor analisou as mudancgas ocorridas na
Educacao Especial mediante o avanco do paradigma da Educacédo Inclusiva, destacando
os elementos caracterizadores de quatro periodos consecutivos da gestdo da Educacédo
Especial no municipio. Trés “eixos organizadores” foram considerados para o
desenvolvimento da analise dos processos de implementagéo da politica: organizagdo do
ensino, formacéo de professores e servicos de apoio. Esse trabalho constituiu-se num
importante referencial para minha investigacdo, no sentido de apontar caminhos quanto
aos aspectos metodoldgicos e a estruturacao dos eixos de anélise.

Caminhando no mesmo sentido, no segundo trabalho, Bernardo (2010) agrega

contribuicdes a construcdo deste projeto, tendo em vista que a autora detem-se a
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investigar as politicas publicas de Educacdo Especial/Inclusiva num municipio capixaba,
dirigindo o foco de sua andlise para os contextos onde se deram as fases de elaboracéo e
de implementacdo das politicas publicas de educacdo especial — nesse caso, em Vila
Velha-ES.

As dissertacdes de Coelho (2003) e Santiago (2003) evidenciam trajetorias de
construcdo de politicas publicas. Enquanto a primeira se detém a analisar os limites e
possibilidades da inclusdo num Municipio de Minas Gerais, a segunda discorre a respeito
da politica de inclusao escolar dos alunos com deficiéncia na dimenséo do pais. Coelho
(2003) fornece subsidios que possibilitam a reflexdo acerca da educacao inclusiva como
direito das pessoas com deficiéncias e como dever do estado que deve, nessa condicao,
construir politicas publicas e prover 0os meios necessarios para a garantia de direitos.
Santiago (2003), por sua vez, no trabalho cujo titulo é Educacéo para todos: um estudo
sobre a politica de inclusdo dos portadores de necessidades educacionais especiais®? no
Brasil, procura problematizar, no ambito da Constituicdo Federal de 1988, sobre o que
significava a inclusdo escolar para os alunos designados como “especiais” durante a
década de 1990.

A dissertacdo de Santos (2004) apresentou dados de uma pesquisa realizada no
Estado de Minas Gerais, no periodo compreendido entre 1990 a 2002. Nesse estudo, a
autora investigou de qual maneira as tendéncias das politicas internacional e nacional de
educacdo se expressam nas politicas locais em termos de impacto sobre a realidade
escolar, e analisou em que medida essas tendéncias se refletiram nas reformas
educacionais do estado no que concerne, especialmente, aos programas estaduais
destinados a capacitacdo de professores e gestores escolares. De modo semelhante,
Siqueira (2009) analisa qual a influéncia dos principios, diretrizes, normas e
recomendacdes advindas dos acordos, declaracfes e tratados internacionais sobre a
legislacdo brasileira, e de que forma se refletem nos programas e documentos do
Ministério da Educacdo, na area da educacdo de alunos com deficiéncia.

Duas dissertacbes desenvolvidas em 2005 enfocaram propostas de educagéo
inclusiva e Educacgéo Especial nas Redes Estaduais de Minas Gerais e Rio Grande do Sul,

respectivamente, como veremos a seguir.

22 Santiago (2003); Bites (2003); Almeida (2005); Glat, Pletsch e Fontes (2006); Buccio (2007); Fernandes
(2009); Siqueira (2009); Marins e Matsukura (2009) utilizam essa nomenclatura para se referir aos alunos
da Educacdo Especial. Na presente pesquisa, toda vez que me reportar aos alunos da Educagéo Especial,
utilizarei a nomenclatura “aluno com deficiéncia”, conforme previsto na Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva de 2008.
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Mattos (2005) estudou o Programa de Apoio a Educacdo para a Diversidade
(PAED) desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, por meio
da Diretoria de Educacdo Especial, entre os anos de 2001 e 2002. A autora procurou
compreender de que modo o PAED concebia o paradigma da inclusdo e como as unidades
escolares participantes do Projeto Piloto, vinculado a esse Programa, interpretavam o
desenvolvimento da proposta de educacdo para todos. A autora chegou a conclusdo de
que tanto o programa quanto os projetos desenvolvidos pelas escolas ainda estavam
fortemente alicercados na concepcao de um padrdo de normalidade para os individuos e,
consequentemente, o paradigma da inclusdo néo teria sido contemplado pelo estado
mineiro, uma vez que a proposta ndo conseguiu atingir a todos na sua diversidade.

Viegas (2005), por sua vez, trouxe importantes contribuices no sentido de
identificar os pressupostos educacionais que pautaram as politicas pablicas para a
Educacéo Especial no Estado do Rio Grande do Sul no periodo de 1988 a 2002, buscando
as relacGes existentes entre os dados estatisticos e as politicas publicas divulgadas pelos
orgaos oficiais.

Quatro trabalhos — que mencionarei a seguir — fazem referéncia a analise de
implantacdo de Programas. A dissertacdo de Kamimura (2006) discute o Programa
Estadual para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva desenvolvido no contexto escolar
do municipio de Quirindpolis-GO. Tendo como premissa que a educacdo possui como
principio o respeito as diferencas, a pesquisa dessa autora teve como objetivo identificar
as racionalidades da politica estadual de inclusdo em Goias, mediante a analise das
percepcdes dos sujeitos (professores, gestores e membros da equipe de apoio a inclusédo)
acerca da implementagéo do referido programa.

Segundo Kamimura (2006), a percepcdo de grande parte dos sujeitos segue a
I6gica dos principios e acOes estipulados pelo Programa em analise, mesmo que em
alguns momentos tenham evidenciado um certo desconforto com a realidade vivenciada
no dia-a-dia das escolas. A autora concluiu que a implementacdo de tal Programa nao
tornou o ambiente escolar menos excludente do que ja era, pois embora o municipio tenha
oferecido os servigos educacionais, estes permaneceram acontecendo em locais onde
existiam ag0es restritivas as diferencas.

O estudo de Florido (2009) retratou a analise das politicas publicas de educacao
implantadas pelo Governo do Estado de Sdo Paulo, desenvolvidas na rede publica de
ensino por meio de um programa especifico de Apoio Pedagdgico Especializado. Ja a

Tese de Brizolla (2007), que tem como titulo Politicas publicas de inclusdo escolar:



62

“negociagdo sem fim”, faz um estudo das politicas publicas de inclusdo escolar no Rio
Grande do Sul, por meio do acompanhamento da implantagdo do Programa “Educacio
Inclusiva: direito a diversidade” em dez municipios polo. O estudo de Brizolla (2007)
sinalizou que o estado abarca diferentes interpretacdes acerca da Educacdo Especial e
apesar de os municipios assumirem diferentes formas de organizacdo em seus sistemas
de ensino, compartilham o entendimento de que a modalidade constitui-se como um
elemento fundamental ao processo de inclusdo escolar.

No quarto trabalho, destaco também a pesquisa de doutorado de Lima (2009) que,
a exemplo de Brizolla (2007), dedicou-se a analisar a implantagdo do mesmo programa
acima mencionado no municipio polo de Campina Grande-PB, no periodo de 2004 a
2006, porém dirigiu seu foco a apenas um dos municipios de sua abrangéncia (Puxinand).
Essa autora aponta a necessidade de um redimensionamento da relagéo entre as instancias
formadoras e as secretarias de educacdo, com vistas ao desenvolvimento de agdes
articuladas no que se refere a formacao, tanto inicial quanto continuada, dos profissionais
que atuam na educacao

Ainda integrando o grupo de dissertacGes, dois trabalhos fazem alusdo aos
processos de inclusdo. Refiro-me aos trabalhos de Paula (2007) desenvolvido em
Rondbnia, que investigou a implementacdo de politicas voltadas a Educacdo Especial e
seu processo de incluséo nas Escolas Estaduais de Porto Velho, por meio da Secretaria de
Educacao Especial, e de Buccio (2007), que também agrega contribui¢cdes no sentido de
provocar uma reflexdo acerca da defesa dos direitos sociais — entre eles, o direito a
educacdo —, de modo que as pessoas com deficiéncia possam frequentar a rede regular de
ensino, junto aos demais alunos.

As pesquisas de Fernandes (2009) e Nunes (2009) também integram o conjunto
dos estudos cujo objetivo foi analisar a implementacéo de politicas publicas de incluséo.
O trabalho de Nunes (2009), particularmente, problematizou como tém evoluido as
politicas de incluséo de sujeitos com deficiéncia no municipio de Conceicdo da Barra-ES
no que se refere a gestdo de implementacao dos servicos de apoio e a formacao continuada
dos professores. E 0 de Fernandes (2009) teve como foco de andlise a politica de
atendimento aos alunos com deficiéncia na rede municipal de ensino de Santa Maria-DF.
A referida autora apresentou sua analise estabelecendo um confronto entre o que foi
previsto na politica publica e as ac6es que foram desenvolvidas efetivamente no contexto

investigado. Com isso, além de mostrar as experiéncias vivenciadas pelos alunos com
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deficiéncia no ambiente escolar, o estudo identificou os principais problemas e
dificuldades que eles enfrentaram.

E finalizando os trabalhos identificados no banco da CAPES que contém
discusses alusivas a presente pesquisa, destaco neste momento o trabalho de Gongalves
(2008), que investigou a implementacao da politica de inclusdo escolar em um municipio
do Espirito Santo, dando énfase as politicas publicas, a formacao continuada e as préticas
educativas e organizativas na escola. Cumpre dizer que a busca por producdes nédo
consistiu numa atividade facil de ser realizada; por outro lado, além de favorecer o
conhecimento dos trabalhos produzidos no campo da politica em Educagdo Especial tal
busca permitiu, ainda, o exercicio de pensar nas singularidades e nexos entre os trabalhos
produzidos e a presente pesquisa.

Com relacdo a RBEE, realizei o seguinte percurso: primeiramente fiz o
mapeamento de todos os volumes, averiguando o ano e nimero da publicagdo. Como
resultado da busca, localizei 31 revistas que, juntas, totalizaram um conjunto de 275
producdes. O passo seguinte consistiu em verificar o titulo, identificar os autores e se 0s
objetivos do estudo se aproximavam do meu interesse de investigacdo. Selecionei cinco
artigos®. Tais artigos foram considerados relevantes por abordarem aspectos referentes
aos percursos e analises de processos de implementacéo de politicas publicas de Educacéao
Especial (BUENO et al., 2005); (MATOS, 2007); (MARINS e MATSUKURA, 2009);
(KASSAR, 2011) e por problematizarem questdes relacionadas as praticas organizativas
do trabalho pedagogico na area em questdo (GARCIA, 2006). Ressalto que todos eles
tém em comum a andlise de referenciais normativos e documentos orientadores da
politica educacional dos contextos que investigaram.

Partindo para uma andlise mais especifica dos artigos identificados, Matos (2007)
realizou uma avaliacdo da politica de Educacdo Especial em Sergipe, tendo como fonte
central de informacdo a Secretaria Estadual de Educacdo. O estudo indicou que os
programas e normas educacionais foram progressivamente implantados naquele estado.
Contudo, com relacdo a politica de Educacdo Especial no periodo investigado (1979-
2001), o autor sinaliza que embora tenha havido repasses regulares de recursos do
governo federal, os investimentos daquele estado e dos municipios foram minimos,
aspecto que, segundo ele, explica a falta de expressividade da politica de Educacgéo

Especial no Estado de Sergipe.

23 Os artigos escolhidos estdo elencados no apéndice B.
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O artigo de Marins e Matsukura, (2009) é fruto de uma pesquisa realizada em seis
municipios-polo do Estado de Séo Paulo que teve como objetivo identificar, a partir da
percepcdo dos gestores da area de Educacdo Especial, quais foram as acOes
implementadas a partir das diretrizes nacionais para a educacdo inclusiva no Brasil,
considerando que tais diretrizes propunham, além da garantia de acesso, a permanéncia e
a qualidade da educacdo para os alunos com deficiéncia no ensino regular. O estudo
demonstrou que mesmo diante das ac¢Oes implantadas (formacdo, acessibilidade e
investimento em materiais para o atendimento na Educacdo Especial no ensino regular),
ndo havia um levantamento total da demanda, e o nimero de alunos atendidos era
reduzido. Outro aspecto levantado pelas autoras diz respeito a falta de envolvimento da
esfera estadual quanto ao desenvolvimento de acGes para a educacdo Especial.

Desse conjunto de trabalhos, destaco o artigo de Bueno et al. (2005), que se
configura num material de referéncia para pesquisadores que se dedicam as politicas de
Educacéo Especial no Brasil. Nesse artigo, os autores realizaram um estudo comparado
das normas das diferentes regides e estados brasileiros para ver como esses contextos
discutem a politica de inclusdo ou de Educacdo Especial, partindo dos fundamentos da
politica de Educacéo Especial e de documentos que normatizam as politicas estaduais. Os
documentos de referéncia tomados para a analise foram os pareceres dos Conselhos
Estaduais e as normas ou instrucdes provenientes das Secretarias de Educagéo dos estados
envolvidos.

Para realizar o mapeamento e analisar as semelhancas e diferencas regionais
existentes, o foco se voltou para elementos significativos dos documentos quanto a: bases
legais; principios e diretrizes; conceituacdo de educacdo especial; conceituacdo do
alunado; niveis de ensino abrangidos; estrutura organizacional de atendimento;
organizacdo curricular e pedagogica; servicos de apoio; tipos de formacdo e requisitos
para a docéncia; e educagdo profissional. Refletir a respeito desse conjunto de itens
analisados pelos pesquisadores instigou-me a buscar novos elementos acerca das atuais
configuracBes que a politica de Educacdo Especial em Mato Grosso vem assumindo.

O artigo de Kassar (2011) apresenta a analise de alguns elementos que
possibilitam pensar a Educacdo Especial como uma politica publica, dando énfase ao que
tem sido proposto na atual Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. A autora explora o papel que o governo brasileiro vem desempenhando na
educacdo das pessoas com deficiéncia, tracando um percurso historico das agdes

empreendidas a partir de propostas e de textos constantes em constituicoes, leis, decretos,
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dentre outros referenciais normativos publicados desde a década de 1920. Referenciais
que, segundo a autora, contribuem para o entendimento de formulagcdo de uma politica
educacional brasileira de Educacdo Especial. Ressalta também as possiveis conexdes
entre as agdes para a educacdo que se configuraram na politica nacional e o que era
previsto nos acordos, documentos ou propagado por organismos internacionais.

Outro artigo que compde esse grupo ndo discute, especificamente, o processo de
implementacdo da politica de Educacdo Especial, mas contribui com elementos
importantes para compreendé-la (GARCIA, 2006). A autora partiu da analise de um
referencial normativo com o objetivo de apreender os discursos e concepgdes que
fundamentam as formas de organizacao do trabalho pedagdégico nas politicas de Educacéao
Especial. A pesquisadora aponta que ainda se mostram insuficientes as proposicoes
inclusivas para a Educacao Especial no Brasil, no sentido da superacédo das desigualdades
educacionais evidenciando que, em grande medida, a preservacdo de principios
conservadores nos modos de compreender as relacdes sociais e a reproducdo de propostas
internacionais asseguram formas subordinadas de organizacao do trabalho pedagogico na
Educacao Especial.

Dando sequéncia a busca por materiais, passei ao balango dos trabalhos
disponiveis no Grupo de Trabalho da Educacao Especial — GT 15, vinculado a Associacao
Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPED. Para realizar a consulta
das producbes apresentadas no GT 15, primeiramente verifiquei 0 ano em que 0s
trabalhos foram apresentados, o titulo e o autor. A partir dai, passei a selecao dos artigos,
seguindo os mesmos critérios utilizados nos bancos anteriores quanto ao marco temporal
(2001-2011). Identifiquei cinco trabalhos, os quais apresento a seguir.

Bites (2003), no trabalho intitulado A politica de inclusdo escolar: dados de uma
pesquisa, apresentou resultados de uma pesquisa realizada no periodo de agosto de 1999
a junho de 2001, na capital do Estado de Goias. O principal objetivo da investigacao foi
conhecer como vinha ocorrendo a incluséo educacional das pessoas com deficiéncia na
rede publica de ensino, bem como as condi¢des da escola, do aluno e do professor.

O estudo evidenciou que a implementacdo da politica educacional de inclusdo
ocorreu de maneira improvisada e sem que as redes de ensino estivessem devidamente
estruturadas, tendo em vista as condi¢bes de funcionamento das escolas que, naquele
momento, apresentavam dificuldades tanto com relagéo aos recursos humanos quanto no

que diz respeito aos recursos materiais, financeiros e pedagogicos.
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Com relacdo aos recursos humanos constatou-se que os profissionais, mesmo
tendo a titulagéo exigida para o trabalho, eram mal remunerados e ndo foram preparados
para realizar a inclusdo escolar. De outra parte, detectou-se também que ndo havia
envolvimento dos gestores e equipes de apoio com o trabalho docente. Para a autora, tais
aspectos dificultavam o processo de incluséo e, se ndo fossem corrigidos, impediriam a
consecucdo dos objetivos propostos nos documentos e textos legais. Assim, da parte das
redes de ensino, houve dificuldades em viabilizar as medidas legais, e da parte do
governo, observou-se que ndo vinha oferecendo as condi¢Ges necessarias para
operacionalizagdo das politicas por ele propostas.

Bites (2003) da a entender que da maneira como foi implementada a politica de
incluséo, tal como ocorre na maioria dos planos pensados para a educacgao regular, parecia
ndo corresponder a realidade de Goiania, constituindo-se em mais uma daquelas
propostas importadas de outra realidade, sem qualquer relacdo com as peculiaridades do
contexto local. Este seria outro elemento a impedir que os objetivos esperados fossem
atingidos.

Convem destacar que o estudo reflete, também, uma grande preocupacéo dessa
pesquisadora quanto as interpretacdes e usos que as redes de ensino fazem de documentos
internacionais ao implementarem suas propostas de incluséo. Segundo suas reflexdes, na
maioria das vezes as redes utilizam esses documentos como se fossem “cartilhas”,
desconsiderando “as suas recomendagdes mais elementares e relacionadas as condi¢oes
de funcionamento da escola, preparacdo dos professores, formas de gestdo tanto da
politica mais ampla como da escolar.” (BITES, 2003, p. 13).

Os aspectos que foram apontados por Bites (2003) sdo de fundamental
importancia, uma vez que a simples inclusdo de alunos com deficiéncia, sem qualquer
aporte ou auxilio as redes de ensino durante o processo de implementacdo, causa
dificuldades para a efetivacdo da politica.

O trabalho de Almeida (2005) também apresentou elementos elucidativos sobre a
politica de inclusdo escolar no Estado de Goias. Tal politica foi implementada em 2002
por meio do “Programa Estadual de Educacéo para a Diversidade numa Perspectiva
Inclusiva”, cujas idealizacdo, elaboracgéo e gerenciamento ficaram sob a responsabilidade

da Superintendéncia de Ensino Especial — SUEE/SEE/GO. Conforme evidenciado no
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texto da autora, o referido Programa era constituido por 10 projetos®*, contudo tomou
como referéncia em sua investigacdo somente o Projeto Escola Inclusiva, pelo fato de ele
tratar especificamente da politica de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia na rede
de ensino.

Até o ano de 1998, os servicos de Educacdo Especial implementados na rede
estadual de educacdo de Goids ocorriam sob a forma de “atendimentos segregados” em
escolas especiais plblicas ou privadas, classes especiais e salas de recursos?. Ocorre que
por ocasido de sua pesquisa, Almeida (2005) enfatiza que mesmo ja tendo acontecido
mudangas na politica de inclusdo, os alunos que apresentavam deficiéncias graves
continuavam a ser atendidos em escolas especiais, € mesmo nas escolas consideradas
inclusivas, vigorava o conceito de aluno “padrdao” (ALMEIDA, 2005, p. 12). Esse modo de
conceber o atendimento aos alunos com deficiéncia, segundo a autora, denuncia o carater
normalizador e categorizador da Proposta de Incluséo Escolar da referida rede de ensino,
situacdo que somente se resolveria caso se assumisse o principio da “diferenga como
parametro da reorganizagdo das escolas, ndo fixando mais a igualdade como norma.”
(ALMEIDA, 2005, p. 12).

Na opinido da autora citada, a politica implementada pela Superintendéncia de
Ensino Especial ficou bem distante de atingir os objetivos pretendidos. O propdsito de
ressignificar as praticas pedagdgicas das escolas “ditas inclusivas” como parte de uma
politica educacional estadual somente seria alcancado se a Proposta fosse pensada e
elaborada de forma articulada a realidade das escolas, ndo cabendo a elas 0 mero papel
de executoras de programas impostos de cima para baixo. Em consequéncia disso, 0
objetivo almejado — que era a transformacdo escolar e a garantia de uma escola para todos
— ndo teria sido atingido, permanecendo a manutencdo de praticas homogeneizadoras e
padronizadoras no atendimento aos alunos.

Apesar de suas pesquisas terem objetivos distintos, Bites (2003) e Almeida (2005)
apresentam elementos elucidativos quanto ao processo de implementacdo da politica de
inclusdo escolar no municipio de Goiania. Ambas sinalizaram que a politica ndo foi

pensada em articulagdo com o contexto escolar. Consequentemente, ela teria dificuldade

%0 Programa Estadual de Educacdo para a Diversidade numa Perspectiva Inclusiva incluia 10 projetos, a
saber: Projeto Depende de Nds; Projeto Escola Inclusiva; Projeto Hoje; Projeto Refazer; Projeto Unidades
de Referéncia; Projeto Caminhar Juntos; Projeto Comunicacdo; Projeto Despertar; Projeto Espaco Criativo;
e Projeto Prevenir (ALMEIDA, 2005, p. 4).

25 A autora insere as salas de recursos junto aos servicos de atendimento segregado embora, historicamente,
esse servico tenha sido criado para complementagdo ou suplementacéo curricular, por meio da utilizagdo
de procedimentos, equipamentos e materiais especificos.
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em se concretizar e transformar, de fato, as praticas educativas nas escolas da rede
estadual de Goiés.

Destaco ainda o trabalho de Glat, Pletsch e Fontes (2006), o qual apresentou o
resultado de uma pesquisa que teve como objetivos: mapear a estrutura e a organizacao
do atendimento aos alunos com deficiéncia matriculados na Rede Municipal de Educagéo
do Rio de Janeiro; analisar o papel e as acdes desempenhadas pela Educacdo Especial no
processo de inclusdo escolar desse municipio.

As autoras ressaltaram que a opg¢éo por realizar a pesquisa na referida cidade se
deu em funcdo de trés critérios. O primeiro foi o fato de a rede municipal de ensino ter
um namero expressivo de alunos com deficiéncia, o que lhes permitiu estudar diferentes
experiéncias de insercdo escolar. Ter um percurso consolidado de politicas e acbes na
area da Educacdo Especial foi o segundo critério. Por fim, o terceiro critério estava
relacionado a flexibilidade do sistema educacional, que nesse municipio, oferecia
modalidades diferenciadas de atendimento educacional, isto é, havia alunos com
deficiéncia sendo atendidos tanto em escolas especiais quanto em unidades escolares,
com ou sem suporte especializado (GLAT, PLETSCH e FONTES, 2006, p. 2).

As pesquisadoras constataram que a proposta de incluséo escolar da Secretaria de
Educacdo do Rio de Janeiro permitia a coexisténcia dessas varias modalidades de
atendimento agindo, desse modo, em consonancia com as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Baésica. Tais diretrizes preconizavam que essas
modalidades de ensino se configuravam num processo educacional cujos objetivos
consistiam em complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e desenvolver as
potencialidades dos alunos com deficiéncia em todos os niveis e modalidades da educacao
basica (BRASIL, 20014, p. 69; GLAT, PLETSCH e FONTES, 2006, p. 4).

O trabalho também evidenciou a diversidade de formas de organizacdo e
atendimentos oferecidos naquela rede municipal, sinalizando que em 2005 havia 8.869
alunos com deficiéncia matriculados e distribuidos em classes especiais, escolas regulares
com ou sem suporte de sala de recursos ou professor itinerante, classe hospitalar e escolas
especiais. Estas ultimas foram consideradas pelas autoras como uma modalidade
segregada de Educacdo Especial contraditoria e ndo condizente com o projeto de
educacéo inclusiva apregoado pela rede municipal de ensino da cidade do Rio Janeiro.

Glat, Pletsch e Fontes (2006) destacam, ainda, que no Rio de Janeiro a

responsabilidade pela elaboragéo e implantacéo das politicas de inclusdo escolar era uma
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responsabilidade do Instituto Helena Antipoff, que também se encarregava da formacao
continuada de professores que atuavam nas modalidades de ensino especializado e dos
professores de escolas regulares que recebiam “alunos especiais” (GLAT, PLETSCH e
FONTES, 2006, p. 1).

A orientacdo desse Instituto era que os alunos com deficiéncia fossem
matriculados diretamente na rede regular de ensino. Apesar disso, os alunos com
deficiéncia mais severa eram encaminhados para o ensino especial. Verificou-se que um
numero expressivo de alunos em situacao considerada de “inclusdo escolar” nao recebia
qualquer espécie de suporte especializado. Outros alunos, mesmo inseridos em classes
regulares, ndo recebiam o devido acompanhamento do professor regente responsavel pela
turma, sob a alegacao de que eram alunos da Educacao Especial. As autoras observaram
também que havia uma discordancia entre o discurso oficial — que rejeitava o diagnostico
clinico como determinante para encaminhamento e atendimento do aluno — e a prética
dos profissionais de ensino da rede municipal, que consideravam tal diagndstico como
fator preponderante para a avaliacdo dos alunos (GLAT, PLETSCH e FONTES, 2006, p.
8).

Por meio da pesquisa realizada, alguns aspectos levantados (como, por exemplo,
o0 acesso dificil as escolas, problemas de infraestrutura, questdes envolvendo a violéncia
urbana, a resisténcia das familias e a existéncia de alunos com idade superior a faixa etaria
de escolarizacdo) representaram obstaculos a implantacdo da politica. No entanto, as
autoras apontaram que um dos maiores entraves ao processo de inclusdo na cidade do Rio
de Janeiro estava relacionado a insuficiente formacao inicial e continuada dos docentes
que atuavam com os alunos com deficiéncia (GLAT, PLETSCH e FONTES, 2006, p. 10).

As autoras concluiram que a rede municipal de educacdo do Rio de Janeiro
deparou-se com dificuldades para efetivar o processo de inclusdo dos alunos com
deficiéncia na rede regular de ensino, e embora se registrasse diferentes modalidades de
suporte, “existia um distanciamento entre a formulacao e orientacdo dessa politica a nivel
central e a sua implantagdo [...] em nivel local” (GLAT, PLETSCH e FONTES, 2006, p.
10).

Com esse grupo de trabalhos, o artigo de Caiado e Laplane (2008) apresentou
dados do Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade num municipio polo, a
partir das concepcOes e pontos de vista das gestoras que participaram do processo de
implantacdo das ag0es e etapas da formacéo. O Programa tinha como diretriz disseminar

a politica de educacéo inclusiva e formar gestores e educadores para que 0s sistemas de
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ensino se transformassem em sistemas inclusivos. Todavia, um dos problemas levantados
pelas gestoras do municipio investigado se referia & abrangéncia de tal Programa. As
gestoras pontuaram que, a principio, a cidade polo tinha o papel de organizar a formagéo
e proporcionar trocas de experiéncias a um nimero delimitado de municipios. Ocorre que
a cada ano, novos municipios eram agregados ao polo, dificultando as a¢des de formacéo
e a formulagdo de estratégias de cooperacdo entre os participantes (CAIADO e
LAPLANE, 2008)

No que se refere as concepgoes tedricas e metodoldgicas do Programa, as autoras
constataram que as diferencas existentes entre as regides brasileiras geravam tensoes e
situacdes de atrito devido ao modo como cada uma desenvolvia o Projeto, ficando
evidente a dificuldade em homogeneizar o pais em virtude dos caminhos e experiéncias
serem diferentes em cada local. Do mesmo modo, ficaram evidenciadas as divergéncias
existentes quanto & concepgéo de inclusdo por parte dos municipios participantes (id. p.
8).

Caiado e Laplane (2008) identificaram outros elementos que, na concepcao das
gestoras, dificultavam a implantacéo de ac¢Ges inclusivas e avaliacéo do trabalho realizado
junto aos municipios vinculados ao polo. Entre eles destacam: os itens financiados pelo
Programa ndo cobriam as necessidades, havendo muitas agdes a serem desenvolvidas e
recursos financeiros insuficientes para supri-las; ndo havia tempo habil para realizar
visitas a todos os municipios polo, implementar as ac@es e ainda prestar contas no mesmo
ano fiscal; em alguns municipios existiam salas multifuncionais funcionando como salas
especiais; em outros municipios ndao havia sido contabilizada a demanda de alunos
atendidos e a que ndo devia ser atendida; a forma de avaliacdo e acompanhamento das
acOes do municipio polo denotava falta de objetividade nas questdes e as solicitacGes de
informacBes eram pontuais e padronizadas, ou seja, 0 questionario de avaliacdo era um
instrumento que ndo permitia avaliar as a¢cdes do Programa; o formato escolhido para as
acOes de formacdo ndo incluia qualquer tipo de seguimento, de modo que 0s cursos e
seminarios locais aconteciam no mesmo formato dos seminarios nacionais.

Um aspecto interessante levantado pelas autoras foi que as gestoras apresentaram
sugestdes no sentido de minimizar os problemas que identificaram ao longo do processo
de implantacdo do Programa. Dentre as sugestdes apontadas, destaco o posicionamento
das gestoras de que “o municipio polo deveria ter mais autonomia em relacdo ao MEC e
a propria Secretaria de Educacao Especial para planejar as agoes de formacao” (CAIADO
e LAPLANE, 2008, p. 10).
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Tendo em vista os objetivos do referido Programa, acima explicitados, o
Ministério da Educacdo por meio da Secretaria de Educacdo Especial tinha o papel de
fomentar a politica de incluséo, reunindo recursos no sentido de propiciar aos municipios
0s meios e as condicOes para articular as acdes nos polos de abrangéncia. Certamente que
pelas caracteristicas especificas de sua area de abrangéncia e dos recursos de que
dispunha, cada municipio polo podia organizar suas a¢@es e desenvolver estratégias de
formacgé@o mediante parcerias estabelecidas com as secretarias estaduais e a esfera privada
sem, contudo, desconsiderar as orientacdes e diretrizes emanadas do 6rgdo central. Diante
disso, restam algumas dlvidas se essa sugestdo apresentada representava o
posicionamento de todas as gestoras e 0 que, exatamente, elas queriam dizer com
“autonomia”.

Algumas divergéncias foram identificadas quanto ao local de oferecimento do
atendimento educacional. Para uns, os alunos deviam ser educados todos juntos num
mesmo espacgo, a classe comum. J& outros consideravam favoravel que se criassem
alternativas de atendimento junto a essas classes. Outra divergéncia tinha relacdo entre o
publico e o privado. Se por um lado a rede publica era responsavel, oficialmente, pela
implantacéo de acdes inclusivas e de formacao, por outro, as instituicdes especializadas
continuavam responsaveis pela maioria dos atendimentos (CAIADO e LAPLANE, 2008,
p. 13).

Para Caiado e Laplane (2008, p. 14), as tensdes oriundas da implantacdo do
Programa Educacao Inclusiva: direito a diversidade no contexto investigado poderiam
ser compreendidas a luz das “multiplas relacdes estabelecidas entre um sistema de ensino
que, se de um lado tendia @ homogeneizacdo, de outro se encaminhava na direcdo dos
principios inclusivos”. Esse artigo ¢ um convite ao debate as questdes que permeiam 0s
processos de implantacdo de politicas de Educacdo Especial, e possibilita uma reflexao
do que realmente significa um projeto de educacao, que na concepcao das autoras, deve
ser “consequéncia de um projeto de sociedade que valoriza a educagdo enquanto processo
criador e emancipador do homem” (CAIADO e LAPLANE, 2008, p. 14).

E finalmente, o trabalho de Brizolla (2009), fruto de sua tese de doutorado, ja
mencionado neste estudo, faz referéncia a utilizagdo da matriz cognitiva® como
ferramenta de acompanhamento dos processos de implantacdo de politicas publicas de

inclusdo escolar. A matriz cognitiva possibilita a compreensdo das politicas publicas

26 Maiores informagdes podem ser encontradas em Muller e Surel (2002); Muller (2010); e Brizolla (2007).
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como sistemas de interpretagio do mundo, permitindo que os atores envolvidos
compreendam as transformacdes e as configurac6es de seu contexto e entendam a politica
como um processo de aprendizagem. Nesse caso em especifico, foi um instrumento que
auxiliou a autora no acompanhamento e avaliacdo das a¢des direcionadas a inclusdo
escolar de alunos com deficiéncia nos municipios investigados.

ApoOs a analise desse vasto material disponivel no banco de informacdo da
CAPES, no Sitio da ABPEE e no Banco de informacdo da ANPED — GT 15, foi possivel
compreender os diferentes aspectos que envolvem os processos de implantacdo de
politicas de inclus&o escolar e verificar algumas recorréncias teméticas que os trabalhos
apresentam com relacdo a tais processos, tanto em redes municipais como nas redes
estaduais.

Embora tenha registrado um grande contingente de producbes em ambito
nacional, observou-se que grande parte dos trabalhos aponta resultados de pesquisas
realizadas em estados ou municipios das regides sul e sudeste, havendo poucas producdes
retratando processos de implantacéo de politicas ou Programas de Educacéo Especial em
outras regides brasileiras. Nesse sentido, ainda que tenham se intensificado as anélises
sobre as alternativas pedagdgicas valorizadoras do ensino comum como espago para 0s
alunos da educacao especial (TOSTA e BAPTISTA, 2010, p.1), persistem lacunas quanto
a sistematizacao de dados que envolvem a trajetoria dos alunos e acerca dos servicos.

Embora tenham se identificadas divergéncias no que concerne ao desenho das
politicas nos contextos investigados quanto a proposicdo, quanto aos Servigcos
implantados, bem como em nivel dos resultados esperados, esses trabalhos demonstraram
a intensa relacdo entre as politicas centrais e locais, e tiveram em comum a busca por
compreender que papel a Educacdo Especial vem ocupando na construcdo de sistemas

educacionais inclusivos.

3.3 POLITICAS PUBLICAS: O QUE SE CONHECE? COMO SE CHEGA A
CONHECER POR MEIO DESSES PROCESSOS?

Tudo que conheco pode ser conhecido por meio dos meus recursos de
aproximacao, percepcdo, interpretacdo e, mais do que isso, meu ato de
conhecer altera e interfere no objeto a ser conhecido.

(BAPTISTA, 2008, p.81)
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Compreender os processos que engendram as politicas de Educacdo Especial pela
via do pensamento sistémico é imprimir sobre a politica um olhar diferenciado. N&o no
sentido de quem olha o processo apenas para conhecer os elementos que caracterizam a
politica investigada, mas no sentido de quem continuamente se pergunta: como se chega
a conhecer por meio desses processos?

Ter um olhar diferenciado implica assumir uma nova postura epistemolégica
diante do conhecimento. Conforme Maturana (2001, p. 28) “ndo vemos o ‘espago’ do
mundo [...], ndo vemos as ‘cores’ do mundo, vivemos nosso espago cromatico”, ou seja,
temos certa tendéncia a ver o mundo a partir do nosso campo visual, o que nos impede de
ter um olhar diferenciado sobre os fendbmenos que nos cercam. Esse autor nos mostra que
0 simples ato de “ver” faz parecer que as coisas sdo exatamente como as vemos, nao
havendo, assim, qualquer possibilidade de contestacdo ao que se conhece ou 0 que
consideramos como certo.

Maturana (2001, p. 31) nos convida a colocar em suspensdo nossas certezas e a
entender que o fendmeno/ato do conhecer ndo nos exclui do processo de conhecimento,
tampouco é uma experiéncia individual ou externa a nos, ou seja, ha uma inseparabilidade
entre 0 que somos, 0 que fazemos e nossa experiéncia de mundo. Dito de outro modo,
conhecer implica imprimir nossas acdes no mundo em que vivemos, envolvendo a

presenca do outro junto a nds. A esse respeito, assim expoe:

[...] © mundo no qual vivemos é um mundo diferente do que se afirma por ai.
N&o é um mundo de objetos independentes de nds ou do que fazemos, néo é
um mundo de coisas externas que alguém capta no ato de observar, mas sim é
um mundo que surge na dindmica de nosso operar como seres humanos
(MATURANA, 1996, p. 31).

De acordo com Maturana (2005, p. 38): “Existem duas atitudes possiveis diante
do conhecer: ou aceitamos nossa capacidade de conhecer como uma condi¢do dada, ou
nos perguntamos como ¢ que conhecemos”. Se eu assumo que tenho consciéncia ou
capacidade de conhecer pré-estabelecida, entdo ja tenho a resposta e ndo ha perguntas a
fazer.

Conforme o mencionado autor, para entender o conhecimento, os fatos ou 0s
acontecimentos que ocorrem ao nosso redor, é preciso compreender de que maneira iSso
ocorre. Se configuramos 0 mundo em que vivemos durante nosso viver, deviamos nos
indagar constantemente como vivemos e como percebemos a dinamica das relagdes que

nos constituem como seres humanos na relagdo com 0s outros seres humanos.
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Para Maturana (2005), se aceitarmos que 0s fendmenos sociais que nos circundam
existem ou podem ser explicados como se essa existéncia fosse pré-dada, estaremos
validando que o conhecimento preexiste, independentemente de nds ou de nossa acao.
Olhando por esse prisma, seria 0 mesmo que afirmar que para validar uma explicacéo,
ela teria de estar pautada em dados que a quantifiquem ou que permitam medi-la por meio
de padrdes de objetividade previamente estabelecidos, e cujos padrdes de validade séo
universais para todas as pessoas. A essa forma de explicar o processo de conhecimento,
Maturana (2005) denomina objetividade sem parénteses.

Se, por outro lado, aceitarmos a pergunta de como conhecemos, assumindo que 0
processo de conhecer se concretiza com nossa presenca e com a presenca do outro, e que
ndo ha apenas um caminho explicativo para o conhecimento, para os fenbmenos sociais
e para as situacGes com as guais nos envolvemos, reconheceremos que nao ha verdades
absolutas nem relativas.

O que existe, na verdade, sdo muitos dominios distintos da realidade, todos eles
legitimos porque constituidos na relacdo e na aceitacdo da legitimidade do outro. Ter o
entendimento de que héa distintos dominios da realidade permite diferentes inferéncias e
explicacGes sobre ela. Tal processo é denominado por Maturana (2005) objetividade entre

parénteses e pode ser explicado da seguinte forma:

Neste caminho explicativo, as divergéncias revelam que aqueles que
discordam estdo em diferentes dominios da realidade, e que podem juntar-se
ou separar-se como resultado de sua divergéncia, dependendo de quererem ou
ndo permanecer juntos. Se ndo querem estar juntos, a divergéncia resulta em
sua separagao responsavel, e se querem estar juntos, a divergéncia se converte
numa oportunidade para a criagdo de um novo dominio de realidade, também
de maneira responsavel (MATURANA, 2005, p. 58).

Assumir tal postura diante do ato de conhecer implica considerar que nada é
absoluto e inquestionavel e que a realidade ndo pré-existe fora de nds. A esse respeito,
Bateson (1994, p. 63) se expressa da seguinte maneira: “[...] creo que existe alguna
relacion entre mi ‘experiéncia’ y lo que ocurre ‘alli afuera’ que afecta mis organos
sensoriales”’. Partindo desse prisma, acdo e experiéncia de mundo S0 processos
inseparaveis, formam um todo integrado e estdo em estreita relagdo no processo de
conhecer. Essa inseparabilidade entre acdo e experiéncia faz com que compreendamos

que é o ato de conhecer que faz surgir um mundo, fato que evoca um dos aforismos de

27 Creio que existe alguma relagdo entre minha experiéncia e o mundo que ocorre ali fora e que afeta
meus 0rgdos sensoriais (Traducdo minha).
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Maturana: todo fazer € um conhecer e todo conhecer é um fazer.

Ao falar acerca da acdo e da experiéncia, Maturana (2001) ndo esta se referindo
somente ao mundo “fisico”, mas a todas as dimensdes do nosso viver. Isso significa que
todo conhecimento envolve um processo de reflexdo sobre os fundamentos do conhecer
humano e se manifesta sobre todas as nossas acGes e sobre as nossas relagdes em
determinado contexto. Aplica-se, inclusive, ao que me propus fazer: imprimir um “olhar
ampliado” aos processos de constituicao das politicas de Educagao Especial no Estado de
Mato Grosso.

Ampliar o foco, nesse caso em particular, significa perceber os contextos que
constituem as politicas de Educacao Especial como partes insepardveis e complementares
entre si, como também levar em consideracdo as conexdes que estabelecem com o
contexto maior da politica nacional de educacéo especial. Pelo fato de estarem em estreita
relacdo com esta Ultima, os contextos da politica estadual ndo podem ser analisados
isoladamente. Devem, outrossim, ser consideradas as implicacGes, influéncias e as
relacdes que se estabelecem entre eles nos diferentes contextos da politica, pois, de outro

modo,

Cuando nos concentramos demasiado estrechamente em las partes, no vemos
las necesarias caracteristicas del todo y nos sentimos tentados a atribuir los
fendbmenos que resultam del todo a alguna entidad sobrenatural®®
(BATESON,1994, p. 63).

Para Bateson (1986), os fatos, os fendmenos, as pessoas, enfim, tudo o que faz
parte de um mundo vivo estd em relacdo e se encontra ligado em seus aspectos mentais.
H4, para esse autor, um padréo organizador comum que liga tudo e todos, e que perpassa
todos 0s contextos nos quais interagimos. Se qualquer acontecimento, acdo ou operagédo
que realizamos em nosso entorno estd em conexdo e se hd um padréo que liga tudo em
maultiplas relacdes e trocas reciprocas, creio que isso também ocorre no processo de

formulacdo e instituicdo de uma politica pablica.

3.4 POR QUE O PENSAMENTO SISTEMICO?

28 Quando nos concentramos demasiado e estreitamente nas partes, ndo vemos as necessarias caracteristicas
do todo e nos sentimos tentados a atribuir os fenémenos do todo a alguma entidade sobrenatural (Tradugéo
minha).
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Ao assumirmos a perspectiva sistémica novo paradigmatica para pensarmos os
processos inclusivos, estamos, segundo acredito, conferindo importancia a
uma educacdo que contemple o sujeito na sua globalidade e complexidade.
Estamos apostando na existéncia de sujeitos cuja potencialidade ou limitacdo
devem ser lidas no entremeio da relacdo codeterminada entre o eu e 0 nés.
(BAPTISTA, 2009, p. 164)

Iniciei esta pesquisa com o objetivo de investigar o processo de constituicdo da
politica de Educagdo Especial em Mato Grosso, interrogando-me sobre quais sdo/foram
0s mecanismos de constru¢do da acdo do estado para o estabelecimento dessa politica
publica. Tal politica pablica foi entendida como processo que envolve relacdes e praticas
coletivas sendo portanto, permeado todo o tempo pela dinamicidade e pelo movimento.

O arcabougo tedrico do pensamento sistémico foi de grande valia para a
compreensdo do processo que se estabeleceu durante a configuracdo da politica de
educacao especial em Mato Grosso desde 0 momento em que as primeiras politicas foram
formalizadas nessa area e de como, nessa trajetoria, tal politica foi interagindo, se
relacionando e sendo influenciada ou ndo, por outras politicas em acdo nos diversos
espago-tempos. Em todo o processo percebem-se tramas, contradicdes, resisténcias e
embates resultantes das multiplas relagdes que, na trajetoria da politica, se estabelecem
entre os sujeitos envolvidos em sua producdo. A ocorréncia de tais aspectos tambem pode
ser verificada nos proprios textos produzidos. Pelo fato de estarem sempre relacionados
a determinados contextos, podem ser considerados processo e produto, tanto da a¢éo dos
contextos dos quais emergem como da a¢do dos sujeitos que, interagindo, formulam, dé&o
corpo e sentido as politicas.

A partir dos pressupostos tedricos da abordagem sistémica é possivel perceber a
politica publica como espaco de acdo e que o processo de constituicdo das mesmas se
estabelece mediatizado pela relacdo. Como as relagdes sdo complexas, imprevisiveis,
instaveis e nem sempre consensuais, olhar a politica sob o ponto de vista dessa abordagem
nos permite fugir das relacdes de causalidade, que negam as contradi¢cdes presentes em
todos os setores ou situacdes da vida. As relagdes que acontecem durante 0S processos
de constituicdo de politicas resultam em mudangas estruturais tanto nos sujeitos
envolvidos com a politica como nos contextos onde atuam. As relagdes reciprocas entre
0S sujeitos em seus contextos resultam em transformagdes no sistema educacional como
um todo. Isso implica dizer que a mudanca estrutural tanto pode ser resultante da dindmica
interna dos sujeitos, como pode ser desencadeada pelas interacdes que eles estabelecem

entre si e com um meio em continua mudanca (MATURANA, 1999).
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As mudancas véo ocorrendo, de modo simultaneo e recursivo, tanto do ponto de
vista dos sujeitos envolvidos na producgéo da politica como, também, nos contextos onde
eles atuam, o que faz com que ambos, contexto e sujeitos, se influenciem ao mesmo tempo
em gue se auto-organizam. Segundo Moraes (2003, p. 29) “[...] as interagdes que ocorrem
afetam a todos os elementos integrantes da rede, ndo apenas um dos elementos. Quando
a rede se auto-organiza, ela se organiza por inteiro”.

E por esse motivo que 0s processos de constituicio/estabelecimento de politicas
publicas devem ser compreendidos como construtos sociais, pelo fato de serem gerados
e construidos em processos de interacdo. Nessa compreensao, as politicas fogem a ideia
da mera prescri¢do ou como imposicao legal de érgdos e/ou instancias superiores, pelo
contrario, seriam constituidas por meio de processos de coconstrucao e inventividade.

Nessa linha de entendimento, a politica de Educacao Especial no Estado de Mato
Grosso, que se encontra em processo, € um construto social e, por que nao dizer também,
um construto politico. Afinal, é no espaco de relagfes onde as politicas sdo empreendidas
que elas ganham vulto e vao se constituindo, permeada de dizeres, fazeres, embates,
adesdes, resisténcias, recuos bem como, de silenciamentos dos envolvidos em sua
produgdo que, “em relagcdo”, a produzem e a (re) configuram cotidianamente.

A esse respeito, Muller e Surel?® (2002) anunciam que uma politica plblica

[...] € um constructo politico relativamente autbnomo que opera em seu nivel,
a regulagdo dos conflitos entre os interessados e assegura entre eles a

articulacéo e a harmonizagdo de seus interesses e fins individuais, assim como
dos interesses e fins coletivos (MULLER e SUREL, 2002, p. 20).

Contextualizar o objeto da investigacdo com base nessa perspectiva permite a
ampliacdo do foco, fazendo com que o observador (pesquisador) busque perceber e
compreender as circunstancias em que o fendmeno acontece. “Vera relagdes
intrassistémicas e intersistémicas, verd ndo mais um fendmeno, mas uma teia de
fendmenos recursivamente interligados e, portanto, tera diante de si a complexidade do
sistema” (VASCONCELLOS, 2002, p. 151).

De acordo com Morin (2006, p. 37), uma forma de conhecer o humano é nédo
separa-lo do universo, mas situa-lo nele. Da mesma maneira que para conhecer o humano
precisamos situa-lo num contexto, para compreender 0s processos de constitui¢cdo de uma

politica publica também é preciso considerar o contexto na qual se insere. Contexto, aqui,

29 Os autores fazem referéncia a Friedberg (1993).
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entendido ndo simplesmente como “ambiente”, mas de uma forma mais ampla e que
engloba a capacidade de exercer e receber agdes, produzir e a0 mesmo tempo ser produto

das relacbes em qualquer que seja 0 processo de construcao.

Contextualizar é reintegrar o objeto no contexto, ou seja, é vé-lo existindo no
sistema. E ampliando ainda mais o foco, colocando o foco nas interligacdes,
veremos esse sistema interagindo com outros sistemas, veremos uma rede de
padrdes interconectados, veremos conexdes ecossistémicas, veremos redes de
redes ou sistemas de redes (VASCONCELLOS, 2002, p. 112).

Considerar o contexto, contudo, nos leva a questionar: Que possibilidades
relacionais sdo postas para a Educacdo Especial no contexto das politicas publicas? A
interlocucdo com o0s autores representativos de uma perspectiva sistémica foi me
movendo, e nesse mover de minha estrutura, desencadeou reflexées que me fizeram
compreender que ndo bastavam ser descritos 0os caminhos percorridos por Mato Grosso
para elaborar e instituir sua politica de educacdo especial, ou até mesmo se houve
possiveis avangos ou retrocessos na politica publica, pois a “descrigdo nao mostra o
descrito, porque o descrito pertence a um dominio relacional que € distinto e disjunto do
dominio em que ocorre a descrigdo” (MATURANA, 2009, p. 83).

Evoco mais uma vez as contribuicdes de Maturana (2001) para dizer que pode
parecer facil e simples apontar ou indicar os elementos que compuseram a politica publica
de Educacdo Especial no estado, mas bem mais complexo e dificil, foi reconstituir
analiticamente os processos e as multiplas relagcdes que a constituiram. Cumpre dizer que
em todo o processo de producgdo dos textos das politicas ao momento em que estes se
materializam em acdes, 0s atores envolvidos no processo estdo se autoproduzindo
continuamente e configurando novas formas de agir. Tais modos de agir nem sempre se
apresentam de forma consensual mas, por meio de conflitos, acordos, disputas e lutas
politicas que se instauram no decorrer do processo. Todas essas maneiras de agir
conforme Maturana, vdo acontecendo no linguajar e no fluir da convivéncia € a
“realizagdo do proprio viver entrelagado com o viver de outros em coordenacBes de
coordenagdes de fazeres” (MATURANA, 2009, p. 83).

Maturana (2009) me ajudou a pensar a educagdo como um grande sistema
composto de multiplas partes que, necessariamente, se inter-relacionam, se
complementam e se conectam ao todo que as constitui, configurando uma rede. Néo é
simples esse raciocinio, porque foge a logica linear que pensa as partes separadas do todo

e ndo percebe as relacbes dindmicas entre elas. Seria mais facil encontrar explicagdes para
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tudo e buscar as relagOes de causa e efeito para todos os fenémenos contudo, na mesma
direcdo do autor mencionado, Moraes (2003) esclarece que as relagdes que acontecem
entre 0s componentes de um sistema constituem-se em “uma rede de processos de
producdo nos quais a fungdo de cada componente consiste em participar da producédo ou

da transformagdo de outros componentes da rede” (MORAES, 2003, p. 177).

3.5 PENSAMENTO SISTEMICO E CICLO DE POLITICAS: POSSIVEIS
APROXIMACOES

Ao me propor compreender os processos de constituicdo das politicas de
Educacdo Especial no Estado de Mato Grosso, elegi 0 pensamento sisttmico como
substrato tedrico condutor de minhas reflexfes. Nos autores que se filiam a essa
abordagem, encontrei referenciais a partir dos quais organizo minha forma de pensar as
politicas publicas, dando énfase aos processos que influenciaram a trajetoria de sua
constituicdo. Da mesma forma, na abordagem do ciclo de politicas, se percebe a
multiplicidade de fatores que permeiam a trajetdria estadual para a producdo das politicas
publicas de educacédo especial. A aproximacao entre essas duas perspectivas me levaram
a compreensdo da politica, conforme ja mencionei, como um espaco complexo e
possibilitador de aprendizagens.

A partir das leituras de Humberto Maturana, Francisco Varela e Gregory Bateson,
bem como dos autores que se dedicam a estudos voltados a analise de politicas publicas
por meio do ciclo de politicas, identificaram-se conexdes entre as duas abordagens, as
quais sdo apresentadas sinteticamente a seguir. Embora consciente de que qualquer
abordagem, mesmo que me propicie elementos de analise para os fendmenos que me
propus investigar, ndo da conta de apreendé-los em sua totalidade.

Nesse sentido, uma primeira aproximacao entre as duas abordagens remete-me a
metafora evocada na afirmacdo de Alfred Korzybsk, enunciada por Bateson (1994), de
gue 0 mapa nao € o territdrio. Tal metafora permite-me refletir acerca do modo como os
atores participantes, nesse caso em especifico, os formuladores chegam a perceber e
interpretar o fendmeno da politica pablica. Mapa e territdério sdo dimensdes
completamente diferenciadas, de modo que cada pessoa “tem seus proprios habitos

pessoais de construir o conhecimento e cada sistema cultural, religioso ou cientifico
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promove determinados hébitos epistemologicos™ . Diversos mapas (interpretacdes)
podem ser representacGes do mesmo territorio (politica publica), cada um diferindo
conforme a acao do observador (ator/formulador).

No mesmo sentido, Deubel (2002) afirma que sempre havera uma multiplicidade
de interpretacdes de uma mesma norma. Em consequéncia disso, existirdA uma
multiplicidade de formas de acGes relacionadas as distintas interpretacfes que 0s atores
fizeram de tal norma. Isso equivale dizer que as distintas interpretaces que os atores ddo
a politica em seus contextos sdo resultantes de suas concepc¢des, valores e visdes de
mundo e como tais, sdo produto e produtoras de relagoes.

Compreender que 0 mundo néo existe em si mesmo, e sim, na linguagem de quem
nele vive, provoca-me a reflexdo de que os significados que os atores ddo as politicas
podem ser diferenciados. E justamente isso que faz com que as politicas publicas
assumam diferentes contornos, ensejem estratégias diferenciadas desde 0 momento em
que se iniciam as discussdes, durante o processo de sua formulacdo até a implantacgéo e,
ainda, ocasionem formas peculiares de gerir os conflitos e contradi¢cdes que porventura
surjam no pProcesso.

A visdo de que as interpretacbes ou recriagdes que 0s sujeitos fazem séo
constituidas nas relages sociais e no contexto de producdo da politica dao a ideia do
pressuposto da intersubjetividade, isto é, de que ndo ha uma realidade independente do
observador (ator). Qualquer interpretacdo que ele venha a realizar é fruto de uma
construcdo social e de seu operar no mundo (nos contextos da politica). No mesmo
sentido, pode-se afirmar que uma politica publica ndo existe naturalmente ou
independente da realidade, de modo que os objetivos e fins da acdo publica ndo estdo
dados a priori. So frutos de uma construcdo social e, portanto, comportam multiplas e
variadas formas de relacBes que dao a politica o carater de continuo movimento.

Outro ponto de aproximacdo do ciclo de politicas com o pensamento sistémico é a
percepcdo da politica publica como processo dinamico, flexivel e em constante
transformacdo. Observa-se aqui a ideia de instabilidade, isto €, o entendimento de que o
mundo, os fendmenos, a politica publica e os que se envolvem em sua producao ndo sdo
estaveis, mas estdo em processo constante de tornar-se.

O carater processual e flexivel da politica também remete ao conceito de

acoplamento estrutural no sentido de que nos contextos de produgao de politicas, “cada

%0 Citado por Bateson (1994, p. 33), tradugéo minha.
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individuo estd continuamente ajustando sua posicao na rede de interacGes formadas pelo
grupo segundo sua dindmica particular, que resulta de sua histéria de acoplamento
estrutural grupal” (MATURANA, 2001, p. 213). Por conseguinte, mudam os sujeitos /atores
envolvidos e muda também a politica, de maneira congruente.

A reflex@o sobre a complexidade e dinamicidade das politicas publicas faz com
que estejamos sempre diante do desafio que é o de ndo considerar

[...] os contornos de uma politica como um “dado” [...], eles sdo e serdo sempre
suscetiveis de serem postos em questdo, através de um processo constante de
redefinicdo da estrutura e, portanto, dos limites dos campos politicos
(MULLER e SUREL, 2002, p. 13).

Por estar em constante movimento, refletir sobre a processualidade da politica
publica impde-me a necessaria compreensao de que nao é possivel dar conta de apreender
todos os processos em sua totalidade. Ao me propor a investigar os modos como vem se
materializando a politica publica de Educacdo Especial em um dado estado da federagdo
brasileira, colocou-me diante de um didlogo constante com a incerteza e, também, com
os limites da producéo de tal proposta para conhecé-la.

Parafraseando Pereira (2008, p. 88), busquei entender tal politica ndo pela
enunciacgdo de suas caracteristicas ou pela enumeracdo de seus elementos constitutivos,
mas pelo modo como se organiza e mantém sua unidade. Para essa autora, “a organizacao
de uma unidade [...] é o conjunto de relacdes que estdo necessariamente presentes no
sistema e que lhe definem a existéncia” (PEREIRA, 2008, p. 88).

Tal entendimento significa pensar que nenhum proveito teria o simples acimulo
de dados e informacdes do conjunto de estratégias que Mato Grosso tenha empreendido
para implantar uma politica de Educacfo Especial. E preciso compreender esse estado e
essa politica publica em relacédo e como partes integrantes e em conexdo com a politica
educacional brasileira, conforme j& enunciei.

Estar consciente de tais aspectos é fundamental. Abordar um campo de estudo,
ainda em fase de consolidacdo, pela via do pensamento sistémico constituiu para mim um
desafio e, acima de tudo, um alerta para o perigo de incorrer em uma visao fragmentada
e reducionista do processo de producéo/instituicdo da politica que pretendia investigar, e
que poderia mutilar e dar o mesmo rumo as minhas a¢des, tornando-as simplistas e
simplificadoras.

E desse modo que, ao finalizar este capitulo, evoco as contribuicdes de

Vasconcellos (2002) e Moraes (2003) para dizer que ao adotar 0 pensamento sistémico
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para me deter sobre 0s processos de constitui¢do das politicas de Educacéo Especial em
Mato Grosso, o fiz na tentativa de compreender 0s movimentos, as a¢oes, as construcoes
que se sucederam nos contextos que constituiram/constituem a referida politica.
Compreensdo que implica o reconhecimento do fendmeno (politica) ndo de maneira
isolada, mas em relac@o e em conex@o com os demais elementos que compdem a politica
educacional. Significa, ainda, reconhecer e assumir a condi¢cdo de quem participa e se
inclui na/da “constituicdo da realidade” a ser investigada (VASCONCELLOS, 2002).
No capitulo seguinte serdo abordados os modos de configuragdo da Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, com énfase nos marcos politicos e
normativos que a fundamentam, bem como nas diretrizes orientadoras dessa politica que
deram sustentacdo as acOGes gque constituiram a politica de educacdo especial na rede

estadual.
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4 MUDANCAS E REDEFINICOES DA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL:
MARCOS POLITICOS E LEGAIS

Em nivel nacional, o decénio (2001-2011) marcou profundamente o cenério da
politica educacional. A partir de 2001, com a publicacdo das Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacéo Basica, a modalidade Educacdo Especial passaria por
mudancas significativas, inserindo-se definitivamente nos diferentes niveis da educacao
bésica, na educacédo superior e demais modalidades da educacao escolar. Esse documento
surgiu no cenario nacional com a finalidade precipua de atualizar as politicas publicas de
Educacao Especial que, até aquele momento, encontravam-se direcionadas pela Politica
Nacional de Educacdo Especial de 1994. Representou, portanto, um marco na luta pela
universalizacdo do ensino e pela atencao a diversidade, tendo em vista que o diferente ou
o aluno com deficiéncia permanecera, até entdo, alijado do processo educacional ou
excluido do processo de ensino junto aos demais alunos.

Ainda em 2001, o Plano Nacional de Educacdo — PNE (Lei n° 10.172/2001)
sinalizou para o avan¢o que a década da educacdo deveria promover na construcdo de
uma educagéo inclusiva, prescrevendo em seus objetivos e metas que os sistemas de
ensino deveriam favorecer o atendimento aos alunos com ‘“necessidades educacionais
especiais”.

A partir do ano de 2003, por meio da Secretaria de Educacdo Especial, o
Ministério da Educacdo — MEC disseminou para todos os municipios do pais o Projeto
Plurianual de Implantacao da Educacéo Inclusiva: acesso e qualidade para todos, com
a finalidade de expandir as politicas publicas de educacdo inclusiva nos sistemas de
ensino. No final desse mesmo ano, com a finalidade de impulsionar a implementacéo de
sistemas educacionais inclusivos, foi lancado pelo Ministério da Educacdo — MEC o
Programa Educacdo inclusiva: direito a diversidade, com o objetivo de prover todos 0s
sistemas educacionais de condi¢Ges para garantir aos alunos com necessidades
educacionais especiais 0 acesso a educagdo, aos servigos e aos recursos especializados.

Observa-se que, a partir da implementagdo de agdes e politicas de educacao
inclusiva no primeiro quinquénio da década em questdo, registrou-se um aumento
expressivo de alunos com deficiéncia matriculados na rede publica de ensino. De acordo
com o MEC, em 1998 a rede publica atendia cerca de 179.364 (53,2%) alunos, sendo que

ainda havia 157.962 (46,8%) frequentando escolas privadas de carater filantrépico. Em
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2006, o numero de alunos matriculados na rede publica atingiu um crescimento da ordem
de 146%, o que significa que as escolas publicas atendiam a 441.155 alunos (BRASIL,
2010). Tal crescimento pode ser atribuido aos Programas que haviam sido implementados
bem como, a criacéo de salas de recursos multifuncionais por todo o territorio nacional e
que foi de uma importancia crucial para a inclusdo dos alunos com deficiéncia nos
sistemas educacionais.
Ainda no ano de 2005, implantaram-se em todos os estados e no Distrito Federal
0s Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo -NAAHS, possibilitando o
atendimento educacional especializado aos alunos, orientacdo as familias e a formacgéo
continuada dos professores. No ano de 2006, foi aprovada pelas Nag¢bes Unidas a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, na qual se destaca o preceito
de que
a deficiéncia € um conceito em evolugdo e que resulta da interagdo entre as

pessoas como deficiéncia e as barreiras, nas atitudes e nos ambientes, que
impedem a sua plena participacao na sociedade em igualdade de oportunidades

com as demais pessoas31 (BRAsIL, 20104, p. 5).

O Brasil é um dos paises signatarios dessa Convencao e a ratificou por meio dos
Decretos n° 186/2008 e n° 6.949 de 25 de agosto de 2009. Este Gltimo ensejou a adogao
de uma série de medidas com vistas a atender aos principios de acesso a educacao e o
respeito a dignidade das pessoas com deficiéncia, promovendo suas potencialidades,
aprendizagem, criatividade e participacéo.

Nos anos posteriores, percebe-se um maior investimento nas acbes e nas
condigdes de acessibilidade para as pessoas sem mobilidade ou que apresentavam
mobilidade reduzida. Do mesmo modo, registrou-se uma ampliacdo consideravel no
namero de matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas da rede publica. Verifica-se,
dessa maneira, que a Unido assumiu a responsabilidade junto aos entes federados no
sentido de ampliar a oferta e garantir uma politica de educacao inclusiva para um grupo
de alunos que historicamente foi negligenciado do/no processo educacional: os alunos

com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e com altas habilidades.

31 Essa compreensdo também consta do PreAmbulo da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, alinea e, de 6/12/2006.
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Também no ano de 2006, foi langado o Plano Nacional de Educacéo em Direitos
Humanos - PNEDH?®*?, que apresentava como duplo objetivo contemplar tematicas
alusivas as pessoas com deficiéncia no curriculo da educacéo basica e desenvolver agdes
afirmativas que possibilitem 0 acesso e a permanéncia dessas pessoas no ensino superior.

No ano de 2007, passou a vigorar 0 Plano de Desenvolvimento da Educacéo -
PDE, cujos eixos estavam voltados para as seguintes agoes:

A formacéo de professores para a educacdo especial, a implantagéo de salas de
recursos multifuncionais, a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares,
acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia na educagdo superior e 0

monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo Beneficio de Prestagao
Continuada (BPC) (BRASIL, 2010a, p. 15).

Em 2008, por meio do MEC e Secretaria da Educacdo Especial (SEESP), o Brasil
tracou novos encaminhamentos para a constru¢do de uma Educacdo Inclusiva. Nesse
mesmo ano, passou a ser difundida a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva. O objetivo dessa Politica consiste em promover
politicas publicas de educagdo que abarquem o direito ao acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Observa-se que houve uma redefinicdo no conceito de

Educacao Especial, conforme segue:

A educagcdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis,
etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional especializado,
disponibiliza os recursos e servigcos e orienta quanto a sua utilizagdo no
processo de ensino e aprendizagem nas turmas comum do ensino regular
(BRASIL, 2008, p. 10).

Por meio da atual Politica, a Educacdo Especial, que por muito tempo representou
0 “lugar” de um servigo paralelo a educagdo comum, passou a integrar a proposta
pedagogica da escola regular, devendo direcionar suas acGes para o atendimento as
especificidades dos referidos alunos, além de identificar recursos e servicos, organizar
redes de apoio a escola, aos pais e a formacdo continuada dos professores (BRASIL,
2008).

Os anos 2009 e 2010 foram marcados pela formulacdo de duas Resolugdes: as
Resolugdes n° 4/2009 e n° 4/2010, emanadas do Conselho Nacional de Educagéo
(CNE/CEB). A primeira instituiu diretrizes para o Atendimento Educacional

32 0 PNEDH foi lancado pela Secretaria dos Direitos Humanos, Ministérios da Educacéo e da Justica em
conjunto com a Organizacdo das Nac¢Bes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO.
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Especializado (AEE) na Educagdo Bésica e a segunda, que instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgdo Bésica, em seu Artigo 29 preve:

A Educacdo Especial como modalidade transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, é parte integrante da educacdo regular, devendo ser
prevista no projeto politico pedagdgico da unidade escolar (BRASIL, 2010).

A Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
ja preconizava a ampliacdo da oferta do AEE, sendo a escola o seu loco privilegiado.
Ocorre que, em 17 de novembro de 2011, foi publicado o Decreto n® 7.611/11, dispondo
sobre a Educacéo Especial e tracando diretrizes para o AEE.

N&o obstante o avanco das emanacgdes legais que versam sobre a educagdo
especial, o Decreto n° 7.611/11, em particular, apresentou alguns pontos de tensdo em
determinados aspectos de seu texto e deu margem a diversos questionamentos e duvidas
por parte de varios segmentos que atuam na educacdo especial neste pais. Os pontos
nevralgicos que deram origem a tais tensfes parecem estar relacionados a situacfes antes
garantidas e conquistadas pela Educacdo Especial, principalmente no que se refere aos
seguintes pontos: a oferta de servigos; ao carater ndo substitutivo dessa modalidade de
ensino quanto a escolarizagdo; e, mais diretamente, ao financiamento publico das
instituicBes privadas e filantropicas de Educacédo Especial, dando a entender que o decreto
garantiu prerrogativas as instituicdes privadas no que tange a oferta do Atendimento
Educacional Especializado.

Em virtude dos questionamentos levantados com relagdo ao novo decreto, a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI
publicou a nota técnica n°® 62/2011, com o objetivo de orientar e esclarecer que o direito
a um sistema educacional inclusivo, em todos os niveis, ja esta garantido. Desse modo, 0
atual decreto ndo altera nem representa um retrocesso a Politica Nacional da Educacédo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), devendo ser interpretado a luz dos
preceitos estabelecidos pela Constituicdo Federal.

Cumpre ressaltar que a incursdo aqui empreendida no contexto da politica de
Educagdo Especial brasileira fez-se necessaria ndo somente para efeito de
contextualizagdo, como também mostrou o “espa¢o” que a Educacdo Especial passou a
ocupar no cenario da Politica Educacional Brasileira.

Na intencdo de apontar que dimensdo a Educacdo Especial ocupa, considerei
importante destacar que:
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O Brasil se destaca nos ltimos anos pelos avancos relacionados a efetivacdo
do direito de todos a educacéo, estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988
e fundamentado no paradigma da inclusdo, nos direitos humanos e na
articulagdo entre o direito a igualdade e a diferenca os quais abriram caminhos
para a transformagdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais
inclusivos. A concepgdo de educacdo inclusiva que orienta as politicas
educacionais e 0s atuais marcos normativos e legais rompe com uma trajetoria
de exclusdo e segregagdo das pessoas com deficiéncia, alterando as praticas
educacionais para garantir a igualdade de acesso e permanéncia na escola, por
meio da matricula dos alunos publico alvo da educacdo especial nas classes
comuns de ensino regular e da disponibilizacdo do atendimento educacional
especializado (BRASIL, 2010a, p. 7).

A afirmacdo acima exposta vem confirmar que as mudancas na politica de
Educacdo Especial ocorridas na Gltima década provocaram alteracbes no modo de
definicdo da érea e na redefinicdo do publico para o qual essa modalidade de ensino se
destina. Consequentemente, ocasionaram transformacées no que se refere a organizagédo
do ensino e estruturacdo dos servicos relativos a essa modalidade em todo territério
nacional. Convém ressaltar tais mudancas observadas com relacdo as acdes e politicas
publicas de educacéo especial, bem como os modos de configuracdo assumidos pela area,
na ultima década, foram resultantes dos movimentos deflagrados a partir do ano de 1988.
Por influéncia dos preceitos constitucionais, seguiram-se a formulacdo de varios
referenciais politicos e legais que passaram a atestar a educacdo como um direito
fundamental do cidadao, aspecto que veio a ser considerado a base para a formulacéo de
politicas publicas dirigidas a inclusdo das pessoas com deficiéncia.

Foi em atencdo a esse movimento nacional de mudancas e redefini¢cbes nas
politicas direcionadas a Educacdo Especial que considerei relevante investigar como o
Estado de Mato Grosso se mobilizou com relagdo as politicas de Educacao Especial e as
politicas educacionais.

Na presente pesquisa, o foco séo as relacdes e articulacbes da politica estadual de
educacdo especial com as politicas de educacdo, mas entendo, também, que a
compreensao desse “lugar/espago” que a educagdo especial vem ocupando no cenario da
politica educacional brasileira extrapola o “olhar” que devo imprimir acerca das relagdes
gue a area estabelece com as politicas educacionais. Implica em contempla-la, também,
com relagdo a outras politicas sociais de atencéo as pessoas com deficiéncia, todas elas,
fundamentadas em principios de valorizacdo dos direitos humanos e em direitos de

cidadania.
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4.1 SOBRE O ESTADO DE MATO GROSSO
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Figura 1 - Mapa do Estado do Mato Grosso™.

Mato Grosso é uma das 27 unidades federativas do Brasil e esta localizado na
regido Centro-Oeste. Ocupa uma area de 903.357,908 km? do territério brasileiro,
situando-se a oeste do Meridiano de Greenwich e ao sul da Linha do Equador. A porc¢édo
norte de seu territorio é ocupada pela Amazonia Legal, sendo que o sul do estado pertence
ao Centro-Sul do Brasil. Tem como limites os Estados de Mato Grosso do Sul, Goiés,
Pard, Amazonas, Rondbnia, Tocantins, além de fazer fronteira com um pais, a Bolivia.

Mato Grosso € um estado de proporcOes gigantescas com diversas regides
inabitadas, fator que interfere diretamente na taxa de densidade demografica, que
equivale a 3,3 habitantes por km2. E o segundo mais populoso da Regi&o Centro-Oeste.

3 Fonte: Blog do Eduardo Gomes de Andrade. Disponivel em: <http://www.mtaqui.com.br/wp-
content/uploads/2011/05/mapa-de-mato-grosso.jpg>. Acesso em: 23 jan. 2012.
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Possui 141 municipios e de acordo com o censo de 2010 divulgado pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Mato Grosso conta com uma populagéo

estimada em 3.035.122 habitantes, o que representa 1,59% da populacéo brasileira.

4.2 SOBRE A EDUCACAO NO ESTADO DE MATO GROSSO

De acordo com dados oficiais do Censo Escolar da Educacdo Béasica®
disponibilizados no site da Secretaria de Educacdo — SEDUC-MT, Mato Grosso
contabilizava, em 2008, 2.762 escolas ativas em 141 municipios do estado, atendendo o0s
alunos nas diversas etapas e modalidades de ensino nas redes estadual, municipal, federal
e privada. Essas redes respondiam conjuntamente por uma demanda de 863.137
matriculas em 20.919 salas de aula.

Naquele periodo, a rede municipal era responsavel por 1.765 Estabelecimentos de
Ensino. Desse total, 1.430 estabelecimentos ofertavam o Ensino Fundamental; 1.094
escolas destinavam-se a Educacdo Infantil, sendo 325 creches e 769 Pré Escolas; seis
escolas ofereciam o Ensino Médio; 246 escolas ofertavam a modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos — EJA em modo presencial e 19 escolas em modo semipresencial. A
Educacéo Especial era oferecida em 41 escolas®.

A rede privada correspondia a 333 Estabelecimentos de Ensino, sendo a Educacéo
Infantil ofertada em 126 Creches e 212 Pré-Escolas; 200 estabelecimentos ofertavam o
Ensino Fundamental; 116 ofertavam o Ensino Médio; 15 atendiam a demanda na
modalidade EJA presencial e uma ofertava a EJA semipresencial. 72 estabelecimentos
ofereciam a Educacdo Especial.

No que se refere a rede federal, trés estabelecimentos de ensino ofertavam o
Ensino Médio e a Educacdo Profissional.

A rede estadual, por sua vez, mantinha 661 estabelecimentos de ensino, sendo que
11 escolas ofertavam a Educacdo Infantil em duas Creches e nove Pré-Escolas; 597
ofereciam o Ensino Fundamental; 405 ofertavam o Ensino Médio; 308 atendiam a

demanda na modalidade EJA modo presencial e 51 no modo semipresencial; 723

34 Dados disponiveis em: <www.seduc.mt.gov.br>. Acesso em: 08 set. 2011.

3 Os dados disponiveis no site da Secretaria Estadual de Educagdo ndo permitem entender se nessas escolas
ha o Atendimento Educacional Especializado ou se sdo escolas especiais mantidas pelo poder municipal.
3 Os dados presentes no site da Secretaria Estadual de Educacdo néo esclarecem se as 72 escolas sdo escolas
especiais mantidas pelo estado ou se essas ofertam o Atendimento Educacional Especializado.
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atendiam a alunos na modalidade Educacdo Especial, totalizando 1.443 estabelecimentos
de ensino nessa rede.

O grafico a seguir permite uma melhor visualizacdo de alguns indicadores
relativos a Educacdo Béasica em Mato Grosso nos diversos niveis e modalidades de

ensino.

Gréfico 1 — Indicadores relativos a Educacao Basica no Estado de Mato Grosso

Fonte: INEO/MEC/SEDUC/SPE/SUGT/GEIE- CENSO ESCOLAR-2010.

Pelos dados apresentados no censo escolar de 2010, contabilizou-se que o Estado
de Mato Grosso possuia 720 escolas na rede estadual, oito escolas federais, 1538 escolas
municipais e 356 na rede privada.

De acordo com os dados disponiveis no sitio da Seduc-MT, de 2008 para 2010
verificou-se um decréscimo no numero de alunos. Foram matriculados 856.095 alunos no
estado, o que representou uma queda de 17.422 alunos em relagéo ao censo de 2008. Com
relacdo ao numero de salas de aula, observou-se que elas aumentaram para 22.583.
Também foi possivel perceber um aumento no nimero de escolas nas redes estadual,
federal e privada. Por outro lado, os indicadores demonstram um decréscimo no numero
de escolas na esfera municipal.

Por meio de dados extraidos do site da Seduc/ MT, verificou-se que houve um
aumento no numero de matriculas no ano de 2011. O Estado de Mato Grosso registrou
um contingente de 869.751 alunos matriculados, sendo que o maior indice é pertencente

a rede estadual de ensino - 443.813 alunos - seguida pelas redes municipais com 339. 146




91

alunos, pela rede privada com 82. 496 alunos e, com menor numero, a rede federal com
5.216 alunos.

No que tange especificamente a Educacéo Especial, os dados apontam a presenca
de alunos atendidos nessa modalidade em todos os niveis de ensino. De um total de
10.380 alunos, 2.417 estdo matriculados na rede estadual, 4897 na rede municipal, 3978
na rede privada e oito na rede federal. Tais dados apresentam apenas indicadores gerais
de matriculas do alunado pertencente a Educagdo Especial. Todavia, no site consultado
ndo constavam, por exemplo, dados que indiquem quais as “categorias” de deficiéncia
dos alunos que tém acesso aos recursos e servigcos da Educagdo Especial, nem qual a
demanda realmente atendida pela Educacéo Especial tanto nas classes comuns como nas
instituicGes especializadas, muito menos indicadores que demonstrem 0S avangos ha
implementacado de salas de recursos multifuncionais em Mato Grosso.

O acesso aos dados concernentes a Educacao Especial fez emergir novamente as
questdes mencionadas no capitulo 1 desta pesquisa. Como Mato Grosso se mobilizou ou,
em outras palavras, que acdes foram desencadeadas pelo estado no decorrer do processo
de instituicao de sua Politica de Educacdo Especial? Como a politica de educacéo especial
em Mato Grosso se alinha e/ou se articula aos pressupostos da Politica Nacional de
Educacédo Especial vigente no pais?

4.3 SOBRE A EDUCACAO ESPECIAL EM MATO GROSSO NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Na busca por identificar os encaminhamentos e rumos assumidos pela politica de
educacdo especial em Mato Grosso a partir da implementacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial de 2008 no que se refere a oferta educacional as pessoas com
deficiéncia, considerei necessario buscar dados complementares aos que coletei, por meio
da analise dos documentos produzidos pelo estado e dos dialogos com os gestores da
Seduc, a frente do setor da educacéo especial. Mediante & consulta aos microdados®’ do

Censo Escolar, no Periodo compreendido entre 2008 a 2012, foi possivel obter dados

37 Os microdados do Censo Escolar da Educagéo Basica referentes as matriculas de alunos com
deficiéncia foram obtidos no INEP e produzidos por meio do Programa Estatistico SSPS.



92

concernentes as matriculas dos alunos, publico alvo da educacéo especial do estado, tanto
nas escolas regulares como no ensino especial.

Quanto a distribuicdo de matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular
em 2008, ano em que foi implementada a Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educagéo Inclusiva, registra-se 4.084 (96%) alunos matriculados na rede
publica e 171 (4%) na rede privada. No que se refere, em especifico, a distribuicdo de
matriculas por rede de ensino, os indices demonstrados no quadro abaixo sinalizam um
predominio de matriculas na rede municipal com 2.843 (67%) alunos, seguida da rede
estadual com 1.239 (29%) e da rede federal com apenas e 2 (4%) matriculas.

Como base no ano de 2008 tudo leva a crer que, com o desenvolvimento de a¢des
e politicas inclusivas evidenciou-se um aumento das matriculas de alunos com deficiéncia
na rede publica com relacdo a rede privada. Observa-se que em 2012 a rede publica
contava com 6.836 (95%) e a rede privada atingiu infimos percentuais, contando somente
com 367(5%) alunos. Se comparado os percentuais do ano 2012 ao ano de 2008, observa-
se que tem se mantido a diferenca percentual nas matriculas na rede estadual e municipal,
sendo 1.928 (27%) alunos na primeira e 4.901 (68%) alunos na segunda.

Quadro 2 - Alunos com deficiéncia no ensino regular

Dependéncia 2008 2009 2010 2011 2012
administrativa
Federal 2 1 14 17 7
Estadual 1.239 1.263 1.067 1.448 1.928
Municipal 2.843 2.733 3.776 4.613 4.901
Privada 171 226 275 374 367
Total 4,255 4.223 5.132 6.452 7.203

Fonte: INEP/ Microdados do Censo Escolar da Educacéo Basica.

No que se refere a oferta de matriculas no ensino especial, o quadro abaixo
demonstra que, de 2008 a 2012 ocorreu um decréscimo significativo de alunos com
deficiéncia em estabelecimentos das redes publicas. Em contrapartida, os indicadores
sinalizam a forte presenca da rede privada na oferta dos servi¢cos. Em 2008, mesmo com
as diretrizes da politica inclusiva orientando que, cabe a escola regular, a prioridade na
oferta do ensino, a rede privada registrou 4.810 (72%) matriculas. Ja as escolas especiais
das redes publicas totalizaram 1.894 (28%) alunos, sendo 1.434 (21%) na rede estadual e

460 (7%) na rede municipal.
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Passados 4 (quatro) anos da implementacdo da Politica de Educacdo Especial
(2008) se percebeu que houve uma diminuicéo na distribuicdo das matriculas no ensino
especial ofertado pelas redes publica e privada. Esta ultima, em 2012, detinha 3.040
(81%) de matriculas enquanto que, a rede publica contava com 717 (19%) alunos

matriculados, sendo 629 (17%) na rede estadual e 88 (2%) na rede municipal.

Quadro 3 - Alunos com deficiéncia no ensino especial

Dependéncia 2008 2009 2010 2011 2012
administrativa
Estadual 1.434 681 877 792 629
Municipal 460 149 155 112 88
Privada 4.810 4.230 3.906 3.867 3.040
Total 6.704 5.060 4,938 4,771 3.757

Fonte: INEP/ Microdados do Censo Escolar da Educacédo Bésica.

Com relacdo aos servigos oferecidos na rede estadual. Tive acesso a um
documento®® interno da geréncia retratando que em 2012 os servigos eram ofertados em
salas de recursos multifuncionais, escolas especiais, centros especializados, classes
hospitalares e institui¢des filantropicas. O documento afirma que na rede de ensino
estadual havia 100 escolas com condi¢6es adequadas de acessibilidade e 5 (cinco) escolas
estaduais especializadas que juntas, atendiam a 734 alunos.

No que se refere as salas de recursos multifuncionais, o referido documento indica
que, nesse ano, o estado possuia 383 salas. No intuito de comprovar a veracidade desse
dado, analisei 214 pareceres técnico-pedagdgicos, referentes ao ano de 2012 por meio dos
quais, a geréncia de educacdo especial avalia a possibilidade de continuidade e autoriza
o funcionamento das respectivas salas, nas escolas estaduais. Para identificar a
localizagdo dos municipios onde se encontram tais salas, utilizei como referéncia os polos
dos Cefapros. Identificou-se a existéncia de 323 salas multifuncionais (SRM) na rede
estadual, sendo que ha uma maior concentracdo destas nos polos®® de Cuiaba, Matupa,

3 Trata-se de uma apresentacdo em Power Point, elaborada pela geréncia de educacdo especial (Seduc)
para o | Semindrio de educacédo especial no sistema municipal de ensino de Caceres: construindo politicas
publicas para a inclusdo da pessoa com deficiéncia, que aconteceu em maio de 2012.

%9Cada uma dessas cidades constitui-se em um polo do Cefapro. Cuiaba compreende 11 municipios (65
SRM), Matupa responde por 7 municipios (36 SRM), Rondondpolis atende 14 municipios (36 SRM),
SINOP é responsavel por 15 municipios (32 SRM), Alta Floresta por 7 municipios (27 SRM) e Tangara da
Serra que atende a 7 municipios (22 SRM).
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Rondondpolis, SINOP, Alta Floresta e Tangara da Serra, no entanto, ainda ha 34
municipios*® em que ndo existem SRM nas escolas da rede estadual.

Os pareceres também permitiram verificar que, em Mato Grosso, estdo sendo
observados os critérios para a oferta do atendimento educacional especializado.
Conforme os pareceres, este servigo é oferecido aos alunos, publico alvo da educagéo
especial, no contraturno dos estudos regulares, demonstrando consonancia com as
diretrizes normativas locais e aquelas estabelecidas pela Politica de Educacgédo Especial de
2008.

No que tange aos profissionais que atuam nos servigos educacionais
especializados, 383 professores exercem suas fungfes em salas de recursos
multifuncionais, 94 professores prestam servico em instituicdes filantrépicas, 183
profissionais sdo auxiliares*! de professor regente de sala comum e 153 séo intérpretes de
Lingua Brasileira de Sinais.

Uma técnica da geréncia me explicou que o auxiliar ndo é um profissional
contratado para o ensino. Tal situacdo, segundo ela, tem gerado muitos equivocos nas
escolas tanto entre professores como entre pais de alunos os quais, acham que o filho, por
apresentar uma deficiéncia, precisa ter alguém especifico para ensina-lo. De acordo com
a técnica, tais equivocos vém sendo esclarecidos nas escolas, junto aos profissionais e
tém suscitado reflexdes que envolvem aspectos diretamente relacionados a acao
pedagdgica do professor regente que atua com este aluno bem como, tem despertado para
a necessidade de formacdo desse profissional que, sendo um técnico, ndo detém
conhecimentos da &rea pedagdgica, tampouco aqueles especificos ao campo da educacao
especial. Sobre a presenca desse profissional na escola, a professora enfatizou que:

E ai a gente comegou a perceber que isso ndo estd favorecendo a Incluséo.
Vocé acaba favorecendo para que o professor ndo tenha que ir la no banheiro
e tal, mas muitas pessoas tém usado esse profissional como se fosse assim,
eximir-se da responsabilidade de ensino pedagdgico para com aquele aluno.
Isso nés ndo queremos, porque o aluno é da escola, portanto é da
responsabilidade do professor regente daquela turma (Professora C).

40 N3o se identificou a existéncia de Salas de Recursos Multifuncionais nos seguintes municipios:
Campinépolis, Cocalinho, Nova Nazaré, Gloria D’Oeste, Indiavai, Lambari D’Oeste, Salto do Céu, Sao
José dos 4 Marcos, Santa Cruz do Xingu, Santa Rita do Trivelato, Santo Afonso, S&o José do Rio Claro,
Brasnorte, Castanheira, Juruena, Comodoro, Nova Lacerda, Vale de Sdo Domingos, Primavera do Leste,
Santo Antonio do Leste, Alto Taquari, Araguainha, Dom Aquino, Tesouro, Alto da Boa Vista, Bom Jesus
do Araguaia, Novo Santo Antonio, Serra Nova Dourada, Feliz Natal, Itanhanga, Nova Santa Helena, Santa
Carmem, Tapurah, Sapezal.

41 Profissional de nivel médio, ndo efetivo, contratado para auxiliar o professor regente que possua em
classe alunos que, por apresentarem limitagdes acentuadas ou que, em vista de problemas graves de satde,
ndo conseguem se locomover sozinhos ou precisam de auxilio para sua alimentacao.
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Ainda em se tratando da oferta dos servigos educacionais ao alunado da
educacao especial se observa que, mesmo com a implementacdo da Politica de Educacédo
Especial de 2008, cujo objetivo precipuo é a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas
escolas da rede regular de ensino, em Mato Grosso, registrou-se a presenca de espacos
segregados até o final de 2011. Ainda que as politicas e o referencial normativo local
(Res. 261/2002 CEE/MT) determinasse que estas classes deveriam ter carater transitorio,
registra-se a presenca desses espagos durante toda a década de 2000. Considerando os
rumos tomados pela politica nacional (2008) relativos a Educacao Especial, identifica-se
assim, que a oferta desse atendimento caminhava em sentido contrario a politica inclusiva
que, orientava a ndo existéncia de atendimentos paralelos de natureza segregada.

Encontrei a Portaria N°. 584/10/GS/SEDUC/MT de 19 de outubro de 2010, a
qual tracava os encaminhamentos sobre os critérios e procedimentos a serem adotados
para 0 processo de atribuicdo de classes e/ou aulas do Professor pertencente ao quadro
das Unidades Escolares da Rede Estadual de Ensino e, também, determinou o fechamento
das classes especiais em Mato Grosso em definitivo. De acordo com o Art. 24, desta
Portaria:

A sala de aula definida como Classe Especial encerrara esse modelo de
atendimento em 31.12.11 e para 0 ano de 2012, os alunos deverdo ser

integrados em classe comum do ensino regular, com apoio no turno inverso da
sala de recursos multifuncionais (MATO GROSSO, 2010), p. 7).

Outro aspecto que demonstra a ndo articulacao da politica estatal com a politica
inclusiva de 2008, refere-se a regulamentacdo legal para que escolas especiais ofertem a
escolarizagdo, quando a concepcdo emanada da atual politica de educacdo especial
preconiza que a oferta do atendimento educacional ao alunado da educacéo especial deve
ocorrer nas classes comuns do ensino regular. Reforcar a manutencdo de espacos
paralelos de educacdo é um procedimento que ndo se articula nem as diretrizes nacionais,
tampouco as diretrizes em nivel local, as quais intitulam a rede de ensino estadual como
uma rede inclusiva.

Cumpre ressaltar que as escolas especiais de Mato Grosso possuem regras
proprias de organizacdo pedagogica estabelecidas pela propria Seduc/MT. Ao ser

questionada a respeito da existéncia de tais escolas e o porqué das mesmas continuarem



96

a se responsabilizar pela escolaridade, quando esta € uma prerrogativa da escola regular,

0 gestor Y assegurou que:

Esse ano*? o Conselho vai estabelecer um diadlogo com todas as escolas e com
todas as instituicGes que mantém, mantenedores de escola, porque a
escolarizacdo devera ocorrer na educacdo regular, na escola. Nés temos trés
escolas estaduais especializadas. Duas em Cuiaba e uma na Véarzea Grande e
temos um Centro em Cuiaba e um Centro em Véarzea Grande. Na escolarizagédo
mesmo, n6s temos 0 CHP que é na Varzea Grande, um Centro de Habilitacdo
que tem escola autorizada |4 dentro [..] ele deveria trabalhar com a
profissionalizacdo, mas além da profissionalizacdo ele tem autorizagdo para
ofertar Educacdo Basica. Mesma coisa 0 CEAADA, por que os surdos do
Estado do Mato Grosso definiram que querem estudar numa escola bilingte.
Enquanto ndo ha essa escola bilingue, eles querem ser alfabetizados no
CEAADA (Gestor Y).

Duas questdes se interpdem e podem ser consideradas complexas do ponto de vista
da constituicdo da politica estadual de educacgdo especial em Mato Grosso que, de um
lado envolve o CEE enquanto oOrgao regulamentador da politica estadual, a
Seduc/Geréncia de Educacdo Especial como responsavel pelas acdes inerentes a area e
de outro, as escolas e centros especializados mantidos ou ndo pelo poder publico. A
primeira se refere a oferta da escolarizacdo. Que mecanismos e /ou critérios pautardo 0s
debates acerca de quem deve escolarizar o aluno com deficiéncia em um contexto que,
por logo tempo, a educacdo deste foi delegada a espacos com configuracdo e modos de
organizacdo que em muitos aspectos diferem daqueles préprios de uma escola? E a
segunda diz respeito aos convénios. Qual sera o posicionamento da Seduc/CEE/MT com
relagdo a manutencéo de convénios com as instituicdes filantropicas?

A atual Politica Nacional de Educacédo Especial chama atencéo para o fato de que,
por décadas, prevaleceu a concepcao de que a educagdo especial “organizada de forma
paralela a educacdo comum, seria a forma mais apropriada para o atendimento de alunos
que apresentavam deficiéncia ou que nao se adequassem a estrutura rigida dos sistemas
de ensino (BRASIL, 2010a, p.20). Ha indicios que, em Mato Grosso, formas de ensino
paralelas ao ensino comum acontecem uma vez que, 0S convénios com entidades
filantrépicas continuam a ser efetivados. A esse respeito o gestor Y esclareceu o seguinte:

E, essa é uma grande discuss&o que a gente tem ao nivel de Conselho Estadual
de Educacao também. Porque, olha sé: nds escrevemos uma resolucédo dizendo
que todo aluno deveria ser escolarizado na escola regular e a0 mesmo tempo a

gente continua efetivando convénios e parcerias com as entidades
filantropicas. Por isso que eu estou dizendo que 2013 vai ser um ano

42 O gestor esta se referindo ao ano de 2013.
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importante, nds vamos estar reunindo e discutindo com eles para que
realmente, como eu falei, para que eles coloquem no papel o que eles estdo
executando e deixem a escolarizacdo por conta do poder publico, da rede
estadual, da rede municipal [...], porque esse é 0 nosso papel. [...] A politica ja
esta escrita, a norma ja esta escrita, mas a gente ndo consegue executar, ndo
consegue fazer nenhuma mudanca de atitude[...] (Gestor Y).

Lopes e Macedo (2011) afirmam que os textos politicos, em regra, sdo textos de
acao, contudo, as respostas a eles somente serdo vivenciadas no contexto da pratica, onde
a politica é posta em acdo, ocorre que a transposi¢do do texto para a pratica nao se da de
forma linear, tanto porque na pratica as politicas podem se confrontar com outras
realidades e, nesse processo, podem se tornar inexequiveis (Ball e Mainardes, 2011).

Questdes envolvendo a escolarizacdo de alunos da educacao especial na escola
especial, j& pautavam as discusses na secretaria de educacdo desde os anos iniciais da
década de 2000. Contou-me o gestor que respondia pela educacdo especial no estado,
naquele periodo que, desde aquela época, nunca houve privacdo de didlogo com as
entidades filantropicas, mas era um momento em que estavam a todo vapor os debates

acerca do processo de incluséo dos alunos da educacéo especial.

Havia naquele momento uma discussdo em que as escolas especializadas,
precisavam também, dentro desse processo, passar por um processo de
ressignificacdo. A politica nacional colocava a escola como um espago para
todas as criangas [..]. Naguele momento, se discutia que as escolas
especializadas teriam que se reconfigurar, ndo é? Nods tinhamos folder: “A
escola € o espaco, busque a matricula mais proxima de sua casa”. Entdo, muitas
vezes a gente percebia o temor das escolas especializadas do seu esvaziamento.
Essas escolas perderam muitos alunos (Gestor E).

Em busca de dados que comprovassem a afirmacdo do gestor acima quanto a
reducdo do namero de alunos em entidades filantropicas, encontrei um demonstrativo da
educacao especial em Mato Grosso, no periodo de 2002 a 2005 todavia, ficou evidenciado
que ainda que se tenha observado um aumento do nimero de alunos atendidos nas escolas
do estado no ano de 2003, as entidades filantropicas continuaram tendo espago na arena
da politica e agregando alunos.

Quadro 4 - Atendimentos de alunos da educacéo especial
Locais de atendimento 2002 2003 2004 2005
Alunos atendidos em escolas | 3.800 4.581 4.952 4.900

estaduais
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Alunos atendidos em instituicdes | 4.522 4.742 4.741 4.900
filantropicas
Total de alunos atendidos 8.322 9.323 9.693 10.033

Fonte: SEDUC/SAEC/GEE/2006- Dados apresentados no Plano Estadual 2006-2016.

Pelas noticias no sitio da Seduc/MT em diferentes periodos, antes e depois da
politica de 2008, e analisando publica¢bes da imprensa oficial do estado, documentos
internos expedidos pela geréncia de educacéo especial e, ainda, as entrevistas concedidas
pelos gestores, encontrei varias evidéncias que atestam a forte presenca dessas
instituicGes no estado bem como a comprovacao de que as mesmas continuam a receber
subsidios do poder publico, conforme segue:

Em noticia divulgada no sitio da Seduc, em 8 de junho de 2005, constava o

seguinte:

[...]JPresidentes e representantes de Pestalozzis, APAEs e entidades ndo
governamentais que prestam assisténcia a estudantes portadores de
necessidades educacionais especiais (PNEES), estiveram reunidos nesta
quarta-feira (08/06) com a Secretaria de Estado de Educacdo. Na pauta, as
principais dificuldades financeiras e administrativas das institui¢cfes
filantropicas.

[...JA Seduc, além dos gastos com a educacdo na rede estadual de ensino,
disponibilizou neste ano, recursos de R$ 4,2 milhdes para serem repassados,
mediante convénios, a 69 instituicdes filantrépicas (APAEs, Pestalozzis e
entidades ndo governamentais) de todo o Estado.

[...] Além de promover a inclusdo social desses estudantes na rede estadual de
ensino, a Seduc disponibiliza R$ 2,6 milhdes para o pagamento dos 168
servidores efetivos da rede que trabalham nas 69 institui¢Bes filantrépicas, as

quais atendem 4.827 criangas e jovens43. (SEDUC, 2005)

Em 2008 a Seduc-MT tornou publico o extrato com os procedimentos para
efetivacdo dos convénios da Educacdo Especial para o respectivo ano, definindo que,
neste ano, o valor da per capita do repasse de recursos financeiros seria de R$ 92,00
(noventa e dois reais) mensais por aluno, por um periodo de até 12 meses anuais**.

Do mesmo modo, na imprensa oficial do estado, identificaram-se publicacfes
atestando a existéncia de convénios, cooperacdes técnicas e repasses financeiros as
entidades privadas. A titulo ilustrativo apresento abaixo, um extrato de convénio firmado
com uma APAE de um dos municipios do estado, publicado no Diario Oficial de Mato

Grosso.

4 Disponivel em: http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=88&parent=0
4 Disponivel em www.seduc.mt.gov.br/download_file.php?id=5836&parent=56).
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Quadro 5 - Extrato de convénio Seduc/MT — APAE

PRAZO: A VIGENCIA DESTE CONVENIO E A CONTAR DA DATA DE SUA ASSINATURA
31/12/2009

DATA DA ASSINATURA

EXTRATO DO TERMO DE CONVENIO N° 40 /2009

CONVENIO: APAE

PARTES: SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO, CNPF/MF 03507415/0008-10, E
ASSOCIAGAO DE PAIS E AMIGOS DOS EXCEPCIONAIS, CNPJ/MF 03.940.889/0001-85, NO
MUNICIPIO DE RONDONOPOLIS /MT.

OBJETO: OPRESENTE TERMO DE CONVENIO TEM POR OBJETIVO O REPASSE DE
RECURSOS FINANCEIROS PARA PAGAMENTO DE RECURSOS HUMANOS QUE
DESENSENVOLVE PROGRAMA DA EDUCAGAO ESPECIAL, PARA ATENDIMENTO
EDUCACIONAL 54 (CINQUENTA QUATRO) ALUNOS DA EDUCAGAO ESPECIAL.

CODIGO:14101.

DOTAGCAO: PROJETO: 4109

ELEMENTO DE DESPESA:335041

FONT

E: 120

VALOR: R$ 59.616,00 (CINQUENTA E NOVE MIL SEISCENTOS E DEZESSEIS REAIS)

PRAZO: A VIGENCIA DESTE CONVENIO E A CONTAR DA DATA DE SUA ASSINATURA
31/12/20009.

DATA DA ASSINATURA: 16/04/2009

Fonte: Diario Oficial do Estado do Mato Grosso (DOEMT) de 17 de Abril de 2009, P4g. 18.

Ao abordar o assunto acerca da existéncia de parcerias com as entidades um dos

gestores ressaltou:

Nos temos uma parceria muito grande porque a gente entende que se eles estdo
fazendo esse atendimento é porque o poder publico deixou de atender, sendo
ndo tinha dado abertura para as APAEs, para a Pestalozzi. E eu considero o
trabalho deles relevante. Eu acho que eles fazem um belissimo trabalho.
Inclusive n6s temos parceria (Gestor Y).

Objetivo deste estudo ndo é questionar a qualidade ou os servigos prestados por
essas entidades em Mato Grosso, mas problematizar aspectos que envolvem a
manutencdo de espacos privados na prestacdo de servicos publicos com a anuéncia e “co-

participacdo” do estado. Por outro lado, vive-se um momento historico em que as politicas
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publicas buscam ampliar o acesso as classes comuns dos alunos com deficiéncia e a
permanéncia deles, 1ogo 0 que se espera € que o estado assuma o protagonismo nas acdes
que envolvem a oferta da educacéo.

Em ambito nacional, as parcerias e 0s repasses de recursos a estas entidades
encontram respaldo na Lei 10. 845, de 5 de marco de 2004. Essa lei em seu Art. 3° faculta
aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios a prestacéo de apoio técnico e financeiro

as entidades privadas sem fins lucrativos que oferecerem educacéo especial, na forma de:

| - cessdo de professores e profissionais especializados da rede publica de
ensino, bem como de material didatico e pedago6gico apropriado;

Il - repasse de recursos para construgdes, reformas, ampliac@es e aquisicdo de
equipamentos;

Il - oferta de transporte escolar aos educandos portadores de deficiéncia
matriculados nessas entidades (BRASIL, 2006, p.191).

No contexto de Mato Grosso esse apoio técnico e financeiro as entidades
filantropicas, no ano de 2012, foi equivalente a 6.762.360,00 milhdes, sendo que foram
cedidos 94 professores efetivos para atuar nas 72 instituicdes conveniadas (MATO
GROSSO, 2012).

Tal parceria “historica” ja vem acontecendo por longo periodo, até porque se sabe
que, o surgimento das primeiras entidades filantropicas em Mato Grosso datam da década
de 1960. No decorrer da trajetoria da educacdo especial no estado, essa relacao publico-
privado tem se configurado sob diferentes perspectivas e vem se mantendo conforme
asseveram o0s gestores, por meio de cedéncias de profissionais efetivos para atuar nesses
espacos e de repasses de recursos financeiros. Além disso, tal é a relevancia dessas
entidades que elas também ofertam a escolaridade.

Com escolarizacéo, ainda estao trabalhando, por isso esse ano o Conselho vai
estar reunindo com todas as mantenedoras para que elas se transformem em
Centros. [...] As escolas mantidas por APAEs e Pestalozzi fazem um trabalho
belissimo de insercdo social, trabalham a pré-profissionalizagdo,
profissionalizagdo, também encaminham para o mercado de trabalho, tem
oficinas protegidas, mas elas ndo colocam isso. Elas falam que fazem

escolarizacdo, que fazem EJA, que fazem Educacdo Fundamental, Ensino
Médio... E eles ndo estdo ofertando isso para os alunos (Gestor Y).

Acerca da aprendizagem dos alunos com deficiéncia nesses locais ela argumenta

que:

O aluno que fica ali com outro deficiente ele tem menor possibilidade de
aprender. Quando ele vai para a escola regular, ele encontra aquela
diversidade, ele aprende muito ali naquele espaco e ele ensina também muito,
naquele outro espaco [...]. Entdo nés precisamos convencé-los a trabalhar e
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escrever realmente o que eles fazem. No Conselho ja estamos instituindo grupo
de trabalho para fazer esse trabalho com as instituicbes e a geréncia vai
participar ativamente também (Gestor Y).

A politica de Educacdo Especial de 2008 ressalta que as pessoas estdo em um
processo continuo de mudanca, de modo que ao se modificarem, também transformam o
contexto no qual estdo inseridas. Por esse motivo, as a¢bes pedagogicas devem estar
direcionadas para reforcar a existéncia de ambientes heterogéneos, para a promocéo da
aprendizagem de todos os alunos” (BRASIL, 2010a, p. 22). O proprio gestor da educagio
especial de Mato Grosso reconhece que, sendo privados de intera¢cbes com os demais
alunos e permanecendo em espacos homogéneos, os alunos com deficiéncia tém menor
possibilidade de aprendizagem.

A partir de todas essas ponderagdes foi possivel identificar as inten¢fes do Estado
de Mato Grosso em direcionar sua politica de educacdo especial na perspectiva inclusiva,
sendo que em alguns aspectos a politica estadual caminhou em modo sintdnico com a
Politica Nacional de Educacdo Especial (2008). Dentre esses aspectos destaco: a decisao
pelo fechamento das classes especiais, ainda que tardiamente; a instituicdo de servigos
possibilitadores da inclusdo, como é o caso do AEE e o estabelecimento de critérios para
o seu efetivo funcionamento. Observa-se contudo, uma relacdo paradoxal entre o previsto
nos marcos normativos locais e nacionais e as acdes que efetivamente sdo realizadas no
estado no sentido de que este continua mantendo formas paralelas de educacdo, em

contradicdo as diretrizes nacionais.
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5 SOBRE OS REGISTROS DE UMA TRAJETORIA: APRESENTACAO E
ANALISE DOS DADOS

Os fatos, os dados ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos do
pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos 0s seus principios e
pressuposicdes. Ao contrario, € a partir da interrogacdo que ele faz aos dados,
baseada em tudo que ele conhece do assunto [...], que se vai construir o
conhecimento sobre o fato pesquisado. O papel do pesquisador é justamente o
de servir como veiculo inteligente e ativo entre esse conhecimento acumulado
na &rea e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir da pesquisa.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.4)

Nesta secdo apresento os dados analisados que me auxiliaram a compreender o
processo de constituicdo de Politicas de Educagdo Especial na Rede Estadual de Mato
Grosso.

Os instrumentos de coleta de dados foram os documentos produzidos pela
Secretaria de Educacdo e pelo Conselho de Educagdo, com 0s quais procurei mapear as
acoes empreendidas pelo estado desde o0 momento de sua iniciativa de formalizar uma
politica para a educacdo especial na rede estadual, a fim de identificar os processos de
tomada de decisdo que engendraram a constituicdo de uma politica de Educacdo Especial
no Estado de Mato Grosso. Realizei ainda entrevistas com gestores que, a frente da
educacao especial na Secretaria de Educacao, participaram da formulagéo da politica para
este setor nos diferentes espacos-tempos de sua constituicao.

A recomposicao da trajetdria da politica estadual, por meio dos documentos, me
possibilitou um olhar contextual e abrangente para 0s movimentos que configuraram o
percurso das politicas de educacdo especial em Mato Grosso, uma vez que me permitiu
compreender as acOes empreendidas pelo estado no processo de instituicdo das mesmas.
Em funcdo do distanciamento temporal e, ainda, da auséncia de sistematizacdo de
registros documentais por parte dos 6rgdos estaduais responsaveis pela efetivacdo da
politica de educacéao especial no estado, a analise dos dados aqui reunidos se restringiu
ao conjunto dos documentos que foram localizados, mas que representam os movimentos,
o0 conjunto de ideias, de relacdes e praticas veiculadas nos diversos tempos, neste contexto
especifico.

O processo de investigacdo previu que os diferentes momentos de consulta aos

documentos aliados aos elementos que foram emergindo a partir das entrevistas com 0s
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gestores, ultrapassariam a mera descrigdo historica dos acontecimentos. Desse modo,
preferi investir em um processo de analise interpretativo, o qual focalizasse as influéncias
que permearam o percurso empreendido na formulacdo da politica, bem como as
articulacGes desta com as politicas nacionais de educacéo e de educacdo especial voltadas
a educacdo de pessoas com deficiéncia nesse estado.

A andlise dos movimentos da politica de educagdo especial no &mbito da rede
estadual, ao longo do capitulo, aparece entremeada pelos relatos de gestores e pelos
sentidos decorrentes dos documentos formulados pelos 6rgéos responsaveis pela gestdo
da politica nos diferentes periodos.

Desse movimento, reconstitui aspectos que identifiquei como fundamentais para
compreender as acGes empreendidas em Mato Grosso, desde o surgimento de um setor
responsavel pela educacdo especial na Secretaria de educacédo até a Gltima década, cuja
perspectiva se pauta na educacao inclusiva e orienta ainda que as redes de ensino devem
buscar alternativas que promovam 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia nas redes de ensino.

Entendo que a educacdo especial integra o sistema nacional que, por sua vez, é
composto por instancias gestoras relativas ao ensino. Nesse sentido, ao realizar uma
investigacdo com énfase em um contexto local procurei trazer indicios que permitam
compreender que a trajetdria das politicas tanto em ambito local como no nacional, ao
mesmo tempo em que se conectam, influenciam e se relacionam, também carregam
marcas proprias em seus modos de constituicao.

Mainardes, Ferreira e Tello (2011) apontam que, uma investigagédo que se debruce
na andlise de uma politica publica deve considerar os antecedentes historicos, o contexto
em gue ocorre e, ainda, as relagdes que engendram tal politica a outros textos e a outras
politicas. Na direcdo proposta pelos autores acredito que, para entender como a politica
de educacéo especial em Mato Grosso foi se constituindo no decorrer do processo de sua
instituicdo e quais as conexdes desta com os pressupostos que configuram as politicas de
educacdo/educacdo especial vigentes no pais em cada periodo, demarguei 0s movimentos
que, nos setores educacional, politico e social tanto local como nacional a influenciaram.

Nesse sentido, na tentativa de problematizar as iniciativas governamentais com
relacdo as propostas delineadas para a educacdo especial no estado, estabeleci trés
periodos: de 1962 a 1979; de 1980 a 1999; de 2000 a 2012.

O primeiro, ao qual nominei periodo de Implantacéo das primeiras iniciativas se

justifica porque, embora o estado tenha iniciado os servigos na area da educagéo especial
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nos primeiros anos da década de 1960, a responsabilidade formal com a &rea comeca a
partir da criacdo da Divisdo de Educacdo Especial (DEE), em 1972. A partir desse
momento as acOes estaduais frente a politica de educacéo especial passam a se configurar
no “modelo” de atendimento segregado, com as classes especiais representando o
protagonismo dos servigos.

Considerei 0 segundo periodo como o Periodo de expansdo e estruturacdo dos
Servicos, pois se observa um movimento no sentido de se regulamentar as acGes da DEE.
Neste periodo ocorre a ampliacdo do atendimento em classes comuns do ensino regular,
salas de recursos, unidades itinerantes, oficinas pedagdgicas e instituicdes especializadas
e surge a primeira diretriz norteadora com uma proposta mais especifica para a educagéo
especial.

O terceiro periodo, intitulado de Reorganizacdo pedagdgica em direcdo a
inclusdo, a educacao especial vivencia um processo de ressignificagdo. O estado passa a
esbocar e a consolidar politicas sob o enfoque da educacdo inclusiva de modo que, de
subsistema paralelo, a modalidade passa a ser parte integrante do sistema educacional.

Ressalto que apesar de identificar 3 (trés) periodos, a analise destes esteve pautada
na perspectiva do movimento, entendendo que as politicas devem ser compreendidas na
processualidade das acdes, ao invés de definidas em fases estaticas em que 0s
acontecimentos se sucedem linearmente e sem qualquer relacdo entre si. Nesse sentido,
as acdes que configuraram a politica de educacdo/educacdo especial em Mato Grosso
foram entendidas como fruto de relagdes complexas e controversas de modo que, sendo
processos, se interpenetram, influenciam e estdo indissociavelmente articuladas nos
diversos espagos-tempos em que ocorreram.

A analise dos periodos acima elencados além de me ajudar a buscar e a identificar
0s movimentos de Mato Grosso frente a essa politica permitiu compreender os elementos
fundantes e as configuracdes assumidas quanto aos fundamentos, a normatizacéo, a
concepgdo de Educacdo Especial, a estrutura dos servicos instituidos, aos sujeitos

atendidos e a formacao do professor.

5.1 PRIMEIRO PERIODO — A IMPLANTACAO DAS PRIMEIRAS INICIATIVAS
(1962 A 1979)
Como se tratava de um momento inicial de emergéncia de uma politica e pelo fato

de inexistirem registros documentais escritos que retratassem a politica de educagéo
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especial em Mato Grosso nas décadas de 1960 e 1970, os dados do primeiro periodo
foram reunidos por meio de informacgdes fornecidas pela gestora da educacao especial,
responsavel pela DEE a época e mediante dados oriundos de documentos veiculados pelo
Ministério da Educacdo (MEC), de pesquisas brasileiras que retratam a historia da
educacédo especial no Brasil como Mazzotta (1996) e Jannuzzi (2004), bem como de
estudos acerca de politicas educacionais implantadas em Mato Grosso, como € o caso de
Silva (2008).

Dentre os estudos que se dedicaram a pesquisar a problematica que envolve a
educacao das pessoas com deficiéncia e a histdria das politicas publicas para a educagdo
especial no Brasil, destaco aqueles realizados por Jannuzzi (2004) e Mazzota (1996). A
primeira sistematizou um estudo que, além de apontar os elementos que marcaram a
historia da educacdo das pessoas com deficiéncia, de sua constituicdo inicial até o inicio
do século XXI, demonstrou as peculiaridades da educacéo especial em sua relacdo com a
area da educacdo. O segundo apresentou as configuracbes assumidas pelas politicas
publicas direcionadas a educacdo especial de sua fase inicial até a década de 1990,
apontando, nessa periodizacao, as politicas definidas para a area. Para este autor, a histdria
da educacdo especial brasileira pode ser demarcada em dois periodos: de 1854 a 1956 e
de 1957 a 1993.

No primeiro periodo (1854 a 1956), segundo esse autor, vislumbram-se as
primeiras luzes em direcdo a educacdo especial no pais quando, no triénio inicial, sdo
fundados no Rio de Janeiro o Imperial Instituto dos Meninos Cegos e o Imperial Instituto
dos Surdos-Mudos. A criacdo desses espacos permitiu a abertura das discussdes acerca
da educacdo de alunos com deficiéncia no pais, mas é somente a partir do segundo periodo
(1957 a 1993) que se iniciam, patrocinadas pelo governo federal, as primeiras Campanhas
Educacionais® para esse alunado (MAZZOTA, 1996).

Ao explicitar as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a Lei n° 4.024, vigente
a partir de 1961, prescrevia que os alunos excepcionais, na medida do possivel, deviam
ser enquadrados no sistema geral de educacdo. Em decorréncia do exposto na lei, entende-
se que tais alunos gozavam dos mesmos direitos a educacao que os alunos considerados
normais. No entanto, Mazzota (1996) alerta que o termo ‘geral’ nos remete a diferentes
acepcdes. Ao se falar em sistema geral de educacdo, poderia significar, de um lado, o

conjunto de servigos educacionais: tanto 0s comuns quanto os especiais. De outro lado,

4 Para conhecimento dessas Campanhas Educacionais ler, Mazzotta, Marcos J. S. Educagéo Especial no
Brasil: historia e politicas publicas. Sdo Paulo: Cortez, 1996.
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entende-se ainda que, se as acdes voltadas ao atendimento dos alunos com deficiéncia*®”
ndo se enquadrassem no sistema geral, estes poderiam ser absorvidos por um sistema
especial de educacdo, aspecto que, segundo o autor, por si s6 j& caracterizaria a
marginalidade da educacdo especial em relagdo ao sistema escolar. De todo modo, é
explicita na referida lei a “preferéncia pelo ensino do deficiente na rede regular de ensino”
(JANNUZZI, 2004, p.141).

No periodo que antecede as discussdes e aprovacdo da referida lei, ndo havia
iniciativas oficiais direcionadas a educacao especial em Mato Grosso. Assim, no sentido
de se alinhar as politicas nacionais vigentes e almejando implantar os servicos de
atendimento a esse publico, o governo do estado deu os primeiros passos na direcao
daquilo que viria, dez anos depois, a se constituir em uma politica para a educacéo
especial.

Em virtude da auséncia de profissionais qualificados para o trabalho com alunos
com deficiéncia, o governador enviou, na década de 1960, um grupo de professoras da
rede estadual para fazer um curso de formacdo no Rio de Janeiro. Segundo me relatou
uma das entrevistadas, a escolha do local para a formacéo se deu em virtude de o Instituto
Nacional de Educacéo de Surdos (INES)*, ser uma instituicéo de referéncia nos assuntos
relacionados a educacdo, profissionalizacdo e socializacdo de surdos. Compunham o
grupo as professoras, Arlete Pereira Migueletti, Enir de Souza®, Julieta Viana, Dilza
Soares, Anatair Pedroso e Ivane Almeida da Costa. Essas docentes realizaram um curso
de dois anos para, entdo, comecar o trabalho com as pessoas com deficiéncia.

Ao finalizar o curso, as professoras retornaram para Mato Grosso, sendo que, até
esse momento nao havia sido detectada a presenca de alunos com deficiéncia em Cuiabd,
porém evidenciou-se que no municipio de Varzea Grande, limitrofe da capital, havia um
grande nimero de alunos com surdez. Diante disso, as professoras Arlete e Enir iniciaram,
em 1962, uma sala de atendimento a alunos com surdez, demarcando as primeiras
iniciativas de trabalho com alunos com deficiéncia. As outras professoras, agora

qualificadas, voltaram as atividades docentes na rede de ensino

6 Neste estudo utilizei a expresséo alunos com deficiéncias para me referi ao alunado da educagio especial,
embora eles tenham recebido diferentes especificagdes nos distintos periodos das politicas de educagédo
especial. Saliento contudo que, nas citacbes de documentos e falas dos entrevistados as especificacdes
referentes aos alunos serdo mantidas.

47 Em 1857, o imperador D. Pedro 11 fundou o Imperial Instituto dos Surdos- Mudos e em 1957, por meio
da Lei n°® 3.198, passou a denominar-se Instituto Nacional de Educacéo de Surdos — INES.

48 Arlete Pereira Migueletti e Enir de Souza foram as primeiras professoras de educacéo especial em Mato
Grosso e a professora Ivane Almeida da Costa, a primeira gestora da educacdo especial na rede estadual,
sendo que atualmente preside a Federacdo Pestalozzi de Mato Grosso.
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Naquela época, Varzea Grande tinha um ndmero maior de surdos. Em Cuiaba
ainda ndo tinha sido detectado nada [...] Eu ndo lembro se era escola ou se a
sala era dentro de uma escola, mas atendia so surdos. L4 em Varzea Grande
tinha muita familia assim, casavam entre parentes. E ai deu esse problema.
(Gestor A).

Posteriormente, em 1964, devido & necessidade de expansdo dos servicos, as
classes especiais existentes foram transferidas para o0 municipio de Cuiab4, passando a
funcionar no Grupo Escolar José Magno®®. Como havia um niimero expressivo de pessoas
com deficiéncia mental sem atendimento, em 1968 fundou-se a primeira Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais de Mato Grosso (APAE), na cidade de Cuiabd (MATO
GROSSO, s/d., p.1).

Nos primeiros anos da década de 1970, a educacdo passa novamente a ser o foco
de aten¢des do MEC. Em ambito federal, novas discussdes sao instauradas e ocorre uma
re-estruturacao do ensino nacional, culminando com a publicacdo da Lei n° 5.692, de 11
de agosto de 1971. Essa lei passa a fixar as Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2°
graus. Mesmo que o ensino dos alunos com deficiéncia na rede regular fosse previsto na
vigéncia da lei anterior, a nova lei, no tocante a educacdo especial, contrapde esse
entendimento conforme expde o Artigo 9°:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem
em atraso considerdvel quanto a idade regular de matricula e os superdotados

deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas fixadas pelos
competentes Conselhos de Educacéo (BRASIL, 1971).

Assim, a lei amplia o alunado, mas ao definir que estes devem receber um
tratamento especial, confere prerrogativas de atendimento educacional as escolas
especiais, que conforme Mendes Junior e Tosta (2012) vem a constituir um retrocesso,
pois modificaa compreensao de como deveria ser 0 atendimento do aluno com deficiéncia
na rede de ensino e reforca o atendimento segregado.

Jannuzzi (2004) afirma que a década de 1970 delimita um marco importante na
educacéo da pessoa com deficiéncia. Foi criado um érgéo que, sob a supervisdo do MEC,
passou a definir uma politica mais efetiva e a promover a melhoria do atendimento aos
alunos da educacdo especial. Todavia, a nosso ver, em termos de criacdo de

normatizacgdes para a organizacdo de um sistema de ensino que contemplasse de maneira

4 O Grupo Escolar José Magno foi criado pelo Decreto 441 de 02/05/1935 em Cuiabd, passando a
denominar-se Escola Estadual de 1° Grau José Magno por meio do Decreto 2312 de 28/11/1974.
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eficiente a educagdo dos alunos com deficiéncia, conforme as orientagdes previstas no
Art. 9° acima descrito, demorou a acontecer em Mato Grosso. A Lei n° 5692/71 previa
gue as normas para esse atendimento deviam ser estabelecidas pelos Conselhos Estaduais
dos respectivos estados. Ainda que, em Mato Grosso, o Conselho Estadual de Educacgéo
(CEE/MT) j& atuasse desde 1963, ndo encontrei resolucfes, emanadas desse 6rgao, que
fixassem normas® para a educacéo especial na rede de ensino estadual entre os anos de
1963 e 1992.

Criada no ano de 1972, a Divisao de Educacéo Especial era o 6rgao representativo
da educagéo especial em Mato Grosso, com a competéncia de coordenar, supervisionar e
integrar os servigos oferecidos ao alunado da educagdo especial. A Divisdo foi instituida
em um periodo em que, nacionalmente, ocorriam intensas discussdes no setor da politica
educacional e em que também se pensava na estruturacdao de uma politica para a educagédo
especial. Isso aconteceu um ano apés a aprovacao da Lei n° 5692/1971 e no mesmo ano
em que o Conselho Federal constituiu o Grupo Tarefa de Educagdo Especial®, com a
finalidade de “delinear a politica e as linhas de acdo do governo na area da educacao de
excepcionais” (MAZZOTTA, 1996, p.54).

Em 1973, uma das professoras que havia sido preparada no curso de formacao,
anos antes, no Estado do Rio de Janeiro, foi convidada a assumir a chefia da DEE.
Inicialmente, a equipe contava somente com duas profissionais: a professora Marilce
Auxiliadora Monteiro da Silva que se tornou a chefe da secdo de educacdo do
“excepcional” e, posteriormente, a professora Nerzi Maria de Moraes (MATO GROSSO,
s/d., p.1).

Acerca da fase inicial das atividades da Divisdo de Educacdo Especial, o gestor A

relatou o seguinte:

[...] E ai n6s comegamos. Cheguei 14 na Divis&o onde eu fui chamada para ir
e tomei posse [...] A secretaria de educagdo era s6 uns pacotes. Ficava em um
prédio que foi construido para ser a sede da FEBEM®. Nesse prédio
funcionava o departamento de educacdo e o departamento de ensino supletivo.
Assim que eu cheguei encontrei s6 a sala. Nessa sala, a mesa, algumas cadeiras
e pacotes. Eu ndo sabia nada, s6 sabia lecionar. Ai eu sentei. E agora, o0 que é

%0 A primeira Resolucdo fixando normas para a educacéo especial, do CEE/MT, a que tive conhecimento,
foi a N° 038 de 23 de marc¢o de 1993.

51 Esse grupo foi criado por Portaria em 25/05/1972. Coordenado por Nise Pires, do Instituto Nacional de
Estudos e pesquisas (INEP) era constituido por educadores e pessoas ligadas a educagdo especial em ambito
nacional como, também, assessores internacionais.

52 Fundagdo Estadual para o Bem Estar do Menor.
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que eu vou fazer? Pensei, sabe de uma coisa, vou comegar a ler esses papéis
aqui. Vamos ver no que é que da. (Gestor A).

Por meio da entrevista, ficou evidenciado que, em Mato Grosso, a exemplo do que
ocorreu em outros estados brasileiros, os professores seriam os profissionais que viriam
a assumir a gestdo dos servicos de educacdo especial.

Continuando seu relato, o entrevistado nos informou que somente ao assumir a
chefia da DEE ¢é que comegou a tomar conhecimento da real situacdo da educacgéo e dos
encaminhamentos do MEC para a educacéo especial.

Porgue eu ndo sabia o que eu fazia, estava lendo aqui os papéis para ver o que
era e como era. Ai, eu ndo sabia que “la em cima”, também, cles estavam

reestruturando a educa¢do. Era uma nova politica, eu acho que com a LDB, o
MEC comecou a fazer uma re-estruturacéo (Gestor A).

[...] Eram papéis que o MEC mandava. E eles foram guardando, guardando,
guardando. N&o tinha quem tomasse conta. Eram orientacgdes, apostilas. Ai n6s
fomos compilando, arrumando tudo direitinho, veio mais gente. Nesse tempo
ja falava em educacdo especial mas, se falava mais em excepcional (Gestor
A).

Ao mencionar uma possivel re-estruturagdo na educacdo, o0 gestor pareceu estar
se referindo as recentes mudancas ocorridas no territério nacional, naquele periodo, e que
concorreram para colocar em debate novos mecanismos e politicas publicas dirigidas as
pessoas com deficiéncia. Dentre os direcionamentos da politica nacional podem ser
destacados, a publicacdo da Lei n°5692/71 que passou a fixar diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus e a instituicdo do Grupo Tarefa de Educacdo Especial com a
responsabilidade de tracar as politicas e linhas de acdo do governo para esta area da
educacdo.

Nesse periodo, 0 pais estava sob a égide de um governo militar, sendo Emilio
Garrastazu Médici o presidente em exercicio. Foi a partir dessa época, entretanto, de
acordo com Jannuzzi (2004), que o titulo “educagdo especial” comegou a se firmar no
cenario nacional. Antes se utilizava o termo ensino emendativo®® para designar o ensino
direcionado as pessoas com algum tipo de deficiéncia. Neste mesmo governo, por meio

do Decreto n°72.425 de julho de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educagéo Especial

%3 De acordo com Jannuzzi (2004) a expressdo ensino emendativo é oriunda do latim emendare que
significa: corrigir falta, tirar defeito. Segundo esta autora o termo ensino emendativo passou a ser utilizado
por educadores envolvidos com a educacdo de pessoas com deficiéncia, a partir do ano de 1930 e
posteriormente, entre as décadas de 1960 a 1970 era utilizado para designar escolas que atendiam esse
alunado.
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(CENESP). O referido 6rgdo era vinculado ao MEC, com a funcdo de assumir a
coordenacdo das iniciativas no campo de atendimento educacional voltado aos alunos da
educacéo especial.

De acordo com o Art. 2° do Decreto, cabia ao CENESP atuar de forma a,

proporcionar oportunidades de educacdo, propondo e implementando
estratégias decorrentes dos principios doutrinarios e politicos, que orientam a
Educacdo Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus,
superior e supletivo, para os deficientes da visdo, audigdo, mentais, fisicos,
educandos com problemas de conduta para 0s que possuam deficiéncias
multiplas e os superdotados, visando sua participacdo progressiva na
comunidade.

Acerca da composicao do grupo que constituiu 0 CENESP, se evidencia uma forte
presenca de pessoas ligadas as instituicGes especializadas e a influéncia destas na

implantacdo de politicas para a educacéo especial.

E engragado que esse pessoal todo, espia a coincidéncia. O CENESP foi
fundado em 1973. Ali, esse pessoal todo era do grupo de Helena Antipoff, que
fundou a Pestalozzi. Nesse periodo, no Brasil, havia apenas o Instituto
Benjamin Constant e o Centro de Educacdo para Surdos, a nivel
governamental. Antes ocorriam algumas campanhas sobre a deficiéncia
mental, existia algumas campanhas, mas ndo existia mais nada. Entdo, Helena
Antipoff comegou a questionar com o governo a criacdo de uma politica para
educacdo especial no Brasil, por que o governo ndo tinha nenhuma politica
(Gestor A).

No relato acerca dos processos que definiram as a¢6es da DEE na década de 1970,
0 gestor A nos informou que, logo apds assumir a chefia do setor recebeu uma convocacgéo
do MEC para comparecer a uma reunido. Nessa primeira reunido, Mato Grosso esteve
representado pela professora responsavel pela Se¢do de Educacdo dos Excepcionais. Na
ocasido, a DEE/MT apresentou qual era a situagéo da educagéo especial no estado naquele
momento inicial dos trabalhos. Nesse encontro aconteceu, segundo o gestor, a formacao
do primeiro Grupo Tarefa que elaborou o Projeto Prioritario n°® 35, coordenado pela

professora Nise Pires.

Essa reunido foi para a formacao do primeiro grupo tarefa e Projeto Prioritario
n° 35. Era para comecar o trabalho com a educacédo especial em nivel de Brasil.
Marilce foi e contou nossa debilidade. Ai comegaram as orientacOes. Eles
fizeram um primeiro levantamento do Estado. Um levantamento para saber o
namero de deficientes que tinha... entende. E eles nos orientavam e a gente ia
fazendo o nimero de alunos e mandando os levantamentos 14 para o MEC [...]
Com esse projeto prioritario que surgiu, o Centro Nacional de Educacao
Especial, 0 CENESP (Gestor A).
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De acordo com Mazzotta (1996) tal Grupo, posteriormente, foi incorporado ao
Plano Setorial de Educacdo e Cultura para o periodo de 1972 a 1974 e foi a partir desse
mesmo Grupo que surgiu o CENESP, cuja primeira diretora foi a professora Sarah Couto
César.

Com o objetivo de instaurar, em nivel estadual, as diretrizes e orientacdes para o
trabalho com a educacgéo especial e em consonancia com as orientagdes recebidas nesta
reunido, a DEE realizou e encaminhou ao MEC um primeiro levantamento no qual foi
apresentado o numero de alunos com deficiéncia existentes no Estado de Mato Grosso.

A principio, a DEE estava inserida no Departamento Complementar da
Coordenadoria de Ensino Supletivo e tinha como finalidade coordenar, supervisionar e
integrar os servicos de atendimento as pessoas com deficiéncias.

Ainda segundo o gestor entrevistado:

Naquele tempo... Na Seduc, O departamento de ensino supletivo pegava toda
a educacdo que “ndo era educagdo regular”. Falava assim: Departamento de
Ensino Complementar. Esse Departamento tinha divisdes. O Ensino Supletivo
era uma divisdo, ai tinha a divisdo de Ensino Especial... Essa divisdo de
Educagdo Especial englobava duas sec¢fes: de Educacdo de Excepcional e a
Educacéo Infantil, que era o pré-escolar (Gestor A).

Com o fito de atender a demanda de alunos que requeriam atendimentos
especializados, os servigos foram ampliados para o interior do estado que, a esse tempo
ainda compreendia um Gnico territ6rio®, sendo pioneiros os municipios de Dom Aquino,
Tangara da Serra e Rondondpolis. Assim, a partir de 1973 foram criadas varias classes
especiais nas escolas da rede publica.

A maioria das classes especiais era composta por alunos com deficiéncia mental,
mas em 1977, o atendimento foi estendido as pessoas com surdez com a inauguracao, em
Cuiab4, do Centro Auditivo Professora Luiza Pimenta, anexo ao Grupo Escolar José
Magno.

Com relacéo aos servicos, o atendimento acontecia da seguinte forma: os alunos
com deficiéncia ficavam na classe especial do ensino regular e, apds completar 14 anos,
eram encaminhados & profissionalizacdo, podendo, se apresentassem condicOes, serem

encaminhados ao mercado de trabalho.

% As discussdes que envolveram o processo de divisdo do Estado de Mato Grosso tiveram inicio ainda no
século XIX, contudo somente veio a ocorrer em 11 de outubro de 1977. O presidente da Republica, General
Ernesto Geisel, assinou a Lei Complementar 31 que determinou a divisdo de Mato Grosso, criando o Estado
de Mato Grosso do Sul.
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[...] Tinha uma assistente social que fazia um treinamento naquela area que a
gente queria que ele fosse empregado. Aquela assistente social ia atrds do
empregador, empregava e 0 acompanhava como estagiario. Até ele ser
contratado tinha todo um acompanhamento. Entdo a gente pensava assim
mesmo. Em incluir o aluno no mercado de trabalho (Gestor A).

O Centro de Habilitagio Profissional Professora Célia Rodrigues Duque (CHP)®,
foi a primeira escola especial criada pelo governo em 1981. Localizado no municipio de
Vérzea Grande, desde seu surgimento este Centro esteve voltado a profissionalizacao dos
alunos com deficiéncia. Com relacdo aos alunos que apresentavam uma deficiéncia
considerada mais severa, 0 gestor esclareceu que estes eram encaminhados as APAES e
Pestalozzis, pois acreditava-se que “as vezes o cérebro dele tem uma inteligéncia normal.
Entdo fazia [...] reabilitacdo para ver o0 que a gente conseguiria com ele. Nao deixava de
instruir” (Gestor A).

Por mais que se pregasse a insercdo de alunos com deficiéncia na rede de ensino,
a prevaléncia dos servicos, nessa década, esteve configurada ao modelo das classes

especiais.

A classe especial era um tipo de atendimento né. [...], s6 que nés ndo faldvamos
em inclusdo ainda, mas ja pensava... A gente falava em integracdo, que é um
dos principios da educacdo especial. Entdo ja& pensava em colocar eles I3,
dentro do sistema de ensino (Gestor A).

Observa-se que em Mato Grosso, mesmo com a concepcao de educacdo inclusiva
orientando as politicas educacionais, desde os fins da década de 1990, essa modalidade
de atendimento cuja caracteristica, em modo bastante enfatico, € o atendimento segregado
das pessoas com deficiéncia, perdurou até o ano de 2011. Isso pode ser evidenciado na
fala de um dos gestores entrevistados,

Olha, quando n6s chegamos aqui na secretaria quero dizer, na geréncia, nés
encontramos uma politica que precisava ser mudada, que ja ndo estava mais
respondendo as necessidades dos alunos. Nés tinhamos um modelo que nds
consideravamos ultrapassado. NOs encontramos aqui noventa e tantas classes
especiais e nds pensamos que esse modelo deveria desaparecer, pois estavamos
trabalhando na perspectiva da educacéo inclusiva (Gestor Y).

As acdes desenvolvidas, na fase inicial da DEE, tanto para constituicdo de servicos

como para a formacao do professor, dependiam, unicamente, de orientaces emanadas do

%5 Atualmente, além dos projetos profissionalizantes, o CHP se ocupa da escolarizagéo de jovens e adultos
com deficiéncia.
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MEC/CENESP.

Tinha tudo. O CENESP elaborava tudo e mandava tudo para nds (Gestor A).

Segundo as palavras do gestor A tudo leva a crer que, até esse momento, ndo
havia, na secretaria, uma proposta diretriz que orientasse as acdes da DEE e definisse o
atendimento aos alunos da educacdo especial, fazendo com que a DEE, criada para
coordenar, supervisionar e integrar 0s servicos de atendimento as pessoas com
deficiéncias, assumisse o papel de executora de politicas. Por outro lado, se evidencia o
carater controlador e centralizador do MEC na estruturacdo das acles e praticas
pedagdgicas direcionadas a educacao especial.

No que se refere a formacdo dos profissionais, conforme nos foi relatado, as
primeiras formacdes ocorreram em Brasilia. Logo depois comegaram os treinamentos de
professores no municipio de Cuiaba, sendo que o primeiro curso de formacao para 0s
professores aconteceu no Hotel Fazenda Mato Grosso.

De acordo com as informagdes fornecidas pelo gestor A, tais cursos aconteciam
com certa frequéncia e eram destinados a formacédo dos professores de classe especial e
das instituicGes especializadas. Nesse tempo, segundo ela, ja existiam instituicdes ndo
governamentais em funcionamento no estado como as APAEs, por exemplo. As
instituicGes Pestalozzi vao surgir somente a partir do ano de 1979 e as escolas especiais
de carater publico® somente viriam a surgir apos a década de 1990. Para a formagdo dos
docentes, segundo nos informou o gestor A, a DEE contava com a colaboracdo de
técnicos do MEC, sendo que em algumas ocasides também eram convidados técnicos e
profissionais de diferentes areas da satde como, neurologistas, psiquiatras e psiclogos
que, em carater voluntario, ministravam a formacao para os professores

A presenca de discussdes que evocam a dimensdo clinica na historia da educacéo

especial remonta ao século XVI, quando o médico italiano Gerolano Cardano concluiu

% As demais escolas especiais foram criadas p6s década de 1990: O CEAADA- Centro de atendimento e
Apoio ao Deficiente Auditivo Professora Arlete Pereira Migueletti; Escola Estadual de Ensino Especial
Raio de Sol; Escola Estadual de Ensino Especial Livre Aprender; Escola Estadual de Ensino Especial Luz
do Saber. Chamou-nos muita atencdo o fato de algumas dessas escolas estaduais de ensino especial ndo
serem nominadas, como de costume, por nomes de pessoas, eventos ou datas relevantes para a educagéo
local. Os nomes escolhidos para “batiza-las”, ainda que queiram indicar que sdo locais agradaveis e
acolhedores para as pessoas com deficiéncias, denotam uma certa infantilidade no trato com as mesmas.
Na verdade, nestes locais os alunos com deficiéncia se encontram alijados do contato e de experiéncias
educacionais com os demais alunos, sendo que a existéncia de tais espacos contribui para denunciar a
permanéncia de praticas de ensino segregadoras.
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que as pessoas surdas eram capazes de aprender a escrever e podiam expressar seus
sentimentos, de modo que a surdez ndo era considerada um aspecto impedidor da
aprendizagem (JANNUZZI, 2004).

A contribuicdo dos médicos na educacao prossegue nos seculos subsequentes,
sendo reconhecida a experiéncia médico-pedagogica de Jean Gaspard Itard, que assumiu
a responsabilidade de educar Victor, um garoto selvagem encontrado nos bosques de
Aveyron. Os diagndsticos da época atestavam a incapacidade de aprendizagem do
menino, porém, Itard conseguiu progressos interessantes e concluiu que o fato deste
apresentar um comportamento considerado estranho para os padrdes exigidos de uma
“crianga normal” na mesma idade, era uma consequéncia de ter sofrido privagdo do
convivio social®’, sem que isso tivesse qualquer relagdo com idiotia.

Em ambito nacional, no momento historico de referéncia para esta analise, a
Portaria Interministerial n® 186 de 1978, no intuito de propiciar a integracdo social dos
alunos considerados excepcionais, propunha a ampliacdo do atendimento especializado,
0 que poderia indicar um fortalecimento da dimensdo pedagogica. Contudo, conforme
Kassar e Rebello (2011) o encaminhamento aos servicos educacionais estava vinculado
ao diagnostico, ficando “clara a aproximagao entre as dimensdes assistencial, terapéutica
e educacional, sendo que esta ultima ainda ndo era considerada prioritaria no
delineamento das politicas para a Educagdo Especial no Brasil” (MENDES JUNIOR e
TOSTA, 2012, p. 3).

Na mesma direcdo se evidencia que a prestacdo dos servicos educacionais, pelo
CENESP, assumia “um posicionamento que atribui um sentido clinico e /ou terapéutico
a educacao especial, na medida em que o atendimento educacional assume o carater
preventivo e corretivo” (MAZZOTTA,1996, p. 73).

Percebe-se que os delineamentos da politica estadual assumidos pela secretaria de
educacéo estavam em consonancia com as orientacdes da referida Portaria. No ambito do
Mato Grosso, a influéncia clinica na educacdo especial pode ser percebida também na
formacdo dos docentes e perdurou por toda a década de 1980, de sorte que, todas as
instrugdes normativas oriundas da secretaria de educacdo que regulamentavam os
servicos para a area, exigiam o diagnostico clinico para ingresso dos alunos com

deficiéncia nos servigos.

57 para maior aprofundamento, sugeri a leitura de BANKS-LEITE, Luci; GALVAO, Izabel. A educagéo de
um selvagem: as experiéncias de Jean Itard. Sdo Paulo: Cortez, 2000 e a Tese de TEZZARI, Mauren Ldcia.
Educagdo Especial e Acao Docente: da medicina a Educacdo. Porto Alegre, 20009.
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Ao final desse periodo, saliento que, a analise desse movimento inicial da
educacéo estadual demonstrou que os mecanismos utilizados pelo estado para configurar
sua politica de educacdo especial até aquele momento, teve como forte referéncia as
diretrizes e encaminhamentos do Ministério da Educacéo, sendo que a organizacéo do
atendimento no “modelo” de classes especiais representou o protagonismo dos servigos.
No tdpico seguinte, passei a analisar aspectos que identifiquei como fundamentais para

compreender as a¢cdes empreendidas em Mato Grosso no periodo de 1980 a 1999.

5.2 SEGUNDO PERIODO- EXPANSAO E ESTRUTURACAO DOS SERVICOS
(1980-1999)

Os documentos analisados neste periodo foram os seguintes:
e Asinstrugdes normativas n° 16 e 17, ambas de 1983, a n°® 008, de 1987 e n° 007 de 1989;
e Trés propostas educacionais elaboradas pela secretaria de educagéo:
e ade 1987 que definia as prioridades da politica educacional,
e ade 1988 que abordava a proposta de trabalho da Diviséo de Educacao Especial
(DEE) e as alternativas de atendimento oferecidas aos alunos com deficiéncia e
e ade 1995 que levava o0 nome de Politica Educacional para o Estado de Mato
Grosso e focalizava as linhas mestras para a organizacdo do sistema estadual e
para a formulagdo dos planos educacionais dos subsistemas municipais de
ensino e escolas publicas;
¢ O Plano Estadual de Educacéo de Mato Grosso que apresentou as metas para o periodo
de 1988 a 1990;
e Resolugdo 038 de 1993, do Conselho Estadual de Educacdo (CEE/MT));
e Diretriz da Educacdo Especial do Estado de Mato Grosso, de 1994 que, no intuito de
organizar o funcionamento dos servicos de educacdo especial, delimitou os procedimentos

de identificacdo e atendimento aos alunos com deficiéncia.

Passados dez anos de sua criagdo a DEE que, a principio, era vinculada ao
Departamento de ensino Supletivo passou a ser inserida a Coordenadoria de Ensino do
Pré, 1° e 2° Graus.

Seguindo as orientacfes da Politica Nacional, na década de 1980, a Diviséo foi
ampliando os atendimentos, sendo necessario aumentar a equipe de trabalho. Mediante

solicitacdo do chefe deste setor, 0 MEC encaminhou um técnico e foi constituido, dentro
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da DEE, um “Centro de Sele¢do e Triagem de Alunos™®®. O Centro era formado por uma
equipe multiprofissional constituida por psicologos, assistentes sociais, professores
especializados, orientadores educacionais e médicos. Esses profissionais realizavam a
selecdo e triagem dos alunos que seriam atendidos na educacdo especial e, quando
necessario, se deslocavam para os municipios a fim de proceder o trabalho, contando para
isso, com a colaboracéo dos pais ou responsaveis (MATO GROSSO, 1994b).

O CENESP acompanhava as acdes e solicitava um planejamento das equipes de
educacdo especial. A DEE de Mato Grosso fazia um plano de acéo e a chefe deste setor
juntamente com um técnico do setor de planejamento da Seduc se dirigiam até Brasilia
para discutir as agOes e solicitar as verbas para desenvolver as a¢des. De acordo com a
entrevistada, as verbas de que dispunha a DEE eram provenientes tanto da esfera federal
quanto do proprio estado, de sorte que o Centro de Triagens também era equipado com
recursos que possibilitavam realizar exames fonoaudioldgicos e testes psicoldgicos.

Saliento que, na primeira visita a Seduc, indaguei aos técnicos da geréncia de
educacdo especial presentes se havia registros que identificassem acles, projetos ou
materiais escritos acerca de procedimentos relativos a selecdo e avaliacdo de alunos
realizados por equipes que atuaram em anos anteriores e se podia consulta-los. Os
técnicos responderam que ndo havia um arquivo com um historico sistematizado dessas
acoes, mas se dispuseram a nos ajudar disponibilizando outras informacdes.

E importante destacar que, no interregno desses anos, a secretaria de educacéo
mudou de endereco, passou por re-estruturacdes internas enfim, a prépria equipe da
Divisdo pode ter efetuado deslocamentos dentro da prdpria secretaria, como é comum
acontecer em situacdes de reorganizagdo dos espacos de trabalho e nesse caso, se 0s
materiais que eram utilizados para as triagens ou até mesmo projetos e acGes ja realizados
ndo foram devidamente catalogados e corretamente arquivados podem ter se extraviado,
embora o entrevistado acredite e tenha mencionado que, apos sua saida da chefia da DEE,
estes materiais parecem ter sido incinerados.

Na impossibilidade de consultar o referido material, bem como registros escritos
da secretaria, que atestassem outros recursos que porventura tenham sido utilizados para

as avaliacOes e triagens dos alunos da educacéo especial na década em questdo, 0 acesso

%8 O “Centro” levava o nome da Professora Maria das Gragas P. Alencar, que foi secretéria de educagéo do
Estado. Conforme informag&o obtida por meio de entrevista, 0s servigos prestados por esse Centro duraram
aproximadamente quatro anos, sendo, ao que tudo indica, extinto pouco tempo depois da saida da primeira
chefe da DEE.
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as informacdes que esclarecessem acerca dos aspectos que envolveram a constituicao e

organizagio desse “Centro de Selecdo e Triagem®®”

mencionado, somente foi possivel
por intermédio da entrevista com o gestor.

Posteriormente, em uma de nossas visitas a Seduc, uma técnica da geréncia
disponibilizou-me um material de seu acervo pessoal, por meio do qual tomei
conhecimento das Instrugdes de N° 16 e 17/DEE/CEPS/SEC, ambas de 1983. A primeira
no topico 3, ao tratar da organizacdo e administracdo dos servigos, atestava que a
“matricula para o aluno de classe especial obedecerd ao critério do ensino regular,
observando, a avaliagdo determinada pela equipe de selecdo e triagem da SEC” (MATO
GROSSO, 1994b, p. 36) e a segunda dispunha exclusivamente “sobre sele¢do e triagem
de alunos excepcionais®®” (Idem, p. 38).

Na parte introdutéria da Instrucdo n° 17/83 esta especificado que:

Para identificar uma crianca como candidata aos programas de servicos
especiais de educacdo, implica em caracterizi-la como portadora de distarbios
de comportamento, de problemas emocionais ou de outras deficiéncias gerais
que interferem no processo de aprendizagem (MATO GROSSO, 1994b, p. 38).

As escolas que quisessem implantar classes especiais deveriam encaminhar os
alunos a Equipe Técnica de Selecdo e Triagem, desde que observadas as normas
estabelecidas pela DEE que, a esse tempo, centralizava o processo de identificacdo e
diagnostico. O quadro abaixo especifica os critérios exigidos para o processo de

encaminhamento do alunado.

Quadro 6 - Critérios para encaminhamento de alunos para a equipe de Triagem

Quem poderia ser encaminhado:

a) Alunos ja matriculados em classe especial;

b) Alunos com 3 anos de repeténcia na 12 série do 1° grau;

c) Alunos da 12 série, sem repeténcia que, no prazo de 90 dias ndo
acompanhassem a programacdo escolar por problemas psico-sociais e

problemas relativos a comunicacéo, a escrita e outros;

% Diferentemente do gestor, os documentos analisados ndo fazem mengdo a existéncia de um “Centro de
Selecdo e Triagem”. Quando se referem aos procedimentos de avaliagdo e diagndstico dos alunos, apontam
uma Equipe responsavel por esse trabalho, denominada “Equipe de Selegdo e Triagem”.

60 Mantive as expressoes tal qual aparecem no texto do documento.
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d) Alunos com problemas visuais e auditivos que, mesmo usando 0s recursos das
escolas, ndo tinham suas dificuldades sanadas;

e) Alunos com deficiéncia fisica ndo sensorial matriculados nas 12 e 42 séries do
1° grau, em cujas escolas ndo havia recursos para o atendimento;

f) Alunos da Pré-escola com suspeita de deficiéncia fisica-sensorial e néo
sensorial;

g) Alunos do 1° grau com suspeitas de deficiéncias multiplas.

Fonte: Mato Grosso/ Instrugdo n® 17 de 20 de dezembro de 1983.

Os alunos que se encontravam matriculados em outras instituicfes escolares,
também poderiam ser atendidos pela equipe constituida para realizar as triagens, mas a
DEE orientava que, primeiramente, aquelas deveriam firmar convénios com a Secretaria
de Estado de Educacéo.

Conforme o previsto na Instrucéo n® 17/DEE/CEPS/SEC, naquelas situacGes em que

a equipe precisava se deslocar para outros municipios do estado, era exigido que as
escolas providenciassem 0s seguintes documentos:

e Remessa das fichas de encaminhamento dos alunos a Equipe de Selecdo e
Triagem e ficha de observagdo, com antecedéncia minima de 30 dias;

e Confirmacdo, através de oficio, da disponibilidade de ambientes adequados ao
processo de selecdo e triagem de “excepcionalidade”;

e Exame médico avaliativo do aluno fornecido por clinico geral ou pediatra,
transcrito no modelo de avaliagdo médica fornecido pela equipe de selecdo e
triagem;

e Utilizacdo dos recursos da comunidade: INAMPS®, IPEMAT®2, FUSMAT® ¢
outros, para a realizacdo de exame medico;

o Presenca dos pais ou responsaveis no periodo de avaliagfes técnicas.

Apos enviar os documentos a escola ficava no aguardo da confirmacao do periodo
em que seria realizada a triagem, lembrando que isso dependia da disponibilidade de
recursos (MATO GROSSO, 1994b).

De acordo com as informacGes do gestor A, o procedimento para essas triagens

ocorria da seguinte forma: a equipe marcava a triagem com a escola/municipio e,

61 Instituto Nacional de Assisténcia Médica da Previdéncia Social.
62 Instituto de Previdéncia do Estado de Mato Grosso.
8 Fundacéo de Salde de Mato Grosso.
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posteriormente, alguns membros desta se deslocavam para o local para fazer a avaliagdo
dos alunos. De volta & secretaria, as informacGes eram organizadas e levadas para
discussdo com toda a equipe, sendo que dessa reunido, diante de um conjunto de pistas
identificadoras da real situacdo dos alunos, saiam as orientaces de como deveria ser 0
atendimento.

Com relacdo as avaliagdes na area pedagogica, o gestor A informou que duas
pedagogas da equipe multiprofissional foram encarregadas de formular um material para
avaliad-los nessa area. Em seu relato também destacou que, por iniciativa de uma
professora de classe especial do municipio de Jaciara-MT, foi criada uma cartilha para
alfabetizar alunos com deficiéncia mental.

A constituicdo de “equipes multiprofissionais”, os modos de caracterizagao dos
alunos, as exigéncias e critérios de encaminhamento propostos na norma acima
identificam as tendéncias assumidas pela equipe de educacdo especial da secretaria
estadual tanto quanto a maneira de organizar os servigos como em relagdo aos processos
que envolviam a selecdo e triagem dos alunos com deficiéncia. Ao meu ver, denota uma
perspectiva centralizadora e determinista, pois a0 mesmo tempo em que retirava da escola
a prerrogativa de realizar a avaliagdo de seus alunos, ao prever que “distarbios de
comportamento” e “problemas psico-sociais” deviam ser levados em conta no momento
da avaliagdo, configura uma tendéncia amparada muito mais no campo terapéutico® do
gue no campo pedagdgico.

Por seu turno, a Instrucdo n° 16/1983 estabelecia as normas para a estruturacao e
funcionamento das unidades escolares de educacdo especial. Essa Instrucdo era
constituida por dois tépicos. O primeiro versava a respeito das atribuicdes da DEE, da
Superintendéncia Regional de Educacéo e dos gestores dos estabelecimentos de ensino e
0 segundo trazia as orientagdes quanto a organizacdo e administracdo dos servicos
oferecidos nas classes especiais em funcionamento nas escolas.

Essa Instrucdo estabelecia as seguintes atribuices a DEE: o planejamento, a
coordenacdo e a orientacdo do atendimento destinado ao alunado da educacéo especial,

naquela época, denominado de excepcional, a selecdo dos professores e da clientela a ser

®4Tal modo de configuragdo perpassou a educacéo especial por varias décadas. Até bem recentemente, no
ano de 2010, o Censo escolar exigia pareceres e diagndsticos clinicos para que os alunos com deficiéncia
ingressassem nos servicos da educacdo especial. Essa orientacdo do Censo Escolar mudou a partir de 2011,
de modo que o ingresso passou a ser amparado por critérios pedagdgicos. Para maior conhecimento,
consultar a Tese de Doutorado de BRIDI, Fabiane Romano de Souza. Processos de ldentificacdo e
Diagndstico: os alunos com deficiéncia mental no contexto do Atendimento Educacional Especializado.
Porto Alegre, 2011.
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atendida nas classes especiais, a assisténcia técnico—pedagodgica as instituicdes
especializadas e as classes especiais dos municipios do estado® e a realizacdo de um
trabalho de conscientizacdo com pais, professores, diretores de escolas e pessoas ligadas
as instituicdes, acerca do trabalho a ser desenvolvido com os alunos.

A Superintendéncia Regional de Educacgdo tinha a incumbéncia de: abrir ou
extinguir os servicos de atendimento, desde que justificado o motivo a secretaria;
apresentar o contingente de alunos existentes; designar professores regentes para as
classes especiais e garantir a participacdo do responsavel pela educacéo especial nas
atividades propostas pela secretaria.

Aos gestores das escolas cabia a organizacéo do espago de atendimento no que se
refere a instalacdo e turnos de funcionamento dos servicos; recebimento e repasses de
material para os docentes; zelar dos equipamentos e prover a manutengdo necessaria dos
mesmos; informar & DEE sobre a necessidade de aquisicdo de novos materiais; além de
“promover o relacionamento do ensino especial com o ensino regular nas atividades
gerais desenvolvidas na escola” (MATO GROSSO, 1994b, p. 35). Chamou a atencdo esta
ultima incumbéncia atribuida aos diretores. Considerando os modos de organizacdo dos
servigos naquele periodo historico, cuja énfase consistia na cisdo entre alunos “normais e
especiais”, tal proposi¢ao normativa me pareceu bem avangada, visto que propunha uma
inversdo na légica do processo de escolarizacdo, marcado pelo distanciamento nesses dois
segmentos, visando a articulacdo entre ambos.

Por volta de 1986, em ambito nacional, a educacdo especial assume diferentes
configuracdes, sendo que novas diretrizes passam a ser disseminadas com o surgimento
de instancias®® que passam a definir os rumos e as agdes para a efetiva integracdo social
das pessoas com deficiéncia. A partir desse momento, a educacao especial passou a ser
entendida como parte integrante da educacdo. Dois anos depois, o Plano Estadual de
Educacdo de Mato Grosso (1988-1990) elaborado sob o slogan “Escola para todos: a

chave do futuro”, ao propor um Projeto de Reformulagio Curricular®’ se posicionaria a

85 Nessa referéncia as classes especiais, o documento nio deixa claro se estas pertenciam as escolas da rede
estadual presentes nos municipios ou se tratava de classes especiais em escolas de redes municipais.
 Em 1986, por meio do Decreto N° 93.481, de 29 de outubro, o presidente da Republica em exercicio,
José Sarney, institui no Gabinete Civil da presidéncia, a Coordenadoria para integracdo da Pessoa Portadora
de Deficiéncia (CORDE). O artigo 1° do referido Decreto estipula que “a Administracdo Federal, os 6rgaos
e entes que a comp8em, deverdo conferir, no &mbito das respectivas competéncias e finalidades, tratamento
prioritario e adequado aos assuntos relativos as pessoas portadoras de deficiéncias, visando a assegurar a
estas o pleno exercicio de seus direitos basicos e a efetiva integragdo social” (Brasil, 1986). No mesmo ano
é criada a Secretaria de Educacdo Especial (SESPE).

67 Dentre os diversos Projetos propostos pelo Plano Estadual de Educacgdo (1988-1990), o Projeto de
Reformulacéo curricular, em especifico, tinha como principais pontos norteadores a reformulagdo do
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esse respeito ao fazer referéncia a educagdo especial como parte da educacdo geral,
recomendando uma metodologia diferenciada no que refere ao atendimento as
necessidades especiais do aluno.

Defendia-se que a educacdo especial tinha como finalidade o desenvolvimento
pleno das potencialidades do aluno. Dai em diante, uma nova nomenclatura passou a
definir o aluno da educacdo especial e “aparece [...] pela primeira vez, a expressao
‘educando com necessidades especiais’ em substitui¢do a expressao ‘aluno excepcional’
(MAZZOTTA,1996, p.76).

Pelo que me foi possivel inferir dos documentos e normatizagdes que analisei
nesse periodo, o alunado da educagdo especial em Mato Grosso durante toda a década de
1980 era identificado como “excepcional”, categorizado sob as seguintes classificacdes®®:
deficiente mental educéavel, deficiente mental treindvel, deficiente auditivo, deficiente
visual e deficiente fisico®.

Até o ano de 1986, o aluno com deficiéncia mental considerado educével,
juntamente com os que apresentavam deficiéncia auditiva, visual ou fisica eram
matriculados nas classes especiais. Ja os alunos diagnosticados como deficientes mentais
treindveis eram encaminhados as entidades especializadas’®. Com relacdo aos alunos
egressos de classe especial e, da mesma forma, aqueles que atingissem a idade de 14 anos,
considerados impossibilitados de promocdo a classe comum do ensino regular ou do

curriculo da pré-escola, 1° e 2° graus e educacao especial das 565 escolas da rede estadual e conveniadas.
Chegou-se a conclusdo que isso seria necessario porque as propostas curriculares desses niveis de ensino
reproduziam um saber fragmentado que “inviabilizava a visdo integrada e multidisciplinar das vérias areas
do conhecimento” (Mato Grosso, s.d, p.46).

% Deficiente mental educavel- alunos que possuiam um grau de Inteligéncia abaixo da média, podendo ser
alfabetizado mediante programa curricular adaptado as suas condic¢Oes pessoais, alcancando ajustamento
social e ocupacional; Deficiente mental treindvel — alunos que ndo se alfabetizavam, nem adquiriam
independéncia completa dos pontos de vista social e ocupacional, podendo desenvolver habilidades
relativas aos cuidados pessoais, tornando-se Util no lar, no trabalho e na comunidade; Deficiente auditivo-
aquele que apresentava perda auditiva, em tal grau, que impedisse a percepcao da voz humana, necessitando
portanto, de métodos e equipamentos especiais; Deficiente visual- aqueles que apresentassem perda total
(cego) ou residuo minimo (visdo subnormal), necessitando de sistema braille como meio de escrita e leitura
e outros métodos, recursos didaticos e equipamentos especiais para sua educacdo; Deficiente fisico- aqueles
que possuem algum tipo de paralisia, falta de movimento dos bragos, pernas, pés, pescoco, cabeca ou a falta
de um dos membros que o impede de realizar atividades normais, necessitando de métodos, recursos
didaticos e equipamentos especiais para sua educagdo (MATO GROSSO, 1988, p. 3-5).

8 A instrugdo Normativa n° 16 de 1983 ndo faz nenhuma mencéo a deficientes fisicos, aspecto que passa a
ser retificado a partir da publicacdo pela SEC/DEE das Instrucfes de n°® 17 de 1983 e 008 de 1987.

0 Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), Sociedade Pestalozzi e Centro de Habilitagdo
Profissional (CHP) e outras.
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ensino supletivo, a indicacdo era que deviam frequentar o ensino profissionalizante
ofertado nas oficinas pedagdgicas’ e salas ocupacionais (MATO GROSSO, 2002).

Enquanto o Mato Grosso se mobilizava para a elaboracdo de um Plano Estadual
que viria a ser divulgado somente em 1988, aconteceu a transformacdo do CENESP em
Secretaria de Educacao Especial (SESPE), no papel de 6rgdo central de diregdo superior
do MEC.

Nesse periodo, precisamente em 1987, quando estava a frente do Estado de Mato
Grosso, 0 governador Carlos Gomes Bezerra, 0 documento intitulado: Por uma politica
Educacional do Estado de Mato Grosso foi difundido na rede de ensino. Tal publicacdo,
lancada pela Secretaria de Estado de Educacédo e Cultura, definia as bases politicas para
a educacao estadual.

Dentre os postulados firmados com vistas a instaurar a politica de educacéo
sobressaiam propostas de resgatar a credibilidade do poder puablico estadual
possibilitando praticas democraticas por meio da descentralizacdo do poder e da adogdo
de processos participativos nas diferentes instancias decisorias bem como, a priorizacdo
da oferta do ensino publico, gratuito e de qualidade em sintonia com as necessidades dos
diversos segmentos educacionais (MATO GROSSO, 1987).

Entre as prioridades destacadas ao delinear a politica educacional, o documento
anuncia que o governo se propunha a comprometer-se com as questdes educacionais,
administrar, de forma transparente, os recursos da educacdo, alocando-os aos fins
educacionais e a buscar alternativas aos problemas relativos a educacdo por meio do
envolvimento dos setores organizados da sociedade e entidades de classe.

No que se refere, em especifico, a universalizacdo do ensino, segundo o referido
documento a intencdo era: incentivar e promover a¢oes educativas voltadas a crianca, ao
jovem e ao adulto dos meios rural e urbano; ampliar a rede fisica escolar para que se
pudesse atender a crescente demanda da Educacdo Basica; buscar alternativas
pedagogicas que diminuissem a repeténcia escolar e garantissem a permanéncia do aluno
no sistema de ensino; possibilitar as escolas a definicdo de propostas curriculares

sintbnicas as necessidades dos segmentos escolares atendidos e, ainda, valorizar os

L A Instrugdo 008/1987 da Secretaria de Educacéo e Cultura definia que a oficina pedagdégica como meio
de educacéo e recuperagdo que facilitaria o preparo pré-profissionalizante do excepcional, por meio do
aprendizado de técnicas de trabalho normal, de artesanato, de atividades industriais, domésticas,
ocupacionais e de tarefas que formassem habitos e atitudes de trabalho.
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profissionais da educacdo mediante capacitacdo, apoio técnico e material e remuneragao
adequada.

A0 que parece, essas premissas estavam longe de acontecer, pois havia registros
de que, nesse contexto, a educacao apresentava indicadores alarmantes que denunciavam
uma situacao deficitaria na oferta dos servigos educacionais. Dentre os graves problemas
diagnosticados no setor da educagdo se destacavam a existéncia de déficit da rede fisica;
queda na qualidade de ensino; pouca valorizacdo dos profissionais da educacdo e
problemas de gestdo da educacdo (MATO GROSSO, s.d. a, p.19).

Nesse mesmo ano, a SEC realizou o 1° Seminario de Alfabetizacdo. As
formulacBes e diretrizes discutidas nesse evento desencadearam Varios projetos e
discussOes acerca da escolarizacdo da clientela atendida pela escola pablica. A partir
desse seminario, o conceito de alfabetizacdo passou a ser discutido no curriculo de todos
os niveis de ensino, vindo a ser concebido como um processo continuo que deve ser
realizado ao longo da vida. Simultaneamente as discussdes acerca da reformulacéo
curricular, a SEC instituiu o Plano Global Escolar (PGE), onde deveriam ser redefinidas
as propostas das escolas a partir das necessidades de cada grau de ensino.  Assim, em
conjunto, os diversos setores da secretaria de educagdo como a DEE, as Divisoes da Pré-
escola, de 1° e 2° graus e as unidades escolares comecaram a trabalhar em uma proposta
metodoldgica para as séries iniciais.

Até por volta de 1988, o estado contava com 469 escolas na rede estadual,
atendendo a uma clientela de 320.026 alunos, ainda assim, dados apresentados no Plano

Estadual de Educacéo de Mato Grosso (1988-1990) indicavam que,

21% da populacéo escolarizivel estdo & margem do sistema, o que corresponde
a 106.312 criangas sem o devido atendimento, estando, alias, descartadas de
qualquer contato com a escola. Dessas, cerca de 94.921 estdo na faixa da
obrigatoriedade escolar, 0 que demonstra que o sistema ndo vem conseguindo
absorver, nem mesmo, a clientela potencial de 07 a 14 anos.

Esse mesmo documento demonstrou que mesmo com a proposta de criar
alternativas pedagdgicas que diminuissem a repeténcia escolar e garantissem a
permanéncia do aluno no sistema de ensino, 0 governo ndo estava conseguindo reverter
a defasagem no atendimento escolar. No tocante a reprovacao no entdo designado 1° grau,
0 documento aponta que o ano de 1986 registrou as maiores taxas, alcan¢ando 34,50% na
12 série, seguida da 52 série, com 33, 90 e 12,10% na 82 série.

Na esteira das discussdes, instauradas no ambito do governo, acerca da construcao

de uma administracdo mais participativa no estado, o pais vivia um momento de grandes
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protestos e mobilizagdes nacionais, organizadas pelos sindicatos e organizagdes de base
operéria que reivindicavam melhores condi¢des de vida as classes menos favorecidas.

A busca por criar canais de participacdo em que 0s segmentos organizados da
sociedade e entidades de classe se envolvessem nas diversas instancias decisorias, e no
setor educacional, proposto pelo entdo governo do estado, pode ter sido fruto do
movimento de participacdo popular desencadeado em todo pais a partir de 1980 que,
dentre muitas questdes, reivindicava eleicdes diretas para presidente da republica.

Tais movimentos fizeram com que essa década tenha sido considerada, no
contexto politico e social brasileiro, a “mola” propulsora de intensas discussdes acerca da
instauracdo de um processo democratico que, além de fortalecer a sociedade civil como
um todo, deu ensejo a uma mobilizacdo importante na esfera nacional: 0 movimento das
Diretas Ja (PAIXAOQ, 2011). Tal movimento teve repercussio nacional e desdobramentos
que culminaram com o processo de elaboracao e, posteriormente, de promulgacdo em 5
de outubro de 1988, da Nova Constitui¢do Federal.

Na efervescéncia das mudancas politicas e sociais que vinham ocorrendo em
ambito nacional, em Mato Grosso, na esfera educacional o postulado da participacdo
como proposta governamental era a tdnica. Garantir a participacdo dos diversos
segmentos sociais na instancia educacional era uma proposta que evidenciava ousadia e

busca de adequacédo as demandas daquele momento histérico, com implicagfes como:

a) Criar canais de participacdo dos segmentos organizados da sociedade na
administracdo das atividades educacionais, através de eleicdo de diretores
escolares e delegados regionais de educacdo e cultura, da ativacéo e criagdo de
instancia de decisdo e de trabalho coletivo, desde a unidade escolar até a
administracédo central;

b) Rediscutir os papéis das Delegacias de Educagdo e Cultura, do Conselho
Estadual de Educacdo’, do Conselho Regional de desportos e da Fundagéo
Cultural, com vistas a delinear suas identidades em sintonia com os interesses
das populac@es a que se destinam (MATO GROSSO, 1987, p. 4).

Para atingir as metas de uma proposta governamental que se auto intitulava
participativa, fazia-se necessario o envolvimento dos atores responsaveis pela
implementacdo da politica educacional. Nesse caso, era indiscutivel que houvesse a

sensibilizacdo dos educadores no tocante a democratizagéo das relac6es dentro da escola

2.0 CEE/MT passou a contar com a participacdo de segmentos representativos da sociedade civil
organizada somente a partir de 2001. Antes, seus membros eram nomeados pelo governador, escolhidos
dentre as pessoas de notorio saber na area da educacao.
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e desta com a comunidade. Ainda na dimensdo participativa objetivava-se ampliar as
discussdes acerca da implantagdo dos conselhos municipais, aspecto que concorria para
afirmar a descentralizacdo das decises e melhor aplicacéo das diretrizes da educacéo e
que implicaria em uma redefinicdo das funcbes dos 6rgdos da administracdo central, os
quais passariam a assessorar 0s 0Orgdos municipais nas questfes administrativas e
pedagogicas, visando a autonomia do sistema municipal de educacdo (MATO GROSSO,
1987).

Elaborados praticamente no mesmo periodo, os documentos Por uma politica
Educacional do Estado de Mato Grosso (1987) e o Plano Estadual de Educacgéo de Mato
Grosso (1988-1990) enumeram que, com Vistas a operacionalizar a politica educacional
que atendesse aos postulados acima, a Secretaria de Educacdo e Cultura (SEC), elegeu
duas linhas de acdo: uma linha de acdo pedagdgica e uma linha de acdo administrativa.
Com relagdo a primeira, destaca-se a preocupagdo em superar 0s problemas
diagnosticados e considerados crénicos na educacdo estadual como, por exemplo, 0s
elevados indices de reprovacéo e evasao escolar, a necessidade premente de alfabetizar
criangas, jovens e adultos e os altos indices de distorcdo idade-série. A luz desses
indicadores, era preciso operacionalizar praticas pedagdgicas condizentes com as
necessidades dos alunos que frequentavam a escola noturna e a do meio rural e que
levassem em conta 0 ambiente, o universo cultural e o ritmo de aprendizagem dos
mesmos.

Por outro lado, para se garantir a eficacia do processo de ensino e aprendizagem
havia a necessidade de aprimoramento e qualificacdo do quadro docente, principalmente
em relacdo ao alunado do pré-escolar e das primeiras séries do chamado 1° grau e, mais
especificamente, no que concerne a educacao especial uns dos itens da linha de acédo
pedagdgica apontava para a necessidade de se criar em Mato Grosso uma legislacdo
especifica para a educagdo dos alunos “excepcionais” que fixasse as diretrizes para o
atendimento desta clientela escolar e que possibilitasse parcerias com os demais 6rgaos
envolvidos com o trabalho nessa area.

A segunda linha de agdo, por sua vez, era pautada em dois pilares. Um deles
relacionado a modernizacdo administrativa dos setores da secretaria e o outro voltado a
otimizagao dos recursos humanaos, fisicos e financeiros para dar exequibilidade a politica.
Em relacdo a modernizacéo estava previsto informatizar o sistema em todas as Delegacias
Regionais de Educacéo e Cultura (DREC). Para tanto, carecia preparar recursos humanos

que gerissem o sistema de informatica a ser implantado, que o adaptassem ao trabalho
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administrativo e pedagogico das escolas e que capacitassem os profissionais da rede para
sua operacionalizacdo (MATO GROSSO, 1987).

Quanto a otimizacdo dos recursos humanos, fisicos e financeiros, a area da
secretaria, ainda estava por definir as diretrizes que explicitassem: os critérios de acesso,
enquadramento e movimentacdo do quadro funcional da educacdo estadual; que
identificassem e definissem o controle e a utilizacdo do patrimonio da SEC, que
definissem as metas prioritarias e dimensionassem 0s recursos financeiros para a
execucdo dos programas propostos, garantindo que os repasses das verbas destinadas a
educacao tivessem como prioridade aquilo que foi nomeado como triade-fim da secretaria
de educagéo: a escola, os alunos e o processo de ensino-aprendizagem.

Referenciada por essa filosofia, a SEC, por meio da DEE, publicou, no ano de
1988, outro documento orientador para a rede de ensino com o titulo: Educacéo Especial.
O texto explicitava que, no Estado de Mato Grosso, o setor da Educacéo Especial contava
com o apoio do MEC e do governo estadual para a consecucdo de seus objetivos. Por
apoio estou entendendo quaisquer recursos e/ou verbas alocados quer seja de ordem
financeira, administrativa, quer seja pedagdgica para as acdes da educacao especial.

Trata-se de um documento sucinto, cujo texto faz referéncia aos servicos de
atendimento ofertados, caracteriza o alunado da educacéo especial e delimita as areas de
atuacdo dos profissionais da educacao especial. No que se refere aos servigos, observa-se
que estes tinham inicio na educacdo infantil e abrangiam todo o Ensino Fundamental
todavia, nem todos os alunos tinham acesso a rede oficial de ensino. Na fase inicial da
infancia (0 a 3 anos), os servigcos eram de cunho assistencialista e oferecidos por
instituicOes e creches com a parceria da Legido Brasileira de Assisténcia (LBA).

Dos 4 aos 6 anos, a crianga com diagnéstico de deficiéncia era encaminhada a
escolarizacdo (pré-escolar) todavia, seu ingresso nas classes especiais da escola regular
ou na escola especial estava condicionado mais as questfes de natureza psico-sociais do
que propriamente aos aspectos voltados a aprendizagem. Com relacdo ao exposto, 0
documento trazia a seguinte orientagdo: “na faixa etdria de 4 a 6 anos, o aluno
diagnosticado é encaminhado ao pré-escolar na escola comum ou especial de acordo com
0 seu grau de comportamento (MATO GROSSO, 1988, p. 2). Na faixa etaria dos 7 aos
14 anos, 0 encaminhamento aos servi¢os ocorria mediante um processo de selecdo e
triagem realizados pela equipe da Secretaria de Educacéo, constituidos por profissionais
de diferentes areas, sendo: quatro psicélogos, quatro assistentes sociais e 13 pedagogos

(orientadores, supervisores e administradores educacionais).
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A avaliacdo psicoeducacional expedida por essa equipe determinava o tipo de
atendimento para o qual o aluno seria encaminhado. Ainda que a maior parte da equipe
fosse composta por profissionais da area da educacao, nas Instru¢cbes Normativas vigentes
na década de 1980, aparecia fortemente demarcada a influéncia clinica na area. Além da
presenca dos profissionais da saude na equipe da educacéo especial, a palavra laudo era
o termo utilizado para designar a avaliagdo destinada ao aluno da educagéo especial.

A esse respeito, a Instrugdo n° 17/83 estabelecia que, para que a equipe da
secretaria se deslocasse para 0s municipios com o fito de realizar avaliacdo de alunos com
suspeitas de “excepcionalidade”, a escola deveria, primeiramente, providenciar “o exame
médico avaliativo do aluno fornecido por clinico geral ou pediatra, transcrito no modelo
de avaliagdo médica fornecido pela equipe de selecdo e triagem” (MATO GROSSO,
2002, p. 39).

Posteriormente, a Instrucdo 008/87, em varios dispositivos, acrescentou a palavra
laudo, o termo educacional, dando a entender que o diagnostico do alunado passa a ser
pautado, prioritariamente por critérios pedagdgicos todavia, em nenhum momento faz
referéncia a aprendizagem nem a aspectos referentes a vida escolar do aluno com
deficiéncia reforgando, conforme salienta Bridi (2012) a sobreposicao da vertente clinica
sobre a pedagogica nos processos que envolviam diagnosticos de alunos com deficiéncia.
Tal aspecto estd exposto também no artigo 31, da referida instrucdo, que ao delimitar as
competéncias das Delegacias Regionais de Educacédo e cultura (DRECS), estabelecia que
estas deviam “providenciar exames avaliativos médicos, com vistas ao deslocamento da
Equipe de Avaliacdo e Triagem ao municipio, bem como dar aos técnicos total apoio para
efetivacao do trabalho” (MATO GROSSO, 1994b, p. 47).

Os Art. 10 e 11 dessa Instrucao exigiam que o aluno da Educacdo Especial fosse
portador de laudo educacional expedido pela Equipe de Avaliacdo e Triagem da
SEC/DEE, tanto para ter direito a matricula na escola regular como para ingressar em
programas de Educacdo Especial. O Art. 9°, embora ndo explicitasse que avaliagfes eram
estas, orientava que tais laudos somente seriam expedidos se os alunos fossem
“submetidos a todas as avaliagOes julgadas necessérias para identificacdo e orientagdo
dos casos”. Foi possivel verificar que ndo houve mudanca significativa quanto aos
critérios exigidos para o diagnostico e posterior encaminhamento dos alunos aos servicos
da educacdo especial de modo que, a esse respeito, foram mantidos 0s mesmos critérios

estabelecidos na Instrugéo n® 17/1983.
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A partir do ano de 1988, ja se previam em Mato Grosso, servicos de atendimento
em salas de recursos e ensino itinerante. As primeiras salas de recursos assumiam uma
configuracdo distinta da atual sala de recursos multifuncional, uma vez que o atendimento
ocorria durante o horario escolar e tinha a natureza de reforco a aprendizagem, sem o
objetivo de complementacdo ou suplementacdo pedagdgica como proposto pela atual
Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva de 2008.

Registra-se que no final da década de 1980, passados dez anos de sua diviséo,
Mato Grosso enfrentava problemas de natureza estrutural e organizacional que
anunciavam, “um marcante distanciamento de todo sistema de ensino publico, dos
compromissos politico-sociais com a educagdo” (MATO GROSSO,1988, p.11).

Nesse interim, quando se realizou a elaboracdo de um Plano Estadual para o
triénio 1988 a 1990, o governo estadual apresentou um balanco da situacao educacional,
demonstrando que o estado enfrentava problemas crénicos no setor educacional, como:
elevados indices de evasdo e repeténcia, insuficiéncia de escolas, professores mal
remunerados e com ma qualificacdo, prédios escolares em péssimas condicbes de
funcionamento, indisponibilidade de recursos financeiros para investimentos no setor e
auséncia de participacdo da escola nos processos que envolviam decisdes educacionais
(MATO GR0OSSO0,1988).

Tal situacdo pode ter sido desencadeada porque, nessa ocasido, 0 estado era
apresentado como area de expansdo de fronteira agricola e de penetracdo para
povoamento da regido amazonica, atraindo uma grande demanda de pessoas oriundas de
outros Estados da Federacdo, principalmente do sul do pais. Esse fenbmeno ocasionou
um processo de crescimento acelerado e, por conseguinte, gerou problemas sociais em
varios setores e uma demanda por servicos publicos indispensaveis dentre eles, a
educacdo. Atrelado a isso, o Plano ainda destacava que a existéncia, no estado, de
recursos naturais de alto interesse econémico nacional e internacional, cuja exploracao
ocorreu de maneira desordenada, abrupta e predatoria ressoou na estrutura demografica e
econémica do estado (MATO GROSSO0,1988).

O Plano Estadual (1988-1990) evoca 0 processo migratorio como o principal
determinante do crescimento populacional no estado, aspecto que pode ter contribuido
para que a oferta de servigos educacionais, naquele periodo, fosse precéria, retratando
defasagens no atendimento escolar nos diversos niveis e modalidades de ensino, com

dificuldades de acesso e permanéncia do alunado na escola.
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Diante da escassez de recursos, evocada pelo documento, destinados a educagédo
e perante esses indicadores, o governo estadual justificou sua inten¢cdo em concentrar
esforcos a fim de equacionar os problemas mais urgentes relativos ao setor, elaborando
um Plano Estadual que retratasse tanto as dificuldades quanto as potencialidades do
estado e que estabelecesse as diretrizes para uma educagdo que, se esperava, fosse de
qualidade para todos.

Na leitura do Plano, trés aspectos chamam atencdo. O primeiro refere-se ao modo
como Mato Grosso propde-se a um tratamento mais justo e coerente com a realidade
educacional local, tendo em vista as especificidades e a importancia politico-econémica
que esta representa no contexto nacional. O segundo aspecto diz respeito ao fato de o
estado se apresentar como agente insubstituivel na mobilizacdo dos recursos para atingir
as linhas de acdo tomadas como prioritarias, quais sejam: a ampliacdo do acesso, o resgate
a qualidade do ensino publico, a valorizacdo de recursos humanos e a otimizacdo de
recursos financeiros”. O terceiro aspecto tem relagdo com a gestdo da politica
educacional. O estado se propde, por meio da secretaria de educacdo, a ser o agente
articulador da politica educacional pela via da busca coletiva de alternativas para uma
proposta de escola que conte com a participacdo de todos segmentos organizados da
sociedade (MATO GROSSO, s.d.a, p.13).

N&o tive acesso aos documentos preliminares, as reivindicagdes que deram origem
a esse Plano, nem aos atores que participaram de sua elaboragédo, todavia na busca das
possiveis influéncias e dos processos que ensejaram a construcdo do texto desse
documento, o préprio Plano, em uma referéncia breve, expressa que as alternativas ali
propostas “configuram as proposi¢des e reivindicagdes dos que fazem a educagdo no
Estado, e foram explicitadas nos debates realizados com o0s segmentos do setor
educacional” (MATO GROSSO, s.d.a, p.7), dando a entender que 0 mesmo foi resultante
de um processo participativo.

Penso que para entender um pouco 0 pensamento que perpassava o documento
convém abordar de que maneira o0 Estado de Mato Grosso intencionava se articular para
atingir as metas propagadas na proposta.

Naquela ocasido, Mato Grosso contava com 84 municipios e com um contingente
populacional da ordem de 1.962.547 habitantes. Ressalta-se que mesmo com o

crescimento populacional alavancado pelo fluxo migratério, motivado pelo fato de Mato

3 Sobre as prioridades elencadas no Plano, ver: Mato Grosso- Plano Estadual de Educacéo 1988-1990,
(s.d.a, p.12)



130

Grosso se constituir na maior fronteira agricola do pais, o que preponderou foi o
crescimento da populacdo urbana, gerando conforme ja mencionei, uma demanda maior
por servicos publicos. Nesse contexto, os entraves percebidos na educacdo estadual,
passam a constituir, conforme o Plano, um desafio para o governo, naquele periodo”.

O diagnostico da situacdo educacional apontada pelo Plano Estadual (1988-1990)
demonstrou alguns pontos de estrangulamento no sistema educacional: o maior
contingente de alunos de 1° grau’® concentrava-se na 12 série, com acentuado indice de
evasdo e repeténcia nas séries subsequentes; o ensino de 2° grau, oferecido basicamente
no periodo noturno e com baixa oferta de vagas; o ensino supletivo sem a estrutura
adequada para atender & demanda da modalidade, principalmente na zona rural; 0 ensino
na zona rural registrava altos indices de fracasso escolar porque as criangas abandonavam
a escola para ingressar na forca de trabalho; a existéncia do turno intermediéario’® em
algumas escolas de 1° grau.

Esses indicadores demonstravam as defasagens e ineficiéncias que interferiam na
qualidade do atendimento escolar nos diversos niveis e modalidades de ensino, sendo que
grande parte dessas deficiéncias estavam relacionadas a recursos humanos e financeiros.
Em face desse conjunto de indicadores, era premente a necessidade de articulagcdo do
estado junto aos diversos segmentos da educacdo para o delineamento de uma politica
educacional que, efetivamente, viesse a resgatar a credibilidade da educacgdo publica,
ampliar a participacdo dos segmentos organizados da sociedade mato-grossense e,
principalmente, buscar alternativas que permitissem a universaliza¢do do ensino publico.

De acordo com o referido Plano evidenciou-se que, mesmo com 0 governo
estadual realizando investimentos, a estrutura administrativa era considerada deficiente
diante das dimensbes e complexidade do sistema. Desse modo, ainda que houvesse
encaminhamentos de recursos de ordem financeira advindos da esfera federal, chegou-se
a conclusdo que estes ndo eram suficientes para operacionalizar as demandas do sistema
estadual (MATO GROSSO, s.d.a, p. 28).

4 No processo de elaboracdo do Plano Estadual (1988-1990, o governador do estado era Carlos Gomes
Bezerra e 0 Secretério de Educacédo era Edegard Nogueira Borges. A Secretaria de Educacdo e Cultura era
estruturada em sete setores, sendo: |- Decisdo colegiada; I1- Assessoramento Superior; I11- Coordenacéo
Geral; IV- Administracdo sistémica; V- Execucdo programada; VI- Administracdo regionalizada; VII-
Administracéo descentralizada

> Nominagcéo conferida, a época, para o ensino de 12 a 82 séries, hoje denominado de Ensino Fundamental.
6 O intermedidrio era uma medida adotada em varios estabelecimentos de ensino que, visando atender a
demanda de alunos, oferecia o ensino entre 0s turnos matutino e vespertino e entre o vespertino e o noturno.
Tais horéarios, sem representar qualquer atracéo para o alunado, os impossibilitava de obter um desempenho
educacional satisfatorio (Idem, p.20).
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No que se refere aos recursos humanos, o diagnéstico apontou uma situacéo

preocupante visto que, foram detectadas condi¢cBes precarias de trabalho; baixa

remuneracdo dos professores, especialmente para 0s que atuavam na zona rural’’;

insuficiéncia de profissionais habilitados em todos os niveis de ensino, principalmente no

chamado 2° grau™ e instabilidade funcional dos profissionais, admitidos em carater

interino.

No documento fica evidenciada a intencdo do Estado em buscar alternativas de

valorizacdo dos recursos humanos da secretaria de educacdo. Naquele momento,

considerava-se que tal aspecto estava intimamente relacionado com a eficiéncia do

processo educativo de modo que,

Valorizar o pessoal do magistério, oferecer —lhe melhores condicbes de
trabalho, significa valorizar o prdprio ensino, em termos de rendimento e
qualidade, pois 0 bom desempenho de um sistema depende essencialmente da

eficiéncia do pessoal engajado nesse sistema (MATO GROSSO, s.d. a, p. 27).

Se levar em consideracdo o contexto educacional de 1986 até aproximadamente

0s anos iniciais da década de 1990, tem-se que o Estado de Mato Grosso ndo dispunha de

recursos humanos qualificados nos diversos niveis de ensino. Conforme dados extraidos

do Plano Estadual (1988- 1990) acima mencionado,

O desempenho do profissional da educacdo € uma questdo ainda preocupante,
dada geralmente a baixa qualificacio de uma grande maioria. Entre
professores, administradores e pessoal técnico do sistema oficial de ensino,
uma grande parcela est4 pouco preparada para as maltiplas formas de atuar na
escola e para as varias funcdes eu lhe cabem cumprir (MATO GROSSO, 1988,
p. 26).

Quadro 7 - Demonstrativo do corpo docente no ensino de 1° e 2° graus- 1986

Especificacdo Total Professores Professores nao
habilitados- % habilitados- %

Pré — Escolar 1.215 70,45 29,55

1° Grau 14.286 69,55 30,45

2° Grau 1.957 66,93 33,07

Fonte: Plano Estadual (1988-1990) p. 26 / Sistema de informacGes Estatisticas da SEC/MT

7 As diferencas de vencimento em relagdo ao professor da area urbana ndo estimulavam o professor da
area rural a uma dedicacdo exclusiva ao ensino, nem atraia pessoal qualificado para atuar na zona rural.
8 Nominagéo conferida, a época, para a escolarizagédo em nivel de Ensino Médio.
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O quadro ilustra a situacéo do Estado de Mato Grosso com relacdo a qualificagcdo
dos docentes, evidenciando que na educacdo pré-escolar dos cerca de 1.215 professores
somente 70, 45% possuiam habilitacdo para o magistério. No 1° grau 30,45% néo
possuiam habilitacdo. Com relacao ao 2° grau, dos 1.957 professores em funcéo docente,
33,07% ndo possuiam formacdo para exercer as funcdes exigidas nesse nivel de ensino.
(Idem, p. 26). No que se refere aos professores que exerciam suas fun¢des em escolas do
campo, o documento demonstrou que, em 1985, “dos 3.118 professores municipais da
zona rural, cerca de 79,18 % ndo possuiam a titulacdo adequada, destes, 53,01% néo
tinham o 1° grau completo” (Idem, p. 27).

Esses indicadores denotam que, caso o Estado pretendesse alcangar e manter um
padrdo minimo de qualidade da aprendizagem a todos os alunos era premente a
necessidade de se dimensionar uma politica que investisse na qualificacdo docente e,
consequentemente, na busca de alternativas por melhores condigcdes de trabalho e de
valorizacdo do magistério.

Ressalto que a concretizacdo desta Ultima ndo se atingiria de forma isolada, mas
somente ocorreria a partir da juncéo de fatores que possibilitassem ao docente, em caréater
permanente, “as condi¢des funcionais (carreira, espago para participagdo, tempo),
financeiras (remuneracdo), técnicas (capacitacdo e treinamento) e materiais (material
didatico e de apoio) para o exercicio das fungdes na escola” (MATO GROSSO, 1995, p.
11). Ainda que a Constituicdo Federal ja definisse em seu capitulo 111, artigo 206, inciso
V que a categoria dos profissionais da educacdo teria um piso salarial, isso ainda ndo era
uma realidade no Estado de Mato Grosso.

Por outro lado, conforme expresso no documento, os problemas destacados
pareciam ser resultantes da auséncia e implementacdo de politica educacional
condizente com a politica do governo do Estado, da fragilidade do sistema de
planejamento e da ma gestdo da educacdo, da presenca de préaticas antidemocraticas e
centralizadoras, de um sistema de comunicacdo moroso e dos baixos niveis de
remuneracao do quadro de pessoal, aspectos ja mencionados anteriormente.

Em face desse conjunto de indicadores, era premente a necessidade de
articulacdo do Estado junto aos diversos segmentos da educacdo para o delineamento
de uma politica educacional que, efetivamente, viesse a resgatar a credibilidade da
educacdo publica, ampliar a participacdo dos segmentos organizados da sociedade

mato-grossense e, principalmente, buscar alternativas que permitissem a



133

universalizacdo do ensino publico, gratuito e de qualidade, processo que veio a
culminar na elaboracéo do Plano que ora analiso.

Dentre os projetos instituidos no Plano Estadual (1988-1990) destaco o
Projeto: Reformulacéo curricular que, ao definir os principais pontos norteadores da
reformulacéo curricular considera a educacao especial como parte da educacéo geral,
diferenciando somente no que se refere & metodologia de atendimento as necessidades
especiais do aluno.

As normatizacGes e documentos da decada de 1980, relativos a educacgédo
especial, faziam referéncia a que o atendimento dos alunos dessa modalidade ocorresse
em espacos separados das classes regulares, como é o caso das classes e escolas
especiais. Esse projeto inserido no Plano Estadual, apresentava uma visdo integradora
de educacdo pois, em sua ementa defendia a reformulacéo do curriculo das unidades
escolares por considerar que tais propostas reproduziam uma divisdo do saber,
reduzindo o conhecimento a uma viséo fragmentadora, impedindo, em consequéncia
disso a construcdo de uma visdo integrada e multidisciplinar das diversas areas do
conhecimento.

A partir da década de 1990, Mato Grosso comeca se organizar para articular uma
proposta educacional embasada em uma visdo integradora de educagdo. Esta década
representou, no contexto brasileiro, um momento de amplas discussdes e mudancas nos
rumos da educacdo especial. Tais mudancas ndo aconteceram de forma isolada, mas
foram resultantes de um processo de construcdo politica e educacional instaurado desde
a promulgacédo da Carta Magna de 1988, bem como, de articulagdes e mobiliza¢des que,
no contexto mundial, buscavam a igualdade de oportunidades e a valorizacdo da
diversidade no processo educativo tendo em vista que, os alunos com deficiéncia ou
aqueles que apresentavam situacGes de desvantagens na aprendizagem permaneciam
sendo atendidos em espacos separados ou totalmente excluidos do processo educacional.

Nos primeiros anos da década em questdo, a Secretaria de Educacdo Especial
sofre duas transformacdes. Em 1990 ocorre a extin¢do da SESPE e tanto as questdes
vinculadas & educacao bésica quanto as atribui¢des da educacéo especial sdo incorporadas
a Secretaria Nacional de Educacdo Basica- SENEB onde se criou um departamento
especifico, cuja responsabilidade era o gerenciamento e coordenagdo das acdes da
educacédo especial (MAZZOTTA, 1996). Dois anos depois, volta a ser Secretaria de
Educacéao Especial —SEESP.
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Esse movimento ocorrido no @mbito do Ministério da Educagéo veio a repercutir
nas acdes voltadas & educacgdo especial no Estado de Mato Grosso. A partir do ano de
1991, o trabalho desenvolvido pelos profissionais que compunham a DEE é
redimensionado passando a ser organizado em setores’® e a contar com maior nimero de
profissionais da area pedagdgica, cujas atribui¢des consistiam em orientar os professores
e as escolas, planejar e executar os programas da educacdo especial desenvolvidos pela
Diviséo.

Pouco tempo depois, a Secretaria de Estado de Educacéo, extingue a DEE. Esta
Divisdo que, conforme apontei anteriormente, fazia parte do Departamento
Complementar, passou a ser inserida na Coordenadoria de Educagdo da SEDUC-MT,
sendo que a equipe da educacdo especial é outorgada nova designacdo: Divisdo de
Atendimento a Alunos Portadores de Necessidades Especiais (DAAPNE).

Em 1993, visando subsidiar a organizagdo e o funcionamento da educagéo
especial, 0 Conselho Estadual de Educagdo (CEE/MT)® fixou as normas para a educagéo
especial no sistema estadual de ensino por meio da Resolugdo n° 038. Nesta resolucéo
fica patenteado o entendimento de que a educacao especial € parte integrante da educacao,
devendo proporcionar, por meio do atendimento educacional, o desenvolvimento pleno
do educando com necessidades especiais®! (Mato Grosso, 1993).

Por meio da anélise deste documento é possivel perceber uma visdo ndo muito
clara de quem é o destinatario dos servigcos da educacdo especial no Estado de Grosso.
Isso ocorre devido a imprecisdo no uso de termos distintos para se referir ao alunado.

Além da expressdo educando com necessidades especiais, 0 documento faz uso de termos

79 Os setores de servico social e psicoldgico contavam com dois profissionais das respectivas areas; O setor
pedagdgico era composto por 12 profissionais sendo: trés supervisores, trés orientadores e seis
administradores educacionais sendo que este Gltimo tinha seis programas sob sua coordenacdo: o
PRODADM- Programa de Atendimento ao Deficiente Mental (leve, moderado e severo); o PRODADEV-
Programa de Atendimento ao Deficiente Visual (Cego, visdo subnormal e autismo); o PRODADEA-
Programa de Atendimento ao Deficiente Auditivo (leve, moderado e severo); 0 PRODADEF- Programa de
Atendimento ao Deficiente Fisico (fisico, motor, clinico e funcional); o PROADEMU- Programa de
Atendimento ao Deficiente Multiplo e 0 PRODEET- Programa de Atendimento Educacional Terminal
(Fonte- SEDUC-MT- Material mimeo).

8 O CEE/MT foi criado em fevereiro de 1963, pela Lei 1.815, modificada em novembro do mesmo ano
pela Lei n® 1.922. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394 de 1996, sofreu uma
reestruturacdo mas foi somente em 1998 que assumiu um novo perfil. Com a promulgacéo das Leis
Complementares 49/98 e 77/00, passou a garantir a participacdo da sociedade civil organizada ou seja, a
representacdo dos segmentos sociais passou a ser paritaria com a do governo e o CEE deixou de cumprir
um papel meramente controlador, assumindo as atribui¢des de um 6rgdo de estado, com Caréater consultivo,
normativo e deliberativo do sistema estadual de ensino e de assessoramento superior da SEDUC (Fonte:
CEE/MT).

81 Necessidades especiais serd um termo recorrente nos documentos da politica estadual entre os anos de
1993 a 2008.
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como, portadores de necessidades especiais, alunos deficientes ou superdotados e
educando portador de necessidades especiais sendo que, este ultimo, aparece com maior
frequéncia.

O Artigo 1° dessa resolucéo, ao explicitar o objetivo da educacdo especial, refere-
se ao alunado, de forma genérica, como educando com necessidades especiais, mas em
nenhum de seus artigos define qual é, efetivamente, o publico a ser destinado aos servicos
da modalidade, aspecto que me remete a uma abordagem “estéatica” de educagao especial
tal qual apontada por Mazzotta (1996). Para este autor, do ponto de vista da abordagem
estatica se parte do pressuposto que as pessoas portam ou trazem consigo uma
necessidade, ou seja, se entende que “a deficiéncia ou a necessidade especial, ¢ inerente
ao individuo” (Idem, p. 118).

Com relacdo aos servicos regulamentados na presente resolucdo, o artigo 2° e
respectivos incisos preveem os modos de organizacdo dos servicos e delimita as

modalidades de atendimento oferecidas pela rede estadual de ensino:
I- Classes comuns- em unidades de ensino regular e supletivo;
I1-Classes especiais- em unidades de ensino regular;
I11-Salas de recursos- em unidades de ensino regular e supletivo;
IV-Unidades de Ensino Itinerantes;
V-Institui¢des especializadas, publicas e privadas;
VI-Oficinas Pedagdgicas e /ou Protegidas (Mato Grosso, 1993, p.140).

Observei que todos estes servicos apontados pela Resolugcdo 038 ja estavam em
funcionamento no Estado, em anos anteriores a Resolucdo. As classes especiais, por
exemplo, foram criadas em Mato Grosso desde os anos de 1960, com o propoésito de
garantir atendimento a demanda emergente de alunos, principalmente com deficiéncia
mental. Aproximadamente 30 anos depois de seu surgimento permaneceram, mediante 0
respaldo dessa Resolucdo, funcionando em espacos segregados nas unidades escolares do
ensino comum.

Justamente no periodo que a Resolucdo 038 entra em vigor em Mato Grosso, em
ambito nacional, o0 MEC buscava alternativas que possibilitassem a inclusdo de
portadores de deficiéncias, condutas tipicas e superdotados nas redes de ensino. Desse
modo, contrariamente ao momento histérico em que, segundo Baptista (2011) ja eram
discutidos, no contexto brasileiro, os beneficios e a importancia da inclusdo escolar, as
classes especiais ainda eram reconhecidas, no Estado, como indispensaveis ao trabalho
pedagdgico destinado ao alunado da educacéo especial.

A esse respeito Kassar (2002) também evidencia que, durante as décadas de 1980

e 1990, estas classes passaram por um processo de severas criticas. Tais criticas afloraram
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na medida em que pesquisadores brasileiros comegaram a divulgar estudos no campo da
educacao especial e apontar as finalidades para as quais elas foram instituidas. Constatou-
se, segundo a autora, que a existéncia desse servigo, “especialmente no caso de deficientes
mentais, muitas vezes serviu, em seu intimo, como forma de expulsao de alunos do ensino
regular” e ndo como um local de atendimento adequado as criangas com
comprometimentos mais severos (KASSAR, 2002, p.20).

Com relacdo as salas de recursos, verifica-se pelo Art. 2°, inciso 111, da Resolugédo
038 que, o atendimento foi estendido, também, aos alunos que frequentavam o ensino

supletivo. Em acréscimo, o 8 3° do mesmo artigo preleciona que:

O atendimento em salas de recursos de unidades de ensino regular ou supletivo,
sera individual ou em grupo, e estard sob a responsabilidade de professor
especializado, que contard com materiais instrucionais especificos ao tipo de
deficiéncia.

A parte final do pardgrafo acima remete a visdo estética da educacdo especial
apontada por Mazzotta (1996) e da qual fiz referéncia anteriormente. O autor entende

que,

[...] definir as modalidades de atendimento educacional como alternativas de
procedimentos didaticos especificos e adequados as necessidades educativas
do alunado da educacdo especial e que implicam espacos fisicos, recursos
humanos e materiais diferenciados, revela mais uma vez uma Visdo
‘reducionista’ que restringe o trabalho educacional aos procedimentos
didaticos[...] (Idem, p. 119).

Nos termos do exposto por Mazzotta, o Art. 6° da Resolucéo da resolucédo estadual

parece expressar essa dimensdo reducionista da educacéo especial ao abordar que,

O atendimento a educandos portadores de necessidades especiais sera feito em
instalagbes e espago fisico apropriado a categoria da excepcionalidade
assistida, que apresentem boas condigbes de acesso, de seguranga e de
salubridade e que sejam dotados de material instrucional, equipamentos e
recursos de ensino especificos as areas de deficiéncia ou disturbio a que se
destinam (MATO GROSSO, 1993, p. 141).

Outros pontos destacados no Art. 2° dizem respeito a organizacdo dos servicos e
ao modo de identificagdo dos profissionais que atuavam na educacéo especial. O quadro
abaixo demonstra quem eram estes profissionais, as fungdes que desempenhavam e o
local de atuacéo.

Quadro 8 - Profissionais da educagéo especial, fungdes e local de atuacdo

| Profissionais | Local de atuacdo | Funcéo
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Professor de classe
(819

Classe comum

Responsavel pelo ensino dos alunos
matriculados no ensino regular e
supletivo.

especializado (§ 29)

unidades de ensino
regular

Técnico Classe comum Orientar o professor da classe comum.
especializado

(819

Professor Classe especial de | Programar as atividades obedecendo ao

curriculo adaptado ao
atendimento especial.

tipo de

Professor
especializado (§ 39)

Sala de recursos

Atender individualmente ou em grupo,
os alunos com deficiéncia matriculados
no ensino regular e supletivo;

Professor
especializado (§ 49)

Unidades itinerantes
do ensino regular e

Atendimento direto ou indireto aos
alunos deficientes ou superdotados em

especializadas.

supletivo. escolas de ensino regular ou supletivo.
Equipe DAAPNE, unidades | Diagnosticar alunos para ingresso em
multiprofissional escolares e | programas e modalidades de educacéo
(859 instituicdes especial (Art.7°); Orientar projetos

especificos ao tipo de ensino especial
ofertado nas InstituicGes especializadas

(859).
Oficinas Desenvolver técnicas de trabalho
pedagogicas e | artesanal, industrial e domésticas e
protegidas. outras tarefas que preparem o aluno

para o trabalho (8§ 6°).

Fonte: Secretaria de Estado de Educac¢do/Conselho Estadual de Educacéo MT.

Logo de inicio, o paragrafo 1° expde que, “o atendimento especial em classes

comuns de unidades de ensino regular ou supletivo, far-se-a através de curriculo comum,
pelo professor de classe, sob a orientagdo de técnicos especializados” (grifo meu). Da
analise deste paragrafo se depreende que o professor regente de classe seria o responsavel
pelo atendimento as classes comuns, todavia devia estar sob a orientacdo de um técnico
especializado. O texto propde uma orientagdo ao professor, porém nao especifica se este
técnico pertencia ou ndo a uma equipe vinculada a gestdo da educacdo especial da
secretaria de educacdo ou se era proveniente de uma instituicdo especializada.

Com relagéo ao quadro de profissionais, nos paragrafos 2°, 3° e 4° do Art. 2° esta
previsto um professor especializado para atuar nas classes especiais, salas de recursos e
unidades de ensino itinerantes. O que significaria, naquele contexto, ser especializado? A
especializacdo aqui indicada se refere a formacdo explicitada no Art. 5°, nos termos do §

2°, acima exposto?
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O parégrafo 5° do Art. 2°, da resolucdo em tela, por sua vez, elucida que a equipe
multiprofissional tinha o papel de orientar os projetos a serem desenvolvidos nas
instituicOes especializadas, observando se o curriculo estava adequado ao tipo de ensino
especial oferecido ao aluno. O Art. 7°, em complemento, reitera que esta equipe também
se incumbia de realizar o diagnostico dos alunos que eram encaminhados aos programas
e modalidades de atendimento da educacéo especial.

No que concerne aos niveis de ensino, o Art. 3° preleciona que o atendimento
devia ser ofertado por faixa etaria, abrangendo programas para a educacao precoce, pré-
escolar, ensino fundamental e médio, ensino supletivo e habilitagdo profissional. No
entanto, considero conveniente evocar dois dispositivos, respectivamente, o § 4° do Art.
2° g, novamente, o Art. 6° da resolucdo em tela, para evidenciar que o planejamento, a
programacdo das atividades bem como, os recursos e materiais utilizados estavam

vinculados ao tipo de deficiéncia atendido nos respectivos espagos.

O atendimento em unidades itinerantes sera desenvolvido, por professor
especializado, com atendimento direto e indireto aos alunos deficientes ou
superdotados, matriculados em escolas de ensino regular ou supletivo (§ 4°).
O atendimento a educandos portadores de necessidades especiais sera feito em
instalagcBes e espagos apropriados & categoria da excepcionalidade assistida
[...] que sejam dotados de material instrucional, equipamentos e recursos de
ensino especificos as areas de deficiéncia ou distlrbio a que se destinam (Art.
6°).

Indicar que os servigos exigiam conhecimentos especificos do professor, por
categoria de deficiéncia, pode ser considerado um indicador de uma visdo fragmentada
da educacdo especial que, além de condicionar a intervencdo pedagdgica aos
procedimentos didaticos, contribui para reforcar os principios de classificacdo e selecédo
que sempre justificaram a existéncia de locais segregados no espaco escolar.

Ainda que a Resolugao reforgasse a ades@o do Estado ao principio da “integracio”
(Art. 4°), se observa que o termo excepcionalidade que fora, reiteradamente, utilizado na
década anterior e propagado desde a Lei n° 5.692/71, é mantido na presente Resolucao,
para explicitar categorias de deficiéncia ou tipos de distUrbios apresentados pelos alunos.

O artigo 5°, caput, da resolucdo em tela, trata em especifico da formacéo exigida
para o profissional da area. O referido artigo preleciona que “a educagdo especial contara
sempre com recursos humanos adequados as modalidades ou programas ao atendimento

que proporcionar” (Idem, p. 141). Complementando o exposto, os paragrafos 1° e 2° deste
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artigo nos levam a compreensdo de que alguns critérios eram exigidos para que 0S

profissionais pudessem atuar nos servigos ofertados ao alunado:

Paragrafo 1°- O corpo docente das escolas, centros e instituicdes de ensino que
ministrem modalidades de educacdo especial deve ser integrado por
professores com formacéo minima® estabelecida em lei e com habilitacéo
especifica, obtida em curso de graduagdo ou com especializagdo em nivel de
pos-graduacéo.

§ 2° Enquanto o numero de professores habilitados em nivel superior ndo for
suficiente para atender as necessidades da educacdo especial, podendo ser
aceitos professores com especializacdo a nivel médio-estudos adicionais- ou
que possuam o ensino médio com cursos de capacitacao[...], com carga horaria
de 120 (cento e vinte) horas.

Para 0 exercicio de suas fun¢Bes na escola era exigido do docente uma formacéo
especifica tal qual explicitada acima, contudo, da leitura do § 2°, se pode inferir que, na
inexisténcia de profissionais com a formacéo exigida se poderia contar com professores
especialistas ou formados em capacitacdes de curta duracdo. Resta saber se estas
capacitacbes ministradas aos profissionais dariam conta de oportunizar aqueles
conhecimentos considerados indispensaveis a construcdo dos saberes e posturas
necessarias ao desenvolvimento da profissdo docente.

No que diz respeito as oficinas pedagdgicas e protegidas®® a Resolugdo 038 deixa
em aberto, no Art. 2° 8 6° a especificacdo de qual profissional deveria exercer as
atividades nestes locais, definindo apenas as atividades a serem desenvolvidas. Isso pode
ser justificado pelo fato de ndo haver atendimentos com essa configuracdo no Estado de
Mato Grosso, até essa época (MATO GROSSO, 1994a). Somente a partir da publicacao
da Proposta de Preparacgéo para o Trabalho do Portador de Necessidades Especiais, em
1994, é que se estabelecem quais seriam os profissionais a compor um programa de
formacédo profissional, bem como a filosofia de trabalho proposta pela Seduc/DAAPNE

para os alunos com deficiéncia com idade acima de 14 anos.

82 Formagdo minima é entendida neste paragrafo conforme o disposto no Art. 30, alineas a, b, e c; e § 1°,
2° e 3°da Lei 7.044 de 18 de outubro de 1982, vigente nesse periodo. Esta lei alterou dispositivos da Lei
5.692/1971, sendo também posteriormente revogada pela Lei 9394 de 20 de dezembro de 1996.

8 A Resolucdo 038/1993, no Art. 2°, § 6°, trata do mesmo modo oficina pedagdgica e oficina protegida,
identificando-as como meios de educacéo e recuperacdo que visam preparar o aluno com deficiéncia para
o trabalho, por meio da aprendizagem de trabalhos artesanais, atividades domésticas e industriais. A
Proposta de Preparagéo para o Trabalho do Portador de Necessidades Especiais (1994), publicada pela
Seduc-MT, mantém a definicdo de oficina pedagdgica, todavia especifica a oficina protegida como um
estabelecimento subsidiado que provia trabalho protegido a pessoa com deficiéncia, cujo nivel de
comprometimento as impediam de ingressar em empregos competitivos.
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A DAAPNE entendia que a iniciagdo para o trabalho, a formacg&o ocupacional e
profissional, no &mbito da aprendizagem escolar também se constituiam como objetivos
da educacdo especial, assim no texto de apresentacdo da Proposta em tela, justifica a
necessidade de sua elaboracdo, bem como demonstra como o0s pressupostos da politica
do MEC delimitavam e influenciavam a politica estadual. Isso fica evidenciado no trecho

abaixo:

A preparacdo profissional dos portadores de necessidades especiais tem sido
assunto de relevante preocupacdo daqueles que militam nessa area, mormente
pela Secretaria Nacional de Educacdo Especial do MEC, cuja politica e
diretrizes visam o atendimento educacional especializado para propiciar a
melhoria e expansdo da educacao para o trabalho dos PNEEs acima de 14 anos

(Idem, p. 5).

A Proposta de Preparagdo para o Trabalho do Portador de Necessidades
Especiais (1994) ndo figura no rol dos documentos elencados para analise, no periodo em
questdo, porque ndo era objetivo deste trabalho deter-se em aspectos relacionados ao
programa de formacdo profissional para integracdo dos alunos com deficiéncia no
mercado de trabalho, todavia considerei conveniente menciona-la pelo fato desta integrar
a politica estadual de atendimento educacional do alunado da educacéo especial, em Mato
Grosso, e por tracar consideracdes acerca do quadro de profissionais que executariam e
acompanhariam o programa de “preparagdo para o trabalho”, que ndo havia sido fixado
pela Resolucéo 038 de 1993.

De acordo com esta proposta, 0s espacos destinados a oferecerem tal programa
deveriam elaborar um plano de atendimento individual, no qual estivessem explicitas as
atividades de vida diaria, de ajustamento socio - emocional, as atividades psicomotoras,
a escolaridade, a formacdo profissional, as atitudes ocupacionais, as atividades
profissionalizantes e a competéncia social do aluno para participar, sendo que a
elaboracdo, execucdo e acompanhamento do referido plano de atendimento seria de
responsabilidade de uma equipe de profissionais composta por psicélogo, pedagogo,
assistente social, terapeuta ocupacional, analista ocupacional, conselheiro de habilitacéo
e instrutor (MATO GROSSO, 1994a).

No mesmo ano, o Estado de Mato Grosso, por intermédio da DAAPNE, publicou

as Diretrizes da Educacdo Especial do Estado de Mato Grosso® (1994). Percebe-se que

8 As Diretrizes da Educacéo Especial (1994) foram elaboradas e publicadas no periodo em que Jayme
Verissimo de Campos era o governador de Mato Grosso, pelo Partido da Frente Liberal (PFL), sendo que
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as formulacdes e diretrizes difundidas nesse documento foram fortemente influenciadas
pelas concepcdes difundidas nas declaragdes e documentos resultantes dos movimentos
nacionais e internacionais que ocorreram nos anos iniciais da década de 1990 como € o
caso da Politica Nacional de Educacdo Especial (1994) e da Conferéncia de Educacao
Mundial para Todos ocorrida em Jontiem-Tailandia (1990) e a Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade, que aconteceu em
Salamanca-Espanha (1994).

N&o identifiquei registros que indicassem 0S processos que envolveram a
discussdo, sistematizacdo e producdo do texto desta Diretriz, tampouco indicios que
demonstrassem a participacdo de grupos representativos dos interesses dos professores
da educacdo especial, em exercicio no Estado. Ainda que o texto do documento tenha
sido construido na esfera da secretaria de educagéo, pela equipe da educacio especial®
assume, em sua construcao, a caracteristica de um coletivo, pois envolveu trocas entre 0s
diferentes autores. Por outro lado, o préprio documento especifica que, para a elaboracao
do mesmo a equipe de educacdo especial contou com servicos de assessoria®® e de
colaborago®’ de profissionais nao vinculados a Seduc”.

Esta Diretriz teve por finalidade subsidiar a organizacdo e funcionamento dos
servigos da educacao especial no Estado, direcionando os procedimentos de atendimento
e de identificagdo do alunado. A partir desse documento a educacgéo especial, em ambito
estadual, parecia deixar a condicao de subsistema paralelo, passando a integrar o sistema
educacional, considerando como alunos para o atendimento educacional especializado
aqueles diagnosticados nas seguintes areas: deficiéncia auditiva, deficiéncia fisica,
deficiéncia mental, eficiéncia visual, superdotacédo e portadores de problemas de condutas

tipicas.

a equipe da DAAPNE composta, nessa época, por 15 profissionais era chefiada pela Professora Ruth Alves
da Silva.

& A equipe da DAAPNE compunha-se dos seguintes membros: Ana Cardoso de Almeida Maciel,
Aparecida Regina de Faria, Araci Martins de Souza, Arthur Corréa Militdo, Dalva B. D. S. Campos Alencar,
Luzia Marilena de Queir6z, Maria A. de Moraes, Maria da C. Marinho, Maria J. da S. Capeldo, Marilze T.
M. da Silva, Nancy A. M. Dallagnol, Néli da Costa Carvalho, Regina D. de M. Ferreira, Ruth Alves da
Silva e Valdenir N. de A. Campos.

8 para a producdo do documento se contou com um servigo de consultoria prestado pela professora, Magali
Bussari Picchi, Mestre em Educacdo Especial, da equipe da Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagogicas da Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado de Séo Paulo.

87 participaram como colaboradores na formulagéo da Diretrizes da Educacéo Especial do Estado de Mato
Grosso (1994): Ana Rita Pinheiro de Souza, Ana Lucia Artiolli, Eudes Maria Preza Figueird, Enzo dos
Santos Corazolla, Jolina Santana da Silva, Rosangela Alves de Carvalho, Tereza Cristina Franco A. Silva
e Eliane Cintra Cunha (MATO GROSSO, 19942, p. 9).
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Destaco alguns aspectos nos quais se encontram visiveis os alinhamentos da
Diretriz produzida na rede de ensino de Mato Grosso com as formulagdes da Politica
Nacional de Educacéo Especial (1994). Esta ultima entendia que a educacao especial deve

ser entendida como:

[...] um processo que visa promover o desenvolvimento das potencialidades de
pessoas portadoras de deficiéncias, condutas tipicas ou de altas habilidade, e
que abrange os diferentes niveis e graus do sistema de ensino. Fundamenta-se
em referenciais tedricos e praticos compativeis com as necessidades
especificas de seu alunado. O processo dever ser integral, fluindo desde a
estimulacdo essencial até os graus superiores de ensino. Sob o enfoque
sisttmico, a educacdo especial integra o sistema educacional vigente,
identificando-se com sua finalidade, que é a de formar cidadaos conscientes e
participativos (BRASIL, 19944, p.17).

Em conformidade a diretriz nacional, o documento estadual aponta o publico alvo

a ser atendido, faz uma referéncia direta nos modos de conceber o atendimento
educacional e propaga a concepcéo de que a educacao especial deveria ser:

Parte integrante da educacdo geral que visa proporcionar, através de

atendimento educacional especializado, o desenvolvimento pleno das

potencialidades de educando portador de deficiéncias, com problemas de

conduta e superdotacdo, e necessidades especiais como fator de auto

realizagdo, qualificaclo profissional e integracdo social (MATO GROSSO,
1994b, p. 14- grifo nosso).

Nota-se, contudo, que esta € a Unica vez que a proposta estadual faz uso da
expressdo atendimento educacional especializado. No decorrer do documento, ao se
referir as modalidades de servicos de atendimento, a Diretriz utiliza indistintamente as
expressdes, atendimento, atendimento educacional e atendimento especializado.

Semelhantemente a década anterior se percebe que sdo mantidos os servigos de
salas de recursos, classe especial, ensino com professor itinerante, escola especial e ensino
pré-profissionalizante, acrescentando neste Gltimo as oficinas protegidas de trabalho que
ndo eram ofertadas em anos anteriores a Resolucdo. Além desses, o Estado também
instituiu estes servigos de: escola empresa, classe hospitalar, atendimento domiciliar e
sala de educacédo especial.

Do ponto de vista dessa Diretriz, as oficinas protegidas de trabalho eram servigos
ofertados aqueles alunos ‘“com maior comprometimento”, que necessitavam de
supervisdo continua e que ndo apresentavam condi¢des de assumirem um emprego
competitivo. Por outro lado, recebia a denominacdo de escola empresa, 0 atendimento

oferecido simultaneamente na instituicdo especializada e na empresa em que o aluno se
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encontrava em situacdo real de trabalho. Com relacdo aos atendimentos domiciliar e
hospitalar, a orientacdo era que estes fossem prestados por professores itinerantes em
carater temporario ou permanente aos alunos que deles necessitassem. Outra novidade
prevista na Diretriz dizia respeito as “salas de educagao especial”, as quais se consistiam
em um servico de consultoria prestado por um professor especializado, lotado em uma
unidade de ensino, para os docentes ali lotados. (MATO GROSSO, 1994b).

Busquei confrontar o texto da Diretriz com outros documentos produzidos pelo
MEC no mesmo periodo, levando em conta o tempo e o contexto da producdo do
documento em tela, para melhor entender os objetivos e os principios norteadores da
politica estadual, além do documento da Politica Nacional de Educacéo Especial (1994).
Um desses documentos subsidiarios dessa mesma Politica e intitulado: Educacéo
Especial no Brasil: um direito assegurado foi publicado pela SEESP com o intuito de
divulgar informacdes e orientar a pratica pedagogica do sistema educacional.

O documento elaborado pela SEESP é parte de uma coletanea®®, cuja finalidade
era expandir a oferta da educacao especial no pais, além de contribuir para a compreenséo
da politica de “integrag¢ao” propagada no MEC e difundida nos entes federados, incluindo
0 Mato Grosso. Tal documento esclarece que o processo de integracéo implica em agoes
interativas exercidas, de forma reciproca, entre pessoas e/ou instituicdes, sendo que tais
interacdes somente serdo efetivas se houver interesses e objetivos comuns, aspectos que
pressupdem a “comunicacao, identidade social, assimilagdo e participagao dos portadores
de necessidades especiais no contexto escolar” (BRASIL, 1994b, p. 30).

Em conformidade com a politica nacional, os principios gerais da politica estadual
orientavam que a a¢do educativa devia estar embasada em valores democraticos que
promovessem a cidadania plena, o respeito a dignidade e a liberdade da pessoa e o direito
a igualdade de oportunidades, conforme preconizado na Constitui¢do Federal de 1988.

Por meio do quadro abaixo se pode visualizar os principios especificos que
fundamentavam o atendimento educacional especializado do alunado da educagéo
especial, nos ambitos local (MT) e nacional (Brasil) e que serviram como elementos
norteadores, naquele momento historico, no que tange a organizagdo de programas

direcionados a capacitacdo de recursos humanos, a remogédo de barreiras de qualquer

8 A Secretaria de Educagdo Especial criou uma linha editorial composta de 4 séries: Institucional,
Diretrizes, Atualidades Pedagogicas e Legislacdo. O documento Educacéo Especial no Brasil: um direito
assegurado fazia parte da série Institucional, destinada a publicagdo de textos oficiais que divulgassem
politicas educacionais e producdes de 6rgdos gestores nacionais e internacionais (BRASIL, 1994b).
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natureza e, primordialmente, a operacionalizacdo do atendimento nas redes de ensino
(Brasil, 1994b).

Quadro 9 - Principios especificos da Educacao Especial

Principio especifico Ambito Nacional Ambito Estadual
1Normalizagdo Deve-se oferecer as pessoas portadoras de | Visa oferecer ao portador de deficiéncias,
necessidades especiais as mesmas | com problemas de conduta e superdotacgao as
oportunidades a que fazem jus as pessoas ditas | mesmas condi¢des e oportunidades sociais,

normais. educacionais e profissionais que possuem em
outras pessoas.
2 Integracéo Processo que implica em agdes interativas, | Visualizado sob o angulo socio-pedagdgico e
exercidas com reciprocidade entre duas ou | administrativo, fundamenta-se em aspectos
mais pessoas ou instituicoes. politico-filos6ficos internacionalmente

aceitos dos direitos dos portadores de
deficiéncias, problemas de conduta e de
superdotacéo, a oportunidade educacionais, a
equalizacio e equidade da oferta.

3 Individualizagao Pressupde adequar o atendimento educacional | Visa  adequar o  atendimento  as
as necessidades de cada aluno, em respeito as | especificidades do aluno da Educacédo
suas diferencas individuais. Especial, respeitando-se suas diferencas

individuais.

4 Legitimidade Entendido como a participagcdo das pessoas | Entendido como a participacdo das pessoas

portadoras de deficiéncias, de condutas tipicas | portadoras de deficiéncias, problemas de
e de altas habilidades ou de seus representantes | conduta e superdotacéo, ou de representantes
legais, na elaboragéo e formulacéo de politicas | legais na elaboracdo e formulagdo de
plblicas, planos e programas, apontando | politicas, planos e programas.

solugdes.
5 Principio de efetividade das Que embasa a qualidade das agBes e que
modalidades de atendimento envolve trés elementos: infra-estrutura
Educacional (administrativa,  recursos  humanos e

materiais); hierarquia do poder (interno e
externo as institui¢des envolvidas); consenso
politico das fungBes sociais e educativas
(ideolbgicas educacionais).

6 Interiorizacéo Entendido como expansdo do atendimento
aos municipios do interior, as periferias
urbanas e as zonas rurais estimulando a
implantagdo de novos servicos e valorizando
as iniciativas comunitérias relevantes.

7 Construgéo do real Entendido como resultado da conciliagéo entre
0 que é possivel fazer e 0 que é necessario ser
feito.

Fontes: Educagdo Especial no Brasil: um direito assegurado. MEC/SEESP, 1994b; Diretriz Estadual para a Educacédo Especial.
SEDUC-MT,1994b.

Se a analise conjunta dos textos dos dois documentos contribuiu para a
compreensdo dos pressupostos que fundamentavam a politica de educacdo especial,
vigente & época, nos contextos nacional e local, demonstrando a existéncia de pontos de
conexdo em alguns aspectos, como por exemplo, nos principios de n° 1, 2, 3 e 4
evidenciados no quadro acima, serviu também para apontar que podera haver modos de
entendimento divergentes ou ndo similares, tendo em vista as caracteristicas especificas
dos contextos nos quais as politicas sdo produzidas, bem como quanto as concepgdes e
valores dos envolvidos no processo.

Lopes e Macedo (2011) realizam um estudo pelo qual analisam as contribui¢des
de Ball para as politicas do curriculo. Neste estudo as autoras referendam o entendimento

deste autor de que no processo de producdo de um texto politico ha interesses e crencas
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diversos em circulacdo e que os textos devem ser lidos no contexto do “jogo politico em
que foram produzidos, sempre em polifonia com outros textos”.

Na mesma direcdo, Saravia (2006) contribui com esse entendimento ao afirmar
que,

[...] toda politica esté integrada dentro do conjunto de politicas governamentais
e constitui uma contribuicao setorial para a busca do bem estar coletivo. Cada
politica, pela sua vez, inclui diferentes aspectos aos que da prioridade, em
funcéo de urgéncias e relevancias. (SARAVIA, 2006, p.35)

No documento nacional ha referéncias que indicam as formas de “integracdo’®®

concebidas pela politica educacional vigente a época, cujo primado consistia em abdicar
as préaticas segregacionistas que, ao longo da historia, contribuiram para marginalizar e
estigmatizar pessoas com deficiéncias ou desvantagens. Em vista disso, o texto elucida
que o atendimento educacional especializado ofertado aos alunos da educacao especial
passa a se fundamentar no “modelo pedagogico, em substituicdo ao modelo médico que
tanto interfere na normalizagcdo das ofertas educativas e no processo de integragéo
pessoal-social” (BRASIL, 1994b, p. 27).

A esse respeito 0 documento em questdo aponta o avanco das ciéncias e da
tecnologia como elementos decisivos para que fossem atualizados os referenciais tedricos
e metodoldgicos que embasavam o trabalho desenvolvido com este publico, evidenciando
gue a mudanca no modo de conceber o atendimento educacional especializado, foi

influenciada em grande parte pela ocorréncia de:

Estudos e pesquisas, cuja divulgacdo muito tem contribuido para que os
educadores passem a se preocupar mais com quem vai aprender do que o
contelido a ser ensinado; A posicdo da UNESCO, de considerar a educacdo
especial como uma forma de enriquecida de educacdo geral, que deve
contribuir para a integracdo na sociedade dos portadores de deficiéncia, de
condutas tipicas e de altas habilidades (BRASIL, 1994b, p. 27).

Na Diretriz Estadual para a Educacao Especial do Estado de Mato Grosso (1994)
permanece explicita a tendéncia terapéutica do atendimento. Ao explanar como deve ser

o0 diagnostico de encaminhamento dos alunos aos servicos, 0 documento destaca que a

8 As formas de integragédo difundidas no documento séo: a) temporal: entendida como maior ou menor
tempo de convivéncia com alunos ditos normais; b) instrucional: pressup8e aprendizagem conjunta de
portadores de necessidades especiais e ndo deficientes na mesma sala, com a mesma professor a do
ensino comum, embora, aqueles devam receber apoio especializado; c) Social: comporta diversos niveis
de interacdo como, de proximidade fisica, de interacdo social (através de gestos, comunicacédo verbal,
contatos fisicos), ou de assimilacéo, este dltimo significando a inclusdo ativa do portador de deficiéncia
nas atividades escolares e sua aceitacdo pelo grupo (BRASIL, 1994b, p. 31).
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identificacdo da necessidade apresentada pelo aluno devera ocorrer por meio de
“avaliagdo social, psicoldgica, pedagogica, médica e de outros especialistas da saude,
quando houver necessidade” (MATO GROSSO, 1994b, p. 19).

No mesmo sentido define que, para ingressar nos servigos, o aluno poderia tanto
vir diretamente das escolas publicas, particulares e instituicdes conveniadas, como ser
encaminhado através de médicos, psicélogos e outros. Ademais, ainda que houvessem,
em Mato Grosso, modalidades favorecedoras da decantada “integracao”, propagada pela
politica nacional de educacéo especial, como € o caso, por exemplo, das classes comuns
com apoio especializado, salas de recursos e ensino itinerantes nas unidades escolares,
permaneceu a énfase usual, naquele momento histérico, no atendimento segregado em
escolas especiais, classes especiais e instituicdes especializadas.

O documento elenca papéis especificos a serem desempenhados pelos professores
de salas de recursos, de classe comum e de ensino itinerante. Além de situacdes
especificas exigidas para o exercicio da acdo pedagdgica como, por exemplo, a
elaboracdo do cronograma de atividades, de materiais didaticos e de avaliacdo do aluno.
Merece destaque a orientacdo da Diretriz ao estabelecer que os professores da classe
comum e da sala de recursos deviam trabalhar cooperativamente nas questdes
relacionadas ao planejamento, atendimento e acompanhamento do aluno (MATO
GROSSO, 1994b, p. 24). Considerando as configuracdes dos servigos naquele momento
historico, tratava-se de objetivo que ainda se mostrava como um desafio a ser alcancado.

No que concerne a formacdo do professor, ndo se observou nenhuma alteracdo a
formagéo exigida para que este profissional pudesse atuar nos servi¢cos da educacao
especial sendo que, para esse fim, a Diretriz continuou cumprindo com as especificacdes
emanadas do Art.5° da Resolugdo 038/1993.

Nesse periodo, estudos realizados vieram a demonstrar que a educacdo estadual
passava por sérias dificuldades. Se a desvalorizacdo profissional dos docentes persistia
desde os anos de 1980, o Estado ainda convivia com a falta de estrutura das escolas e
auséncia de politicas de capacitacdo dos professores (MAXIMO e NOGUEIRA, 2009).

Frente a essa situacdo, a nova gestdo que assume o governo do Estado de Mato
Grosso a partir de 1995 carecia intentar a formulacdo de uma proposta de renovacgao no
setor educacional que contemplasse, em regime de urgéncia, um programa de qualificagdo
de educadores. Se a formagcdo inicial dos docentes, em ambito estadual, representava uma
questdo a ser repensada, a formagao continuada era outro fator preocupante. Estes autores

enfatizam que, nesse periodo, as politicas de formacao docente, principalmente no que se
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refere a formacdo continuada, em virtude de se configurarem, predominantemente, na
forma de cursos, oficinas e palestras, ndo conseguiam “responder as necessidades
pedagdgicas mais imediatas dos professores e nem sempre se constituiram num programa
articulado e planejado para tal” (MAXIMO e NOGUEIRA, 2009, p. 32).
Aproximadamente entre 0s anos de 1994 a 1995, um diagndstico da educagéo
realizado em Mato Grosso apontou um quadro de precariedade no sistema de ensino,
cujos indices de repeténcia escolar suplantavam os nameros apresentados pela regido

Centro-Oeste e pelo pais (Silva, 1995).

A eficiéncia no sistema é precaria. A repeténcia escolar decorrente do mal
funcionamento das escolas, leva a uma elevada distor¢ao idade/série -79 % -,
e a uma concentragdo das criangas nas séries iniciais do ensino fundamental-
para cada crianca matriculada nas quatro séries finais do ensino fundamental,
havia 1,6 criangas matriculadas nas quatro primeiras séries, ou seja, quase 0
dobro nas séries iniciais (SILVA, 1995, p.7).

Para Silva (1995) o quadro educacional da populacdo de Mato Grosso, aliado a
um ensino de qualidade também precario, ndo contribuiam para que o Estado atingisse 0s
niveis de desenvolvimento econdémico e social esperados. Diante dessa situacdo, se
pensou em buscar alternativas que elevassem o sistema educacional a um patamar de
qualidade e eficiéncia. Assim, uma dessas alternativas conforme apontam Silva (1995),
Maximo e Nogueira (2009) foi colocar a educagdo basica como prioridade “estratégica”
no Plano de Metas® do governo. A educacéo passou, entdo, a ser apontada como um dos
pilares para modificar a estrutura do Estado, por meio de um conjunto de politicas e a¢cdes
governamentais que visavam: “fortalecer a escola, a gestdo compartilhada
Estado/municipio/escola, a profissionalizagdo do magistério e a avaliagdo educacional”
(SILVA, 1995. p. 9).

Dentre as acOes acima, o fracasso escolar era um dos principais problemas
enfrentados pelo Estado de modo que, as principais estratégias para fortalecer a escola

deviam compreender:

[...] maior compromisso com o sucesso do aluno, ou seja, que o indice de
repeténcia se reduza, que a permanéncia na escola seja garantida, que o nivel
de aprendizagem seja adequado, que a escola garanta as condicdes de

% O Plano de Metas-MT 1995/2006 foi uma proposta que sintetizava o pensamento dos partidos politicos
que compunham a “Frente Cidadania e Desenvolvimento” liderada por Dante de Oliveira na época,
governador do estado. Tal Plano apresentava um Programa de Governo, cujas metas estavam direcionadas
para o desenvolvimento do estado com politicas estruturantes que abrangiam as areas da educacgdo, energia
e transportes. (Mato Grosso, 1995, p. 13)
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seguranga para os alunos e professores, que as relagbes entre
professores/diretor/alunos/pais criem um ambiente que favoreca 0s processos
que se desenvolvem dentro da escola (SILVA, idem, p. 10).

O documento Politica Educacional para o Estado de Mato Grosso: uma proposta
elaborada pela Seduc-MT, em 1995, identifica que os indices de evaséo e repeténcia que
constituiam o fracasso escolar ndo deveriam ser atribuidos as condicdes de pobreza ou as
situacOes que envolvessem caréncias de natureza afetiva ou cultural dos alunos (MATO
GR0OSS0,1995). Pelo contrario, a responsabilidade pelo fracasso escolar, em grande
medida, estava associada ao enfraquecimento da escola como entidade publica. O

documento em tela afirmava que:

Este fracasso sem dlvida € resultado de politicas que no decorrer de nossa
histéria foram improvisadas, ineptas e perversas, com praticas centralizadas
que transformaram as escolas em desaguadouros periféricos, trabalhando de
forma autoritaria, desarticulada, descontinua e fragmentada, impedida de criar
e construir suas préprias propostas (MATO GROSSO, 1995, p. 18).

Conforme o exposto acima, infere-se que a educacdo estadual vivia um quadro
desolador aliado ao fato de que, a maneira de se implementar as propostas
governamentais, associada a reducdo de investimentos, 0 mau gerenciamento das
questdes ligadas a educacao e a exacerbada centralizacdo nas decisfes, eram aspectos que
submetiam a escola a receber orientagcbes prontas, de fora para dentro, tendo como
resultado, conforme o préprio documento denuncia, uma escola sem objetivos claros e
incapaz de se organizar para buscar sua identidade, escolher suas estratégias de trabalho
e construir um projeto pedagogico consistente ( MATO GROSSO, 1995).

A anélise do documento também nos levou a perceber uma fragilidade nos modos
de conceber a proposta educacional uma vez que o sistema educacional parecia
desconectado das atividades que se desenvolviam no interior das escolas, conforme se

depreende no trecho abaixo:

O conhecimento concretizado nos contetdos e programas de nossas escolas,
como sabemos, € em grande maioria compartimentalizado, fragmentado e sem
maior significacdo para a vida cotidiana. Sua apreenséo pelos educadores é na
maioria das vezes, uma obrigacdo, cujos fragmentos ndo se explicitam no
processo de aprendizagem (MATO GROSSO, idem, p. 24).

Nesse sentido, o documento em pauta, elucida que ao pensar as bases que

norteariam uma nova proposta educacional, Mato Grosso deveria dar atengédo a aspectos
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que colocassem a escola em um patamar de eficiéncia e qualidade, procurando rever: o
papel da escola, o autoritarismo, desrespeito e o0 preconceito que marcavam as relacoes
professor/aluno, a concep¢do de conhecimento, a dimensdo dos conteddos na
aprendizagem escolar, o conceito de curriculo, a formacéo dos educadores, o estatuto e a
jornada de trabalho para o magistério. Incluir na politica educacional e buscar formas de
concretizar todos esses pressupostos era um indicio de que o Estado se encaminhava para
a ruptura do modelo centralizador e tecnicista que, até 0 momento, configurara as praticas
de gestdo na rede estadual (MATO GROSSO, id., 1995).

Por acreditar na possibilidade de rompimento com a visdo fragmentada e
tecnicista de pensar a politica estadual, outra estratégia possivel para se modificar a
estrutura da educacdo, conforme anunciado pelo documento, era a adesao de Mato Grosso
a uma proposta de gestdo compartilhada. Tal forma de gestao faria parte da proposta de
trabalho colaborativo entre Estado e municipios, com a participagdo da Unido, que
objetivava a criacdo de um sistema Unico de ensino, como forma de melhor
gerenciamento dos recursos e reducdo das desigualdades existentes entre as redes estadual
e municipal.

Por meio de uma gestdo compartilhada, pretendia-se universalizar o ensino basico
no estado, descentralizar as agdes da Seduc-MT, planejar o ensino e administrar sua
demanda dentro da perspectiva do sistema Unico de ensino, formular e concretizar
propostas pedagdgicas para 0s municipios que evitem a fragmentacdo entre as redes de
ensino, reduzir o desperdicio de recursos °’dos sistemas de ensino e promover a
autonomia pedagdgica, gerencial e financeira das escolas (Idem, p. 10).

Concernente a profissionalizacgdo do Magistério, o documento Politica
Educacional para o Estado de Mato Grosso: uma proposta evidencia que a politica
educacional proposta pelo governo da “Frente Cidadania e Desenvolvimento” tinha o
entendimento de que, entre qualidade de ensino e formacdo docente ha uma estreita
conexdo. Como ambos lidam com o processo de conhecimento e este esta em permanente
construcdo, hd que se pensar a formacdo do professor como um instrumento que

possibilita a reflexdo e transformac&o da pratica docente.

%1 Os referenciais para a formulagdo das politicas e acBes do estado propostas pelo governo “Frente
Cidadania e Desenvolvimento” estavam assentados em trés pilares assim definidos: democracia- [...]
regime politico adotado por aqueles que percebem a sociedade como sendo composta de homens capazes
de decidir sobre os seus proprios destinos; cidadania- [...] condicdo em que sdo garantidos aos individuos
os direitos fundamentais nos  aspectos sociais, politicos, juridicos, econémicos e culturais;
desenvolvimento- [...] processo social global que compreende 0os mesmos aspectos da cidadania (MAXIMO
e NOGUEIRA, 2009, p. 53)
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Diante disso, no que se refere & profissionalizacdo do magistério e diante de
indicadores que evidenciavam altos indices de evasdo e repeténcia, 0s quais ja mencionei,
a intencdo da Secretaria de Estado de Educacdo era desenvolver um programa de
qualificacdo docente em parceria com a Universidade do Estado de Mato Grosso
(UNEMAT) e da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) utilizando, inclusive, a
educacao a distancia.

Decidiu-se que os investimentos na formacdo do professor ocorreriam nos

seguintes niveis:

1- habilitacéo de professores leigos que atuavam no ensino fundamental,

2 -criacdo de um Centro de Formacgdo do Magistério que além de habilitacio
desenvolveria pesquisas educacionais;

3-formagdo permanentemente em servico os educadores do Estado,
considerando as especificidades regionais e as experiéncias dos professores
(MATO GROSSO, 1995, p. 22).

Por se tratar de uma proposta, no documento referenciado ndo foi possivel
identificar como essas medidas foram efetivadas e em que medida vieram a repercutir na
qualidade do ensino oferecido na rede estadual. Verifiquei, contudo, que um ano depois
da formulacdo do texto dessa Politica, em ambito nacional foi instituido o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(FUNDEF), regulamentado pela Lei n° 9.424 de 24 de dezembro de 1996. Essa Lei
estabelecia em seu Art. 2° que, “0S recursos do Fundo serdo aplicados na manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico, e na valorizagdo do Magistério”. Outro
aspecto da Politica que encontrava ressonancia na citada lei, diz respeito a formacéo dos

professores leigos.

Nos primeiros cinco anos, a contar da publicagdo desta Lei, sera permitida a
aplicacdo de parte dos recursos da parcela de 60%, prevista neste artigo, na

capacitagio de professores leigos, na forma prevista no art. 9°, § 1° (Art. 7°,
paragrafo Unico).

Os novos planos de carreira e remuneracao do magistério deverdo contemplar
investimentos na capacitacdo dos professores leigos, 0s quais passardo a

integrar quadro em extingéo, de durago de cinco anos (Art. 92, § 1°)

Todas essas reflexdes concernentes a formagéo do professor apontadas na politica
estadual e retratadas a partir da instituicdo do FUNDEF e da lei que o regulamenta
constituem “pistas” de que as politicas educacionais levadas a efeito no cenério

educacional de Mato Grosso estavam, de certo modo, alinhadas as politicas de educacéo
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propostas em ambito nacional. Ha também registros de que, posteriormente ao periodo
de instauracdo do FUNDEF houve, em Mato Grosso, a criacdo dos Centros responsaveis
pela formacdo docente: o Centro de Formacao Permanente de Professores (CEFOR) e o
Centro de Formagdo e Atualizacdo do Professor (Cefapro)®, sendo que este ultimo
exerceu, a partir de 2001, um papel preponderante na expansdo do atendimento e no
processo de interiorizagdo dos servigos da educacao especial no Estado.

Ainda em 1996, a SEESP/MEC intentava estabelecer uma politica de
financiamento compativel com a realidade educacional do pais, em vista disso realizou
uma pesquisa com o objetivo de analisar as tendéncias e a composi¢do dos recursos
aplicados e das despesas efetuadas pelo poder publico em relacdo a educacao especial.
Tal pesquisa de nome: Educacdo especial no Brasil: perfil do financiamento e das
despesas, foi concretizada por especialistas®® contratados pelo MEC, junto as secretarias
de educacdo e organizagGes ndo governamentais (ONGs) das 5 regides brasileiras,
reunindo dados oriundos de balancos gerais das despesas do poder publico nos locais
pesquisados.

Os dados coletados, pela pesquisa da SEESP, revelaram que o Estado enfrentava
um quadro macroecondmico bastante desfavoravel, resultante tanto de fatores politicos
como de fatores econémicos e sociais. Conforme a pesquisa, nesse periodo, Mato Grosso
possuia uma economia baseada quase que unicamente na monocultura da soja. Em
consequéncia de ter enfrentado uma das maiores enchentes ja ocorridas naqueles dltimos
20 anos, da queda de precos da soja no mercado internacional, além do agravamento da
crise fiscal que solapava todo o pais, a divida publica estadual consumia cerca de 21,00
% da receita liquida.

No contexto de um estado agrario convivendo com profunda crise houve
consequéncias que vieram a repercutir no orcamento estadual em vérias secretarias,
inclusive, na secretaria de educacdo (BRASIL, 1996). Em consequéncia desse corte
orcamentario a educacdo especial, anteriormente, composta por 25 profissionais foi
reduzida a 9 técnicos que se dividiam em 2 grupos. Um dos grupos se envolvia com a

avaliacdo diagnostica (pedagogo, psicologo e assistente social) e o outro grupo era

92 As propostas e modos de constituicdo destes Centros podem ser encontradas de maneira mais detalhada
na Tese de Doutorado de Rodrigues (2004) e em trabalhos publicados por Maximo e Nogueira (2009),
Tosta (2011) e Silva (2012).

9 A pesquisa foi publicada quando era presidente da republica, Fernando Henrique Cardoso. O ministro da
educacdo era Paulo Renato Souza e a professora Marilene Ribeiro dos Santos respondia pela SEESP. O
texto do documento aponta que os pesquisadores responsaveis pela pesquisa foram Candido Alberto Gomes
e José Amaral Sobrinho, tendo como colaboradoras Dalva Guaraciara Cardoso et al.
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responsavel por realizar o assessoramento pedagdgico nas areas auditiva, visual, mental,
fisica e profissional.

Nesse periodo ja haviam sido extintas as superintendéncias regionais de
educacdo® e a Seduc passou a ser estruturada somente em 5 equipes de coordenagao, as
quais se deslocavam periodicamente ao interior do Estado para realizar o assessoramento
pedagodgico nas escolas. Tais equipes eram vinculadas & Coordenacdo de Politica
Pedagogica da secretaria, sendo as seguintes: Educacao Indigena, Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), Educacéo Especial, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Conforme se extrai do documento da SEESP (1996), face a escassez ou auséncia
de profissionais qualificados no interior do Estado de Mato Grosso, 0 atendimento da
educacdo especial era considerado modesto, abrangendo, em 1994, um total de 56 escolas,
aspecto que exigia que se fizessem parcerias com os municipios e ONGs. Os dados

apontavam que o0s 628 alunos existentes se dividiam em:

89, 80% em classes especiais, 1,10% em salas de recursos, 5,90% em oficinas
pedagogicas e 3,20% em classes comuns com servico de apoio especializado.
Do total de alunos, 5,50% estavam na Educacéo Pré-Escolar, e os demais no
Ensino Fundamental. O total geral dos alunos de Educacdo Especial ndo
chegava a 2,00% dos alunos da rede estadual. O nimero de professores era de
67, dos quais 40,30% tinham curso especifico, resultando numa relacdo bruta
de 9,3 alunos por professor (BRASIL, 1996, 102).

Além do atendimento ofertado pela rede estadual a pesquisa em pauta detectou
que, cerca de 65 dos 117 municipios ofereciam servicos da educacao especial, totalizando
84 classes especiais, bem como ac¢des de apoio as APAEs e outras ONGs. Em virtude da
participacdo do poder publico no setor ser inexpressiva, “significativo contingente de
criancas pode estar sendo encaminhado a instituicGes especializadas quando a escola
deveria estar preparada para recebé-las” (BRASIL, 1996).

As acbes constitutivas da educacdo especial que envolvem as relacdes entre
publico-privado, de continuo, manifestaram uma natureza complexa. Segundo Brizolla
(2008, p. 94) “ao considerar a auséncia do Estado na oferta deste atendimento, tais
instituicbes ocupam um espago central neste atendimento e continuam sendo

conclamadas no discurso do poder publico”. A veracidade da afirmacao da autora ¢ tal

% Estas superintendéncias foram criadas ainda na década de 1980 com a competéncia de: a) designar
pessoas responsaveis pelo servico das classes especiais de sua jurisdicao; b) garantir a participacdo da
educagdo especial nas atividades designadas pelo 6rgdo proprio da secretaria de educagdo; c) designar
professores devidamente treinados na &rea, para reger as classes especiais; d) solicitar atendimento a
clientela, relacionando nominalmente os alunos existentes e; €) comunicar a extingdo de classes especiais
a secretaria, justificando o motivo (MATO GROSSO, 1983, p. 35)
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que no documento Educacdo Especial no Brasil: um direito assegurado, emanado do
MEC, em 1994, se confere todo um destaque a questao e demonstra o claro consentimento
dos drgdos oficiais a permanéncia desses espacos. Nos termos do documento, ao qual me

referi:

Essas instituicdes representam até hoje, papel significativo no atendimento
educacional especializado. Na maioria dos municipios brasileiros sdo elas que,
em convénio com 0 governo, prestam o atendimento educacional. Tém
igualmente atuado na conscientizacdo da comunidade. Desenvolvem
importante trabalho para a remocdo de barreiras e preconceitos existentes,
contribuindo para o cumprimento da legislagdo, o redimensionamento do
espaco urbano, para as adaptagdes nos servicos de transporte, a organizacéo do
mercado de trabalho e a melhoria da qualidade do sistema de ensino (BRASIL,
1994, p. 18).

Em 1994, a SEESP esclarece que as ONGs filantropicas que prestassem
atendimento educacional especializado seriam contempladas com verbas oriundas das
instdncias estaduais e federais, além de poderem contar com cedéncia de recursos
humanos da rede pablica para desenvolver suas atividades (BRASIL, 1994). Na mesma

linha de raciocinio a Lei de Diretrizes e Bases 9394 de 1996 estabelece no Art. 60 que:

Os 6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das institui¢fes privadas sem fins lucrativos, especializadas e
com atuacgdo exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio técnico e
financeiro pelo Poder Publico.

Em contradicdo ao exposto, no mesmo ano de 1996, o estudo realizado pela
SEESP: Educacéo especial no Brasil: perfil do financiamento e das despesas divulgou
que as referidas ONGs, no caso de Mato Grosso, nao recebiam subsidios financeiros, mas
que as acbes de apoio por parte deste ente federado envolviam somente a cessdo de
pessoal docente e ndo docente (BRASIL, 1996).

O advento da LDB n° 9.394 de 1996 mudou a configuracdo do ensino basico e
garantiu nova forma de atendimento ao publico da Educagdo Especial. Por intermédio
dessa lei, a educacdo especial é identificada como uma modalidade de educacdo escolar,
passando a ser um dever constitucional do Estado a oferta dos servicos (Art. 58, § 3°). No
periodo posterior a aprovacédo dessa lei, registrou-se o “aumento do nimero de matriculas
nas escolas publicas com o ingresso de criancas e adolescentes das camadas populares e
a municipalizagéo do ensino fundamental”, de modo que as redes municipais passaram a
ser o foco da politica de educagdo inclusiva (KASSAR, OLIVEIRA e SILVA, 2007, p.
4).
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Cerca de 1 ano depois que a LDB (1996) foi sancionada, o contexto educacional
do Estado de Mato Grosso passa a assumir novos contornos, sendo que as mudangas
viriam a refletir na educacdo especial. Impulsionado pelas discussdes que ensejaram a
construcdo do Plano Nacional de Educacéo, aconteceu, no &mbito estadual, o V Encontro
Estadual de Educagdo” Escola, saldrio, emprego: construindo um Plano Estadual de
Educacdo. Esse congresso, organizado pelo Sindicato dos trabalhadores no Ensino
Publico de Mato Grosso (SINTEP/MT), teve a finalidade de estabelecer um espaco para
discussdo, proposicdo e elaboracdo de um Plano Estadual de Educacdo (PEE) que
contemplasse diretrizes e metas para a gestdo e o financiamento da educacgéo, para cada
nivel e modalidade de ensino e para a formacéo e valorizagdo do magistério e demais
profissionais da educacdo nos proximos 10 anos (MATO GROSSO, s.d.b).

Posteriormente a esse movimento, em atencdo ao disposto no Art. 10, V da LDB
(1996) em 1998 e no que dispbe o artigo 45 da Constituicdo Estadual, € aprovada em
Mato Grosso a Lei Complementar (LC) n°® 49/1998, a qual dispde sobre a instituicdo do
Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso. Em varios dispositivos, essa lei contempla
a educacdo especial. O Art. 5°, Il que aborda a responsabilidade do Estado e municipios

com a educacgéo prescreve a seguinte orientacéao:

Art. 5°- O dever do Estado de Mato Grosso e seus municipios com a educacgéo
escolar publica serd efetivado mediante a garantia de:

I1- ensino especializado, gratuito, aos educandos com necessidades especiais,
preferencialmente, na rede de ensino. (MATO GROSSO, 1998)

Nessa lei, a Secdo VIII, composta de 4 artigos trata em especifico da educacdo
especial. Nos moldes do Art. 58, da LDB (1996), a educacdo especial também é
identificada como modalidade de ensino (Art. 101), definindo em seu paragrafo Unico
quem é o publico alvo dos servigos. Nos artigos seguintes, a LC traca as orientacdes
quanto aos objetivos (Art. 102), prescricdo dos servigos (Art. 103) e programas de
atendimento para o alunado (Art. 104).

Em paralelo a esses acontecimentos, no contexto estadual, ainda persistiam as
defasagens de escolarizacdo que afetavam principalmente as 1* séries do Ensino
Fundamental e seguiam tendo desdobramentos nas séries seguintes. Por conseguinte,
Mato Grosso se aproximava do fim da década de 1990 registrando altos indices de

reprovacao e alarmantes taxas de abandono escolar.
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Isso pode ser constatado na versdo preliminar para discusséo do Plano Estadual
(2002-2012) onde sdo apresentados dados elucidativos da situacdo da Rede Estadual
nesse periodo, apontando que no ano de 1996, as taxas de reprovacdo eram mais elevadas
nas séries constitutivas do Ensino Fundamental, chegando a atingir o total de 13,4%. Nos
anos de 1998 e 1999, mesmo que se tenha registrado significativa redugdo desse indice,
a reprovacao, se estabilizou em taxas ainda consideradas altas: 7,5%. (MATO GROSSO,
2002-2012, p.41, s.d). O mesmo documento também indica que o Estado, no ano de 1999
alcancou elevadas taxas de alunos afastados por abandono dos estudos, nas 3 primeiras
séries do Ensino Fundamental: 28,6% na 12 serie, 22,6% na 22 Série e 14,9% na 32 Série
(MATO GROSSO, idem, p.49).

De maneira idéntica, outro documento oficial publicado pela Seduc-MT
demonstrou que, no ano de 1997 a taxa de repeténcia estadual correspondia a 19,5%,
seguida da evasdo com 14,9%, totalizando 34,4 % de fracasso escolar. Com base nesses
dados, a Seduc-MT vinha, desde o ano de 1996, tentando inovar em termos de propostas
alternativas no sentido de romper com o quadro da evasdo e repeténcia escolar da rede
estadual. Dessa forma, implantou o Projeto Terra, estruturando o Ensino Fundamental
em Ciclos de Formacdo. Esse Projeto a principio, experimental, abrangia 22 escolas
publicas urbanas e rurais. Partindo dessa experiéncia, em 1998, a Seduc implantou o Ciclo
Basico de Aprendizagem (CBA)%, colocando em pratica uma proposta de trabalho, cuja
abordagem previa a organizacdo do curriculo de forma mais flexivel e que objetivava
mudar o sistema seriado do ensino para o sistema ciclado (MATO GROSSO, 2001a).

Como os resultados foram promissores, evidenciando a diminuic¢do da retencéo e
da evasdo escolar nas regides onde foi implantado, a Seduc propds “a implantagdo de
Ciclos de Formacéo para todo o Ensino Fundamental, visando permitir aos alunos que
concluiam o CBA continuarem seus estudos no mesmo ritmo da proposta do Ciclo Bésico
de Aprendizagem” (MATO GROSSO, id., p.17).

A proposta de se implantar os Ciclos de Formag&o veio a acontecer em 1999, ano
em que se iniciou 0 2° mandato de Dante de Oliveira como Governador do Estado. Neste
momento a Seduc realizou um encontro que contou com a participacgao dos representantes
das Assessorias Pedagogicas, para discutir as proposicOes oriundas dos diferentes

municipios e escolas do estado a respeito da nova proposta curricular.

% O CBA, foi uma estratégia politico-pedagdgica de carater democratico, utilizada pela Seduc/MT para o
enfrentamento do fracasso escolar, que consistia em eliminar a reprovacdo do primeiro ano escolar,
garantindo, inicialmente, o direito a alfabetizacdo (MATO GROSSO, 2001a, p. 17).
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A proposta curricular da escola em ciclos ndo é objeto de analise nesse estudo,
mas considerando as implicagdes desta na configuracéo da politica de educacao especial
no Estado, no proximo tépico continuarei a explanar alguns de seus pressupostos todavia,
mantendo-me circunscrita a concepcao de educacdo especial, organizacdo do ensino e
modos de conceber o alunado. Em seguida me detenho na anélise dos documentos
produzidos pelo Estado de Mato Grosso, 0s quais retratam a politica de educacéo especial

a partir do ano 2000.

5.3 TERCEIRO PERIODO - REORGANIZACAO PEDAGOGICA EM DIRECAO A
INCLUSAO (2000-2012)

Quanto a este periodo foram analisadas:

e Diretrizes para uma pedagogia inclusiva, de 2002 e a de 2006, cujo intuito era
estabelecer as linhas Politicas da Educacdo Especial nos respectivos periodos.

e Plano Estadual 2006-2016.

e Resolugdo 261/2002 CEE/MT.

e Resolugdo 001/2012 CEE/MT.

Possivelmente, em atencdo a perspectiva inclusiva postulada pela educacédo
nacional desde meados da década de 1990, Mato Grosso vinha orientando sua politica
educacional dando énfase a operacionalizacdo de a¢Ges conjuntas, que possibilitassem
uma revisdo da pratica pedagdgica e da gestdo escolar, de modo que fica evidente a busca
da efetivacdo de uma proposta de escola comprometida com o aprendizado de todos os
alunos (MATO GROSSO, 2002a).

Com o fim de atingir esse objetivo, os debates iniciados com as assessorias
pedagdgicas, na década anterior, com vistas a elaboracdo da nova proposta curricular para
o0 Estado, culminaram na producao de uma primeira versao da Proposta da Escola Ciclada
(PEC).

Em fevereiro de 2000, um documento foi enviado as escolas para discussdo e

orientacOes acerca da PEC, sendo que apds intenso debate com a SEDUC-MT publicou-



157

se, em 2001, o texto oficial da proposta intitulado: Escola Ciclada de Mato Grosso: novos
tempos e espacos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer®.

No texto de abertura em que apresenta e justifica a PEC, o governo estadual, por
meio da Seduc assume a pretensao de “[...] colocar em pratica uma Pedagogia da Inclusao
e empreender um novo fazer pedagdgico, mediador da mudanca e transformador da escola
em um espago de alegrias, saberes, imaginacao e criatividade” (MATO GROSSO, 2001a,
p.5) chamando a atengdo para a necessidade de criacao de condi¢des “concretas” que
viabilizassem uma pratica pedagodgica, consubstanciada na aceitacdo e no respeito as
diferencas dos alunos, buscando a transformacao para uma escola inclusiva.

Diante de tais premissas e diante da complexidade da teméatica emergem questdes
que seriam passiveis de maiores analises. Que condicdes seriam essas? Como o Estado
pretendia empreender essa mudanca no sistema educacional? E de que maneira a PEC
contribuiria para ampliar a presenga de alunos com deficiéncia nos espagos escolares?
Cardoso (2011) pontua que o ensino organizado em ciclos foi introduzido em Mato
Grosso em resposta a evasao escolar. Segundo este autor, as elevadas taxas de evasao e
repeténcia nas escolas de Mato Grosso, ja referidas em momento anterior desse texto,
estavam associadas aos modos de organizacdo curricular da escola que, até entdo, era
estruturada no modelo seriado.

Na perspectiva seriada,

reprovacdo em grande escala era sindbnimo de que o ensino tinha qualidade,
provas com o objetivo de classificar acabavam por contribuir com a evaséo e
desestimular os alunos; tirando a responsabilidade de varios nicleos da
instituicdo de ensino e destacando como se fosse incompeténcia dos sujeitos
envolvidos no processol...] (CARDOSO, 2011, p. 4).

Ao demarcar as diretrizes orientadoras da politica educacional do estado®’, fica
evidenciado no documento que a ideia do ciclo se baseia:

% Outros dados relativos a elaboracdo, concepg¢des e modos de organizacdo da escola organizada em ciclos
do Estado de Mato Grosso estdo explicitados e podem ser conhecidos no livro: Escola Ciclada de Mato
Grosso: novos tempos e espacos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer. 2 ed. Cuiaba: Seduc-MT,
2001,. Esta publicacéo veio a ser divulgada e distribuida em todas as escolas da Rede Estadual de Ensino
de Mato Grosso, para discussdo e efetivacdo da proposta. Pela relevancia atribuida ao material, pela
Seduc/MT, o considerei um documento oficial, uma vez que foi demarcador da politica curricular
implantada na rede estadual.

% Ao implantar a PEC, Mato Grosso ampliou o Ensino Fundamental para 9 anos e definiu o inicio da
escolarizacdo aos 6 anos de idade. Com isso antecipou-se a Politica Nacional de Educagdo que, somente a
partir da publicacdo das Leis 11.114 de 16/05/2005 e 11.274 de 6 de fevereiro de 2006, as quais alteraram
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[...] na dimensdo formativa, na diversidade de agdes pedagdgicas como
condigdo necessaria ao aprimoramento do trabalho educativo para atender as
caracteristicas e necessidades dos educandos. Provoca o educador a buscar e
instaurar na sua pratica, novos estilos de ensinar, fazer escolhas e tomar
decis0es, visando adequar seu esquema de trabalho as caracteristicas proprias
dos alunos, no sentido de instiga-los para o conhecimento (Idem, p. 25).

Implantar uma proposta dessa natureza e romper com uma estrutura curricular
que, ha anos delineava as praticas pedagdgicas na rede de ensino, implicava na ruptura
de concepcdes ja cristalizadas e que direcionavam os modos de compreender o aluno, a
escola, o curriculo, a avaliacdo enfim, as multiplas dimens6es subjacentes aos processos
de ensino e de aprendizagem. No intuito de atender a pluralidade de acGes e praticas com
as quais a escola passou a conviver, a partir da implantacdo da nova proposta curricular,
havia de instaurar um processo formativo junto aos docentes que possibilitasse o
aprofundamento necessario acerca dos fundamentos da nova proposta e que a0 mesmo
tempo os levasse a uma reflexéo acerca dos processos de ensinar e aprender.

De acordo com um dos gestores, o processo formativo foi instaurado, porém tal
formacdo ndo conseguiu, a principio, alcancar a todos os docentes e tal aspecto poderia
se converter em um elemento limitador da efetivacdo da proposta caso todos os
professores, inclusive aqueles que recebiam em suas classes alunos com deficiéncia, ndo

pudessem ser contemplados.

Vocé ndo tem a dimensdo do quanto a escola em ciclos favoreceu o processo
de inclusdo como um todo. Ai vem o papel da formacdo. Eu ndo tinha como
fazer o processo formativo de todos os professores da escola. Entéo, a escola
me apontava o professor que estava vivendo essa situacdo, para que ele viesse
para o processo de formagdo. E € um momento também de riqueza porque
aquilo que estava sendo experimentado e vivenciado por um grupo restrito de
professores, eles falavam: eu sou um gréo de areia. Mas depois, a escola em
ciclos, dentro do programa de formacéo, alcanca a escola na sua totalidade
(Gestor E).

Esse processo de instauragdo da PEC e o processo de formacéao dos docentes, que
se seguiu a proposta, parece ter sido acompanhado por muitos embates e resisténcias,
elementos que podem ser considerados como caracterizadores de um processo de

implantacéo de politicas publicas porque em regra,

dispositivos da Lei 9394/1996, veio a dispor sobre o assunto, determinando sobre a duracdo de 9 (nove)
anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos 6 (seis) anos de idade.
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As politicas publicas, particularmente as politicas educacionais, em geral sao
pensadas e escritas para contextos que possuem infraestrutura e condigdes de
trabalho adequadas (seja qual for o nivel de ensino), sem levar em conta
variagdes enormes de contexto, de desigualdades regionais ou das capacidades
locais (BALL; MAINARDES, 2011, p. 13)

Almeida (2009) alerta para o fato de que essa nova forma de organizagédo
curricular ndo agradou a grande parte dos docentes da rede estadual e que a mera
transformac&o das séries em ciclos ndo contribuiria para o éxito da PEC. A autora ainda
pondera que:

A mudanca s6 ganha corpo e realmente revoluciona a partir de um repensar de
antigas formas de curriculo, avaliacdo, relacdo entre professores e estudantes,
entre outros aspectos que traduzem a busca cotidiana de mais qualidade no
ensino, a partir da transformac&o da escola, curriculo, e consequentemente, do
processo avaliativo de carater classificatorio e excludente [...] em um processo

inclusivo, interativo e de promocdo dos sujeitos (ALMEIDA, 2009)98.

A formacéo contribuiu, de acordo com o gestor E, para que o professor percebesse

e desse 0 tempo necessario para 0s processos particularizados de aprendizagem.

Cada crianga, cada sujeito tem um movimento muito prdprio, muito seu de
aprender e a escola precisa se organizar, respeitando esta temporalidade. Bom,
e quando isso vem, acontece todo aquele processo de negacdo. Ah, entdo eu
ndo vou reter essa crianga! N&o reprova mais. Essa crianga vai passar sem saber
e toda essa discussdo rica do que nés vivemos, acaba sendo um grande gancho
para que os fundamentos da educacdo inclusiva, chegue em bloco na escola,
alcance mais pessoas dentro dessa escola. E quando este professor, que comeca
a compreender um pouco a concep¢ao da escola, e do aprendizado em si, vai
quebrando um pouco as suas resisténcias em relacdo a qualquer crianga,
inclusive a crianca com deficiéncia (Gestor E).

A PEC pretendia romper com o processo de exclusdo e seletividade instaurado no
sistema de ensino de Mato Grosso, contudo, para que isso viesse a acontecer, Maximo et
al (2006) ponderam a emergéncia de questdes e pontos cruciais relativos a PEC que
deviam, naquele momento, ser tomadas em consideracdo para o fortalecimento da

proposta. A esse respeito pondera que:

%Artigo disponivel em http://www.administradoResolu¢docom.br/artigos/administracao-e-
negocios/reflexoes-sobre-educacao-em-ciclos-de-formacao-humana-em-mato-grosso/35276/.


http://www.administradores.com.br/artigos/administracao-e-negocios/reflexoes-sobre-educacao-em-ciclos-de-formacao-humana-em-mato-grosso/35276/
http://www.administradores.com.br/artigos/administracao-e-negocios/reflexoes-sobre-educacao-em-ciclos-de-formacao-humana-em-mato-grosso/35276/
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A formacéo continuada dos professores é uma dessas questdes que se coloca
como requisito fundamental para a implementagéo dos ciclos, considerando a
amplitude e complexidade de transformacdes que sdo decorrentes da ruptura
com a seriagdo. Ninguém ensina aquilo que ndo sabe. O professor ndo pode
desenvolver um trabalho para qual ndo foi preparado e néo se tem convicgdo
de seus fundamentos (MAXIMO et al, 2006%).

Com fundamento na LDB (1996), no Decreto 3.298 de 20 de Dezembro de 1999,
e em face da perspectiva inclusiva expressa no Parecer CNE/CEB N° 17/2001 e na
Resolugcdo CNE/CEB N° 02/2001 que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica, o documento estadual supracitado destaca em seu capitulo
segundo, item 2.4, a concepcéo de educacao especial para a Escola Organizada por Ciclos

de Formacéo no Estado de Mato Grosso como:

Conjunto de recursos e servigos educacionais especiais organizados para
apoiar, suplementar e em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educagéo formal dos educandos que apresentam
necessidades educacionais muito diferentes da maioria das criangas e jovens
(MATO GROSSO, 20014, p. 55).

Da andlise do conceito de educacéo especial exposto acima, considero importante
chamar a atencdo para os trés termos que se referem as atividades e ou fun¢des atribuidas
A0S recursos e servigos educacionais como os de apoiar, suplementar e substituir®.
Nota-se que a PEC cita essas a¢des, mas ndo elucida qual € o sentido a elas atribuido. Se,
por recursos educacionais podem ser presumidas todas as formas possiveis de apoios que
possam ser utilizadas para mediar os processos de ensino e de aprendizagem dos alunos
com deficiéncia, quer sejam por meio de recursos humanos, quer sejam por meios
materiais; e que, servico educacional seja todo e qualquer dispositivo pedagdgico
organizado institucionalmente para prover o alunado das condi¢fes necessarias a
aprendizagem. Qual seria a real acepcao atribuida aos termos apoiar, suplementar e
substituir, utilizada neste e nos demais documentos da politica estadual publicados em
2001?

Na auséncia de especificagcbes quanto aos sentidos atribuidos aos respectivos
termos julguei que, em Mato Grosso, tal compreensdo seja analoga a adotada pelo Parecer
CNE/CEB N° 17/2001 que deu fundamento & Resolugdo CNE/CEB N° 02/2001.

% Excerto de artigo publicado nos Anais da 582 Reunido Anual da SBPC. Florianépolis. Julho/2006.

100 Também observei a presenca destes 3 termos em outro texto representativo da politica de educacéo
especial formulado naquele momento historico, sob o titulo: Educagéo Especial em Mato Grosso (2001).
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De acordo com este parecer:

a) Apoiar: prestar auxilio ao professor e ao aluno no processo de ensino e de
aprendizagem, tanto nas classes comuns quanto em salas de recursos;
Complementar?®: completar o curriculo para viabilizar o acesso a base
nacional comum; Suplementar: ampliar, aprofundar ou enriquecer a base
nacional comum. Essas formas de atuagdo visam assegurar resposta educativa
de qualidade as “necessidades educacionais especiais”?? dos alunos nos
servicos educacionais comuns. b) Substituir: “colocar em lugar de”.
Compreende o atendimento educacional especializado, realizado em classes
especiais, escolas especiais, classes hospitalares e atendimento domiciliar
(BRASIL, 2001, p. 27).

Por outro lado, o termo substituir que compde o conceito de educacdo especial
explicito na PEC, convoca-me a uma andlise critica dos postulados politicos pedagdgicos
de tal politica efetivada no estado. Quando me detenho diante da afirmacéo de que os
Servicos e recursos educacionais podem substituir os servigos educacionais comuns, me
vem a mente a possibilidade de estar reafirmando a existéncia e a permanéncia de espacos
diferenciados de aprendizagem para alguns alunos que, em vista das limitagdes impostas
por suas deficiéncias precisam estar em espacos separados (classes especiais, escolas
especiais) dos demais alunos. Tal concepcdo é reveladora de uma diferenciacao entre 0s
servicos da educacao especial e aqueles oferecidos na educagdo comum.

Outro documento, do mesmo ano, relativo a educacdo especial intitulado
Educacéo Especial em Mato Grosso reforgava a diferenciagao entre os servicos ofertados

ao alunado da educacéo especial ao destacar que a classe especial era um espaco:

[...] organizado como ambiente prdprio ao processo ensino-aprendizagem de
alunos da educacao especial, cujo grau de comprometimento e a intensidade
de apoios de que necessitam, ndo Ihes permitam obter sucesso no atendimento
escolar, em classes comuns (MATO GROSSO, 2001b, p. 5).

De que maneira uma rede de ensino que elabora uma proposta curricular e se

autointitula democratica e comprometida em superar as disparidades educacionais

101 Embora tenham se fundamentado nas orientagBes preconizadas nesses dispositivos legais para
formulacdo dos objetivos e para direcionar como deviam ser organizados os servigos de Educacéo especial
tanto a PEC como o documento Educacéo Especial em Mato Grosso (2001), ao conceituarem a educacao
especial, suprimiram de seus textos o termo complementar, mantendo os demais. Optei por manté-lo na
citacdo por representar o entendimento do Parecer CNE/CEB N° 17/2001. O termo volta a aparecer nos
documentos produzidos pelo Estado a partir de 2002. Esclareco que o Parecer CNE/CEB N° 6 de 1° de
fevereiro de 2007 explica que o termo complementacdo foi utilizado de formas distintas pelo Parecer
CNE/CEB N° 17/2001 e pela e a LDB 9394/1996, sendo que, enquanto o primeiro sugere complementacéo
como “formas de dar condigdes ao acesso a base nacional comum”, a segunda da ao termo “sentido de algo
diferente & base nacional comum, podendo ser compreendido como uma parte diversificada do curriculo”
(BRASIL, 2007, p. 3).

102 Expressao utilizada pelo CNE/CEB N° 17/2001.
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relativas ao ensino e a aprendizagem, oriundas de uma politica educacional orientada pelo
tecnicismo, linearidade, padronizacdo e controle para efetivar uma proposta de escola
comprometida com o aprendizado de todos os alunos, pode continuar legitimando e
mantendo “lugares” (escolas e classes especiais) para alguns sujeitos?

No que diz respeito a organizagdo do ensino, a PEC segue 0 mesmo entendimento
do Parecer CNE/CEB N° 17/2001 e da Resolugdo CNE/CEB N° 02/2001, explicitando
que a educacéo especial integra transversalmente todos os niveis e modalidades de ensino
do sistema educacional: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Médio, Educacéo
Superior, Educagdo de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional e identifica como
destinatarios da educagdo especial as criancas e jovens “portadoras de deficiéncial®®”
mental, auditiva, visual, fisica e maudltipla; condutas tipicas e altas
habilidades/superdotacio/talentos®,

Ainda em 2001, a Seduc langou o documento Educacdo Especial em Mato
Grosso. O setor responsavel pela educacdo especial recebia o nome de Assessoria de
Educacdo Especial e estava inserido na Coordenadoria de Politica Pedagdgica. Neste
periodo houve, ainda, uma mudanca na nomenclatura referente ao gestor responsavel pela
equipe que, de “chefe” passou a ser designado “lider'”. Neste documento a Assessoria
de Educacdo Especial tornou a reafirmar os beneficios e influéncias que a PEC
desempenhou na implantacéo das acdes da educacao especial do estado ressaltando que

tal proposta:

[...] trouxe verdadeira revolugdo na forma de educar, ou seja, a construcao de
uma escola capaz de respeitar as diferencas, valorizar o ritmo de cada um e
desenvolver ao méximo o potencial dos cidaddos. Esse novo fazer pedagdgico,
muito tém contribuido para implementacdo das acles da educagdo,
considerando que os ciclos valorizam a permanéncia dos alunos nas classes
regulares e tem varias alternativas de apoio para ajudar os alunos a vencer suas
dificuldades, e o alunado especial pode beneficiar-se dessas oportunidades e
vivenciar experiéncias com alunos do ensino regular e mesmo porque a
proposta da Escola Ciclada pode contribuir com a diminuicdo de
encaminhamentos indiscriminados de alunos com dificuldades de
aprendizagem, problemas de disciplinas aos servigos especializados (MATO
GROSSO, 2001b, p. 10).

108 A expressdo foi utilizada tal qual aparece na proposta da escola em ciclos.

104 0 termo talentos é utilizado nos seguintes documentos: Escola Ciclada de Mato Grosso: novos tempos
e espagos para ensinar — aprender a sentir, ser e fazer; Educacéo Especial em Mato Grosso e no Projeto
Integrar (todos de 2001).

105 A lider da Assessoria de Educacdo Especial na SEDUC, quando o documento Educacdo Especial em
Mato Grosso foi publicado, era a professora Julieta dos Santos R. N. Rodrigues.
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Pesquisas realizadas por Maximo et al (2006) a respeito de como vinha se
configurando tal forma de organizar o curriculo no estado, colocam em evidéncia
aspectos ndo apontados no documento estatal acima. Do mesmo modo que evidenciado
por Almeida (2009), estudos publicados por esses autores indicaram que, com relacédo

a essa proposta havia:

a incompreensdo dos professores da rede estadual de ensino sobre a proposta
da ciclagem dos tempos escolares, o que tem sido convertido em resisténcia e
exercicio de uma préatica avaliativa ainda marcada pelo carater seletivo e
excludente [...] a Escola Ciclada encontra-se implantada apenas do ponto de
vista formal. Uma prética avaliativa como instrumento de diagndstico e
formacdo do individuo ndo vem ocorrendo. O que houve de mudanca foi
apenas a forma de informar o desempenho dos alunos, o boletim foi substituido
pelo relatério descritivo, 0 que ndo se constitui em ruptura com a estrutura do
sistema seriado. Tal fato acontece devido aos professores ndo entenderem ou
ndo concordarem com os fundamentos que pautam a pratica pedagogica nos
ciclos (MAXIMO et al, 2006%).

Na busca por indicios que evidenciassem, de fato, os beneficios dessa politica aos
alunos da educacao especial, encontrei registros de que houve um aumento nas matriculas
de alunos da educacao especial na rede de ensino estadual. Dados fornecidos pela Seduc
e apresentados no Plano estadual de Educacdo (2008-2017) apontam que no periodo
posterior a implantacéo e reorganizacao do ensino publico de Mato Grosso por ciclos de
formagdo humana, houve aumento no niimero de matriculas de alunos com deficiéncia®®’.

O quadro abaixo evidencia que a diferenca do atendimento entre as redes estadual
e privada, em 2002, era de 722 alunos, sendo que ao final de 2005, com o aumento da
demanda de atendimento na rede estadual, a diferenca reduziu para 233 alunos,
estreitando-se o distanciamento entre elas.

Quadro 10 — N° de alunos atendidos - 2002-2005
Locais de atendimento 2002 2003 2004 2005
Alunos atendidos nas escolas estaduais 3800 4.581 4952 4.900
Alunos atendidos em instituicOes | 4.522 4.742 4.741 5.133

filantrépicas conveniadas

106 Este texto é um excerto do trabalho: Escola ciclada de Mato Grosso, publicado pelos autores nos Anais
da 58 Reunidlo Anual da SBPC - Florianopolis, SC - Julho/2006. Disponivel em
http://www.sbpcnet.org.br/livro/58ra/senior/RESUMOS/resumo_2652.html. Acesso em 26/02/2014.

107 A tendéncia de ampliacéo da escolarizagdo dos alunos da educagao especial e as politicas de ciclos pode
ser observada em pesquisas como: Santos Jr (2002), Tezzari (2002) e Silva Jr (2012).
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Total de alunos atendidos 8.322 9.323 9.693 10.033
Fonte: Plano Estadual de Educagéo /2008-2017, p. 44108,

Assim, de um total de 3.800 alunos da educacdo especial atendidos nas escolas
estaduais, em 2002, o numero passou para 4.900 ao final de 2005, todavia, no mesmo
periodo, registrou-se que as instituicdes filantropicas ainda permaneciam responsaveis
pela maior parte dos atendimentos, com 5.133 alunos matriculados.

Ao fazer uma anélise dos dados de matricula divulgados no sitio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), verifiquei que em
1999, ano subsequente a implantacdo da politica de ciclos, Mato Grosso possuia 1.206
alunos com deficiéncia matriculados na rede estadual. Nos anos posteriores, ainda que
tenha ocorrido acréscimo no nimero de alunos dessa rede, verifiquei que entre os anos de
2002 e 2005, por exemplo, houve periodos de oscilagdo com aumento e queda nas
matriculas em relacdo a rede privada, que continuou a crescer.

Quadro 11 - Alunos matriculados na educacao especial em Mato Grosso

Dependéncia 1999 | 2000 |2001 |2002 | 2003 2004 2005
Administrativa

Estadual 1.206 |1.229 |1.434 |1.569 |1.403 1.537 1.446
Federal 0 0 0 0 0 0 0
Municipal 274 283 385 315 394 342 508
Privada 3.396 | 3.648 |[4.311 |4.690 |5.042 5.322 5.401
Total 4876 |5.160 |6.130 |6.574 |6.839 |7.201 7.355

Fonte: http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-matricula

Disso se depreende que, se a implementacdo da escola por ciclos de formacéo
intentava valorizar a permanéncia dos alunos com deficiéncia nas classes regulares
conforme preconizado pelo documento Educacgdo Especial em Mato Grosso (2001), tal
aspecto ndo ocorreu visto que, os dados do INEP apontam aumento crescente de
matriculas de alunos com deficiéncia em institui¢Ges privadas e reforcam a discrepancia

com os dados apresentados pela Seduc.

108 O Plano indica que estes dados foram fornecidos pela SEDUC/SAEC/GEE/2006, todavia néo esta claro
se no nimero de alunos das escolas estaduais, estdo inclusos os alunos das escolas especiais publicas e 0s
alunos atendidos em salas de recursos.
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No que se refere aos resultados que incidem sobre a permanéncia e aos indices
de aproveitamento dos alunos considerados “normais” observei que, posteriormente a

implementacao dessa politica, reduziram-se os indices do fracasso escolar.

Nota-se uma grande melhoria na reducdo do fracasso escolar no estado depois
da implantacdo desta politica de ensino. Segundo dados do INEP em 1997
quando o estado adotava o ensino seriado deste as séries iniciais, 19,5%
reprovaram e 14,9% abandonaram os estudos alcancando 34,4% de fracasso
escolar, ja em 2008 transcorridos 09 anos da implantacédo do ensino em ciclo
nas escolas publicas do estado, 7,2% dos alunos reprovaram e 4,5 %
abandonaram os estudos, ou seja, 11,5% de fracasso escolar. Observa-se que a
meta de reducdo das taxas de evasdo escolar vem sendo alcangadas a medida
que o ensino ciclado ganha mais forca desde a implantacdo do CBA
(CARDOSO, 2011, p. 12).

Dentre os objetivos mais gerais para a educacdo especial elencados por este
documento, se destacavam: a garantia de acesso e permanéncia dos alunos na escola por
meio do atendimento especializado, assegurando que no projeto politico pedagdgico das
escolas constassem a¢fes que contemplassem a inclusdo do alunado e apoio as praticas
pedagdgicas dos demais niveis e modalidades de ensino. Com relacdo aos objetivos mais
especificos, podem ser enumerados: o0 desenvolvimento de programas voltados a
educacéo para o trabalho; a realizacéo de testes de acuidade visual e auditiva de alunos,
as parcerias para capacitacdo de profissionais e programas de intervencao e a criacao de
unidades de inclusdo®®.

Ao que tudo indica, esses eram objetivos para serem atingidos a médio e longo
prazo, pois segundo o que se verifica nos documentos o estado encontrou algumas
dificuldades para sua concretizacdo tendo em vista o despreparo das escolas, a resisténcia
de alguns educadores, a falta de professores qualificados, de espaco fisico e de materiais
especificos (MATO GROSSO, s.d. b, p, 58; MATO GROSSO, 2001a).

No que se refere aos profissionais em atuagdo na educagéo especial nas redes de
ensino de Mato Grosso, 0 quadro abaixo destaca que o maior nimero de professores com
formacédo tanto em nivel de magistério como em nivel superior estava concentrado na
rede privada, todavia, assinalo que essa rede era composta por instituicdes subsidiadas
pelo estado e que seus professores eram cedidos pelo poder publico, por meio de

convénios. A rede municipal, por sua vez, contava com reduzido nimero de professores

109 Essas unidades serdo abordadas com maior detalhamento quando abordarei o Projeto Integrar.
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nos mesmos niveis acima. J& a rede estadual apesar de possuir 140 professores com
licenciatura ainda tinha, em seu quadro, docentes cuja Unica formagdo era o Magistério.

Quadro 12 - Numero de professores da educacao especial por grau de formacao em 2000.

Rede Fundamental Fund. Magistério Outra Sup. Sup. Sup. Total

Completo Incompleto Forma | Lic. Compl. Compl.S/ Compl

Lic./Mag. S/ Lic.
S/Mag.

Estadual 03 0 41 08 140 53 02 247
Municipal 05 0 21 05 13 01 01 46
Privada 19 15 202 72 171 13 18 510
Total 27 15 264 85 324 67 21 803

Fonte: Setor de Estatistica da SEDUC-MT e Censo Escolar/INEP, 2000119,

No que tange aos servicos prestados por Mato Grosso aos alunos da educacgéo
especial constatou-se que, no ano de 2001, estes continuavam praticamente nos mesmos
moldes da década anterior, com a prevaléncia do atendimento em classes especiais. Tais
servigos estavam estruturados em 93 classes comuns; 84 classes especiais, 42 salas de
recursos; 6 escolas estaduais especializadas; 58 instituic@es filantropicas conveniadas; 4
centros especializados!! e servicos de itinerancia (MATO GROSSO, 2001b, p. 4; MATO
GROSSO, s.d. b).

Confirmando o exposto acima, ao se referir aos servigos ofertados na rede, um dos

gestores entrevistados me esclareceu que:

A predominéncia dos servigos no sistema regular eram classes especiais e
algumas salas de recursos [...]. O que nds tinhamos era o “modelo de
integragdo”. E ai nds comegamos o processo de ressignificagdo das classes
especiais convertendo essas classes especiais em salas de recursos com a
presenca efetiva das criancas na classe comum (Gestor E).

Findo o ano de 2001, a Seduc apresentou um balan¢o dos resultados alcancados
na educacao especial, no qual figuravam as seguintes acdes:

Quadro 13 - Acdes realizadas na educacao especial no ano de 2001

Celebracédo de 58 convénios com instituicdes filantropicas.

Adaptacdo do espaco fisico de 10 escolas da rede regular de ensino.

Implantacéo de servicos da educacéo especial em 50 escolas regulares de 30
municipios.

Orientacéo técnico-pedagdgica a 43 municipios quanto aos servicos da educacéao
especial.

110 pados apresentados na versdo preliminar do Plano Estadual de Educacdo (2002-2012).

111 De acordo com Mato Grosso (2001b, p. 4) os Centros eram os seguintes: CAP: Centro de Apoio ao
Deficiente Visual (2000); CEAADA: Centro Estadual de Atendimento e Apoio ao Deficiente Auditivo
(2000); Centro Auditivo Maria Luiza Pimenta (1977); CHP: Centro de Habilitagdo Profissional (1981).
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Reformulacdo das Diretrizes da educacéo especial.

Aquisicao de material didatico pedagdgico.

Implantacéo do Projeto Integrar em 5 Cefapros atendendo 183 escolas da rede
Publica de ensino.

Implementacdo do Centro Estadual de Atendimento e Apoio ao Deficiente
Auditivo (CEAADA).

Implementacdo do Centro de Apoio Pedagogico ao Deficiente Visual (CAP).
Fonte: Mato Grosso (2002 b)

A orientagdo da Politica Nacional para que os sistemas escolares se organizassem
no sentido de atender ao alunado da educacédo especial nas classes comuns era uma das
prerrogativas da abordagem inclusiva, cujos referenciais politico-filoséficos tinham como
principios o respeito a diversidade humana e a aceitacdo e valorizacdo das diferencas
individuais. De acordo com a perspectiva inclusiva, as redes de ensino deveriam construir
alternativas educacionais que possibilitassem ao alunado da educagéo especial condi¢des
de aprender junto com os demais alunos. Tal proposic¢éo, na rede estadual de Mato Grosso
esteve fortemente associada aos pressupostos preconizados pelas Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica instituidas pela Resolugdo n° 02, da
Cémara de Educacédo Bésica do Conselho Nacional de Educagéo, em 2001.

Na mesma direcdo, o Parecer CNE/CEB N°17, que instituiu as referidas diretrizes,
preconizava que “a escola deve assumir o papel de propiciar agdes que favoregam
determinados tipos de interaces sociais, definindo em seu curriculo, uma opcao por
praticas heterogéneas e inclusivas” (BRASIL, 2001, p. 28).

Em atencdo as orientacBes propostas por essa diretriz nacional e na intencdo de
fornecer orientacbes ao sistema de ensino para a organizacdo e o funcionamento de
servigos educacionais, de maneira que pudesse garantir o atendimento ao alunado da
educacéo especial no estado, a Seduc publicou em 2002, um documento denominado:
Linhas Politicas da Educacdo Especial- Diretrizes para uma Pedagogia Inclusiva®?.

Com base nas referidas Diretrizes Nacionais, o foco da proposta do Mato Grosso,
a partir de ent&o, era, de acordo com o teor discursivo dos textos analisados, consolidar a
politica de incluséo e construir uma escola menos seletiva e excludente, capaz de

reconhecer as diferencas e promover a aprendizagem de todos os alunos. Tratava-se de

112 Quando este documento foi publicado José Rogério Salles havia assumido o governo de Mato Grosso

(abril de 2002), substituindo Dante de Oliveira, que deixou 0 mandato para se candidatar ao Senado. A
época a secretaria de educacao era a Professora Marlene S. de Oliveira Santos e a equipe da educacao
especial estava sob a lideranga da professora Julieta Domingues. A equipe que elaborou o respectivo
documento contou com a consultoria da professora Rosita Edler de Carvalho.
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uma iniciativa que anunciava uma mudancga na estrutura organizacional do ensino
estadual que, a exemplo de proposicdes anteriores, permaneciam restritas ao andincio de
metas. No sistema estadual do Mato Grosso, a esse tempo, ainda eram mantidos 0s
servicgos de atendimento em espacos segregados.

As principais a¢0es estratégicas para o ano de 2002, compondo a nova politica
estadual formulada para a educacdo especial, foram elencadas, sendo que uma delas
consistia em capacitar recursos humanos para atuar nos servicos de educacdo especial
envolvendo, também, os professores do ensino comum que atendiam alunos com
deficiéncia (MATO GROSO, 2002 b).

Na impossibilidade de acesso a programacdo de tais cursos e do numero de
participantes envolvidos, apresento, no quadro abaixo, a proposta e as tematicas que

foram trabalhadas.

Quadro 14 - Cursos oferecidos em 2002

Seminario: Educacéo Inclusiva - “Abrindo as escolas as diferengas”.

Curso: Adaptacbes Curriculares para profissionais de Ensino Fundamental
(coordenadores pedagdgicos e professores).
Curso na area da deficiéncia mental - “Atendimento Educacional do Aluno Portador de
Deficiéncia Mental”.
Curso na area da deficiéncia Auditiva- “Atendimento Educacional do Aluno Portador
de Deficiéncia Auditiva através do bilinguismo”.
Curso: “Lingua de Sinais — O idioma que se vé¢” (MEC/SEESP/FENEIS) — Instrutores
surdos.
Curso: Educacdo Fisica Adaptada (MEC/SEESP/FENEIS) - Professores de Educacéo
Fisica

Fonte: Mato Grosso (2002 b).

Além das capacitacBes para os professores em ambito local, desencadeou-se no
contexto nacional uma série de debates e propostas de formacao dirigidas aos gestores da
educacdo especial dos diversos estados da federacdo. Questionado a respeito da
organizacao do processo formativo dos gestores, o Gestor E ponderou que, nesse periodo,
frente as novas diretrizes para a Educacdo Especial em nivel nacional, os representantes
das equipes de educacdo especial de todas as capitais eram convocados e se dirigiam ao
Ministério da Educacéo para tratar de assuntos relativos a formacéo. O gestor esta
se referindo ao Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, implementado

nacionalmente pelo MEC, em 2003, com vistas a formacéao de gestores e educadores. Tal
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Programa teve como finalidade difundir a proposta inclusiva e subsidiar as redes de
ensino para que ofertassem o atendimento educacional especializado.

Nessas ocasifes, gestores e formadores convidados pelo MEC discutiam
propostas e experiéncias de implantacdo das diretrizes inclusivas nos diversos estados.
Esse gestor ainda pontuou que 0 movimento de ressignificacdo das politicas educacionais,
bem como as reflexdes acerca da mudanga de perspectiva na educagédo especial ja vinha
acontecendo em outras redes de ensino do pais, diante disso “o MEC comegava, entdo, a
avaliar os estados gque estavam num movimento interessante em relacdo aquilo que estava
sendo proposto como politica para a educagdo especial” (Gestor E).

Esse gestor evidenciou que nessas discussdes, ja se apontavam iniciativas de
gestdo de alguns sistemas de ensino que possuiam experiéncias de organizacdo de

servigos com perspectivas de inclusdo de alunos da educacgéo especial nas classes comuns.

Nos tinhamos alguns estados brasileiros que ja tinham experiéncia. Alguns
estados da Regido Sul que ja vivenciavam a questdo[...] ja estavam
experimentando a presenca das criangas com deficiéncia nas classes comuns,
mas tdo somente ai. Outros servicos de apoio ainda ndo estavam organizados.
Estavam saindo do modelo de classe especial. Essa crianga tinha que estar na
classe comum e ai veio a substituicdo gradativa das classes especiais pelas
salas de recursos (Gestor E).

A fala do entrevistado me evoca a sinalizar os movimentos da experiéncia
vivenciada, por exemplo, pela Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre!™® com relagéo
a extincdo das classes especiais. Esta rede vinha, desde o ano de 1992, questionando
acerca do papel segregador e dos efeitos que estas classes podiam exercer na educagéo
do alunado da educacdo especial e se a manutencdo delas poderia ser vista como
intensificadora do afastamento dos alunos com deficiéncia da oportunidade de
escolarizacdo nas classes comuns.

O gestor entrevistado também acrescenta que nesse movimento da formacéo,

Era como se estivéssemos todos, uns mais adiantados, outros menos, num
processo de formacdo e de rupturas, indiscutivelmente, ndo é? Nada estava
muito claro, nada estava definido, mas quando vocé vai ouvindo a escola, vai
percebendo o que a escola queria. A gente falou, ndo tem receita de bolo, mas
tem possibilidades de procedimentos. E a escola sentia essa necessidade.

113 Maior aprofundamento podera ser feito mediante a consulta as pesquisas que Santos Janior (2002) e
Silva Junior (2013) realizaram no ambito do NEPIE. Nesses estudos os autores analisam aspectos referentes
aos movimentos que levaram ao redimensionamento dos servicos da educacéo especial na respectiva rede
de ensino.
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Talvez nem fosse tdo necessario as escolas sentirem essa necessidade porque
elas tinham que saber qual era o segundo passo. O que eu fago depois que essa
crianca esta comigo? Eu ndo me sinto tdo segura ainda com o atendimento dela
e agora? [...] Entdo, s6 tinhamos perguntas (Gestor E).

A esse respeito, as Diretrizes para a Pedagogia Inclusiva (2002) que orientavam a
politica de educacdo especial na Educacdo Basica de Mato Grosso, traziam o
entendimento de que a educacdo especial ndo mais se convertia em um subsistema
paralelo, mas parte integrante do sistema educacional. Nesse sentido passava a ser crucial
que os professores e gestores fossem subsidiados técnica e pedagogicamente, no
desenvolvimento de estratégias que permitissem integrar os alunos com deficiéncia na
escola regular (MATO GROSSO, 2002).

Como subsidio para as discussdes e estudos dos gestores, as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (2001) determinavam que a escola deveria
“assumir o papel de propiciar agdes que favorecessem determinados tipos de interagdes
sociais, definindo em seu curriculo uma opgao por praticas heterogéneas e inclusivas”
(BRASIL, 2001, p. 28). Ainda que as propostas dessa Diretriz fossem inovadoras em
alguns aspectos, como por exemplo, determinar que o atendimento do alunado da
educacdo especial fosse realizado em classes comuns, em qualquer etapa ou modalidade
da Educacdo Basica e o fato de conceder as escolas a prerrogativa de “identificar a melhor
forma de atender as necessidades educacionais de seus alunos em seu processo de
aprender” (Idem, p.29). Em outros pontos, deu margem para que as redes de ensino
dessem continuidade as classes e escolas especiais, aspectos que podem ser identificados
nos Art. 7°, 9° e 10 da Resolucdo n° 02/2001 CNE/CEB.

Tal constatacdo também pode ser observada no contexto da rede de ensino de
Mato Grosso, quando analisei os textos evidenciadores da politica, assim como ocorre na
analise da fala de um dos entrevistados. O documento Linhas Politicas da Educacéo
Especial- Diretrizes para uma Pedagogia Inclusiva (2002) assevera que: “a SEDUC fez
a op¢do por uma politica educacional com uma abordagem inclusiva, que assegurasse a
igualdade de oportunidades e a valorizagdo da diversidade no processo educativo”
(MATO GROSSO, 2002, p. 12).

O gestor, por seu turno, afirmou que o estado havia iniciado “o processo de
ressignificacdo das classes especiais convertendo-as em salas de recursos, com a presenga
efetiva das criangas na classe comum”, o que nos levou a presumir que a escola passou a

ser entendida como locus privilegiado para a educacdo dos alunos com deficiéncia. No
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entanto, em nenhum momento ficou evidenciada, na Diretriz Estadual (2002), a intengéo
do estado em repensar tais espagos (classes especiais) ou a evidéncia de elementos que
demarcassem os critérios ou 0s modos pelos quais ocorreria a conversao ou extingédo
destas. Pelo contrario, o que se observa € que entre as alternativas de atendimento
educacional para o alunado enumeradas no referido documento, tanto as classes como as
escolas especiais foram mantidas.

Esse mesmo entrevistado me esclarece que a intencdo da Seduc era extinguir as

classes especiais, todavia isso parece ter ocorrido de forma gradativa pois,

O entendimento era tdo distorcido ainda que mesmo quando se chamou,
convencionalmente, de sala de recursos, era 0 mesmo modelo organizacional
de classes especiais, entendeu? Entdo era a mesma dindmica. N&o foi nenhuma,
nem duas, nem trés vezes, inlmeras vezes, a escola esta somente substituindo
0 nome e as criangas permaneceriam nas salas de recursos o tempo todo. Ou
entdo, essas criangas eram retiradas da classe comum e levadas para a sala de
recursos, que eram as classes especiais revestidas de um outro nome (Gestor
E).

Nas palavras do gestor, esse movimento foi processual e “intenso”, mas
extremamente produtivo, sendo que o processo formativo que se instaurou em Mato

Grosso a partir de 2001 foi fundamental para que se compreendesse:

Qual era, 0 que era o papel das salas de recursos e que essa crianga precisava
estar na convivéncia com os demais, com 0s ganhos dessa interagdo, com esse
curriculo que alcancava as criancas em diferentes tempos e momentos e
necessidades. E que nessas salas de recursos, teriam que tratar daquilo que
eram as ferramentas para que essa crianga pudesse ter mais ganhos dentro da
sala comum, dentro das necessidades impostas pela sua deficiéncia (Gestor E).

Para se ter uma ideia da complexidade dessa construcao e das limitac6es do estado
para consolidar uma politica com tal envergadura, o proprio texto da Diretriz para uma
Pedagogia Inclusiva (2002) de Mato Grosso aponta que somente a partir de amplas
reflexdes e da operacionalizacdo de acgdes conjuntas dos envolvidos no processo,
condicdes consideradas fundamentais para a implementacédo da politica, é que ocorreria,
na esfera estadual, uma revisao da pratica pedagdgica e da gestdo escolar. Em 2002, ano
em que essas Diretrizes foram instituidas, a educacao especial no contexto estadual estava
organizada para o atendimento em 98 municipios e ainda possuia 112 classes especiais.

Quanto aos demais servigos, registra-se que havia 77 salas de recursos, 10
professores itinerantes, 3 escolas estaduais especializadas, 4 centros estaduais

especializados e 60 instituigdes conveniadas. Tais nimeros, contudo, ndo representavam
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a universalizacdo do atendimento e a vasta dimens&o territorial do estado era justificada
pela Seduc-MT, como sendo um elemento dificultador da expansdo, implementacao e
acompanhamento das politicas publicas.

De acordo com um dos entrevistados a existéncia desse tdo grande numero de
classes especiais se devia ao fato de ndo haver, em muitos municipios, acompanhamento
e assisténcia da Seduc no que tange a Educacdo Especial, de modo que a interiorizagao
do atendimento educacional especializado desde a década anterior se constituia como um
dos grandes desafios para a equipe de assessoria da educagédo especial. “Como o estado
ndo conseguia chegar com qualidade, a classe especial era a Unica saida para que 0s alunos
néo ficassem alienados do atendimento” (Gestor W).

No que se refere ao publico alvo atendido, concepgdes e objetivos da educagédo
especial identifiquei que a Diretriz Estadual de 2002 estava em consonancia com 0s
pressupostos elencados nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Bésica (2001).

Por meio da consulta aos documentos estaduais, também foi possivel constatar
gue em um periodo de quatro anos, Mato Grosso elaborou duas Diretrizes para a educacdo
especial, uma versdo em 2002 e outra em 20064, Entretanto, na anélise conjunta da
configuragdo textual destas ndo se verificou nenhuma alteracdo no que se refere a
proposicao de objetivos para a area. Em ambas estdo enunciados o0s seguintes objetivos

para a educacdo especial em Mato Grosso:

- Garantir o acesso e a permanéncia de alunos com necessidades especiais na
escola;

- Propiciar-lhes atendimento especializado;

- Assegurar que no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas constem
acles que contemplem a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais;

- Apoiar a Educacgdo Infantil, o Ensino Fundamental, a Educagédo de Jovens e
Adultos e o Ensino Médio, propondo préaticas pedagdgicas adequadas ao
atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais;

- Desenvolver programas voltados a educacdo para o trabalho;

- Viabilizar a realizagdo de testes de acuidade visual e auditiva para 0s alunos
da rede publica de ensino;

- Estabelecer parcerias com ¢érgaos afins, visando a capacitagdo de
profissionais e o desenvolvimento de programas de prevencdo e intervencéo;
- Capacitar recursos humanos para o atendimento educacional especializado e;
- Oferecer apoio técnico as instituigdes filantrépicas com atuacéo exclusiva em
educacéo especial. (MATO GROSSO, 2002a; 2006)

114 Quando essas diretrizes foram elaboradas, a gestora do setor de educacéo especial na SEDUC-MT era a
professora Néagila E. V. Zambonato. A partir dessa gestdo a educacdo especial estava vinculada a
Superintendéncia de Educacdo Basica e o responsavel pela equipe de educacdo especial passou a ser
designado “gerente”.
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Ressalto que, no que se refere ao objetivo concernente ao apoio técnico as
instituices filantropicas, semelhantemente ao que ocorreu em outros estados brasileiros,
em Mato Grosso é patente a importancia e visibilidade atribuida a estes espacos na oferta
de servicos aos alunos da educacdo especial. Essas institui¢cbes, cuja génese data de
meados do Século XX, sdo estruturadas como entidades de natureza privada, no entanto,
vém, no decorrer das décadas, se expandindo e se mantendo por meio de financiamentos
e da captacdo de recursos e verbas publicas, para seu funcionamento.

115 yeiculada no sitio da Secretaria de

Ao confirmar essa assertiva, em nota
Educacéo, em janeiro de 2006 estava posto que, “para realizar parte deste atendimento, a
Seduc conta com parcerias importantes das institui¢fes filantropicas. Desde o comego
desta administragdo*® foram firmados 199 convénios com APAEs e Pestalozzis”. No més
de abril desse mesmo ano, a Secretaria de Educagdo em Exercicio''’, ao destacar um dos
projetos implantados em Mato Grosso com vistas a inclusdo dos alunos da educacdo
especial, declarou que o governo do estado havia investido “mais de R$ 9 milhdes, dos
quais boa parte foi destinada a convénios com APAEs, Pestallozzi e instituicOes
filantropicast'®”.

Com relagdo a organizacdo e funcionamento dos servicos educacionais para a
area, as mudancas percebidas entre as duas diretrizes foram minimas. As Diretrizes para
uma Pedagogia Inclusiva de 2002 propunham como alternativas de atendimento
educacional as salas de recursos, classe especial, classe hospitalar, atendimento
domiciliar, escola especializada, centros de educacdo especial, servicos de itinerancia e
professores intérpretes (MATO GROSSO, 2002a, p.39-42). Nas Diretrizes para uma
Pedagogia Inclusiva de 2006 permaneceram 0S mesmos servigos, sendo que o0 Unico
acréscimo foi a previsdo do atendimento oferecido por instrutores surdos*®.

Para orientar a implementacdo da politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva no estado, a Seduc-MT, por meio dessas duas diretrizes tragou as seguintes
linhas de acdo para a educacao especial no Estado de Mato Grosso: re-estruturar a politica

estadual, levando em consideracéo a realidade de cada municipio; identificar as criancas

5Nota  weiculada em 6 de janeiro de 2006 e disponivel em  <http//:
www.Seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=208&cid=41548&parent=0> acessado em 20/02/2012.

116 Refere-se ao primeiro mandato do governador Blairo B. Maggi, que compreendeu o periodo de 1 de
janeiro de 2003 a 1 de janeiro de 2007.

117 Ana Carla Muniz.

118 Extraido da sessdo noticias, no Sitio da Seduc-MT, em 5 de abril de 2006. Disponivel em
<http://www.Seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=4602&parent=20> Acessado em 20/02/2012.
119 Profissionais surdos com conhecimento pedagdgico no campo da surdez capacitados para trabalhar na
area da educacao.


http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=208&cid=41548&parent=0
http://www.seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=4602&parent=20
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que seriam beneficiadas, destacando suas caracteristicas, necessidades e condi¢des
sociais; levantar os recursos institucionais existentes (hospitais, escolas, creches);
verificar a disponibilidade de recursos humanos para constituir a equipe
multiprofissional; sensibilizar a comunidade escolar, divulgando as nova concepc¢des
filosoficas sobre a educacgdo especial; subsidiar as escolas da rede publica na construcao
do Projeto Politico Pedagodgico, na perspectiva da inclusdo; sensibilizar os diversos
segmentos sociais no sentido de promover ac¢les favorecedoras do processo de inclusdo;
eliminar barreiras arquiteténicas e atitudinais; incentivar iniciativas municipais quanto ao
atendimento dos alunos com deficiéncia; favorecer a criagdo de servigos de apoio no
ensino regular; capacitar os docentes das escolas regulares e especiais; adquirir
equipamentos e materiais didatico-pedagogicos especificos; articular parcerias com
Orgdos governamentais e nao governamentais; articular junto as instituicdes de Ensino
Médio e Superior a inclusdo de contetidos e disciplinas que abordassem os fundamentos
tedrico-metodoldgicos concernentes a educacdo de pessoas com deficiéncia; articular
com o CEE/MT a regulamentacédo dos dispositivos legais referentes a educacéo especial;
estabelecer parcerias com institui¢fes filantropicas para o atendimento educacional do
alunado; efetivar a interacdo entre os docentes da educagéo especial com os do ensino
regular e das instituicGes especializadas; realizar avaliacdo diagndstica e contextualizada,
cujos resultados servissem de subsidios a pratica pedagogica; oportunizar condi¢fes para
que os técnicos e educadores participassem de eventos sobre a educacdo especial dentro
e fora do estado; acompanhar e avaliar o trabalho dos professores itinerantes e 0s servicos
implantados por meio das Unidades de Inclusdo ( MATO GROSSO, 2002a; 2006).

E importante ressaltar que no periodo compreendido entre 2000 a 2006, as
politicas implementadas pela Seduc pareceram expressar a intencdo do Estado de Mato
Grosso no tocante a expansdo e consolidacdo da oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia da rede estadual. Essas a¢des se evidenciaram
por meio da implantacdo de programas e projetos, além da criacdo dos Centros de
Educacao Especial na rede estadual. Dentre os projetos destacam-se 0s seguintes: Projeto
Contato, Projeto Incluarte, Projeto Dialogar, Projeto Hora de Aprender, Projeto de Igual
para Igual e o Projeto Integrar.

O Projeto Contato foi desenvolvido pelo Centro de Apoio ao Deficiente Visual
(CAP) e tinha como objetivo o atendimento as pessoas com deficiéncia visual. Por meio
dos nucleos que compunham este Centro eram realizadas capacitaces de professores na

area de deficiéncia visual. O Incluarte, também desenvolvido pelo CAP, teve como
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finalidade “sensibilizar e mobilizar as unidades escolares e comunidade a respeito da
importancia da arte no processo de construc¢ao da aprendizagem”. O Projeto Dialogar foi
uma proposta educacional para pessoas com surdez desenvolvida pelo Centro Estadual
de Atendimento e Apoio ao Deficiente Auditivo (CEAADA/MT). Seu objetivo precipuo
consistia em proporcionar ao surdo uma educacao bilingue, possibilitando-lhe a aquisigéo
da lingua de sinais como primeira lingua e da lingua portuguesa como segunda lingua. O
Projeto Hora de Aprender, destinava-se a criancas e jovens hospitalizados e que
requeriam atendimento educacional para dar continuidade aos estudos.

A Seduc-MT, por meio de suas acdes e documentos orientadores, difundia a
informacdo na rede estadual que a educacdo inclusiva era a concepcdo norteadora das
politicas publicas implantadas em Mato Grosso. Um exemplo dessa perspectiva indica
que a escola publica é o “melhor caminho para manter os alunos nas salas de aula, adquirir
conhecimento e construir o futuro” (MATO GROSSO, 2006 b, p. 25).

Dentre as a¢Bes do governo de Mato Grosso, nesse periodo, destaca-se o Projeto
de Igual para Igual. Por meio desse Projeto, implantado em 2003, se planejaram e
estruturaram politicas inclusivas para o alunado da educacdo especial. Tal Projeto
integrava a estratégia de governo denominada Escola Atrativa, cujos objetivos estavam
voltados a: transformar a escola em um espaco de aprendizagem atrativo e inclusivo,
valorizar os profissionais da educagdo e resgatar a credibilidade do ensino publico
(MATO GROSSO, 2006b).

Dentre a¢des vinculadas a esse projeto, destacam-se as mudangas nos processos
de gestdo, a eliminacdo de barreiras arquitetbnicas nas escolas, a ampliacdo do
atendimento a alunos em salas de recursos nas escolas regulares, 0s convénios com
instituicGes filantropicas, a oferta de classes hospitalares, o atendimento nos Centros
Especializados e a formacdo de professores, (MATO GROSSO, 2002b, p. 3; MATO
GROSSO, 2006b, p. 57).

Apesar da pluralidade de projetos, o contexto da educacdo em Mato Grosso
mostrava alteracdes lentas quando se consideravam os indicadores numéricos e 0s
processos qualitativos de organizacéo curricular. As alteragdes, de acordo com os relatos
e com os dados que a pesquisa permite identificar, estdo associadas aos programas
ministeriais de formacéo de gestores e de implementacdo das salas de recursos.

O Programa de Salas de Recursos Multifuncionais foi criado por intermédio da
Portaria 13/2007, com a finalidade de apoiar os sistemas de ensino na organizacgéo e oferta

do atendimento educacional especializado todavia, conforme aponta Baptista (2011), este
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dispositivo pedagdgico esta previsto na educacao especial brasileira, desde a década de
1980, mas, até bem pouco tempo, quase nao tinha visibilidade.

Isso vem a se modificar a partir do momento em que estudos investigativos
apontados por Baptista (2011) como os de Tezzari (2002), Prietto; Souza, (2007) enfocam
sobre as potencialidades desse espa¢co de natureza complementar a escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia e que viabiliza propostas de articulagdo entre a “agdo direta do
atendimento ao aluno com aquela de acompanhamento e assessoria ao docente do ensino
comum” (BAPTISTA, 2011, p. 66). Tosta, Mendes Junior e Viegas*?° (2012) analisam
0 processo de constituicdo desse Programa, dando énfase & maneira com tal politica vem
se configurando no cenério brasileiro. Os autores analisaram a oferta do atendimento
educacional especializado nas diferentes instancias administrativas, no contexto
especifico do Rio Grande do Sul, identificando que o referido Programa, emanado da
politica de educacao inclusiva, “tem provocado uma reestruturagdo no modo de organizar
e gerir as escolas, bem como tem fortalecido o processo de inclusdo dos alunos publico —
alvo da educagio especial” (TOSTA, MENDES JUNIOR e VIEGAS,id. p. 408).

De acordo com MATO GROSSO (2006b) no ano de 2003, a rede estadual contava
com 98 salas de recursos, ampliando para 176 em 2006, de modo que o nimero de alunos
com deficiéncia atendidos nestas salas ultrapassou a 1,3 mil. Registra-se que o
investimento do estado nestas salas foi de, aproximadamente, 12 milhdes de reais, no
mesmao periodo.

No que concerne a formacdo, a Seduc realizou cursos para os docentes que
atuavam com o publico da educacédo especial totalizando, em um periodo de 4 (quatro)
anos, 9. 939 professores com formacdo, em 130 municipios. Ha registros de que o
investimento do estado na formacdo de professores que, em 2003 girava em torno de R$
86 milhdes, chegou perto de 370 milhGes de reais, no ano de 2006 (MATO GROSSO,
2006b, p. 58).

No que concerne ao investimento pablico em convénios de recursos financeiros e
para cedéncia de recursos humanos firmados com as institui¢oes filantropicas, o governo
do Estado de Mato Grosso apresentou um demonstrativo no qual se divulgou que, em um

periodo de 4 (quatro) anos os investimentos ultrapassaram 38,6 milhdes de reais em

120 O artigo referenciado foi publicado na Revista Poiésis, da Universidade do Sul de Santa Catarina, v. 6,
n. 10, 2012.
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convénios (MATO GROSSO, 2006b). Os quadros abaixo sdo demonstrativos dos valores

que foram repassados as instituicGes conveniadas no periodo de 2003 a 20062,

Quadro 15 - Convénios para repasse de recursos financeiros

Ano Municipios Instituicdes Alunos Valor (R$)
Filantrdpicas beneficiados
2003 55 66 4.522 6.582.286,00
2004 57 64 4.742 6.315.544,00
2005 60 69 4.741 6.535.983,10
2006 67 67 4.741 6.535.983,10
Total 18.746 25.969.796,60
Fonte: Mato Grosso (2006b).
Quadro 16 - Convénios para cedéncia de recursos humanos
Ano | Municipios | Entidades | Professores Alunos Valor (R$)
cedidos beneficiados
2003 29 34 214 1.184 3.081.214,40
2004 26 33 169 1.150 3.214.472,20
2005 25 34 170 1.127 3.230.000,00
2006 25 34 170 1.127 3.230,000,00
Total 4.874 12.755.686,60

Fonte: Mato Grosso (2006).

Quanto a oferta do atendimento em classes hospitalares, o Projeto de Igual para

Igual atendeu a aproximadamente 200 alunos/pacientes que estavam em tratamento de

salde prolongado. As aulas eram ministradas por professores da rede estadual e o objetivo

era fazer com que os alunos ndo perdessem o ano letivo, nem o vinculo com as escolas.

Em 2004, a Seduc efetivou os servicos de atendimento em classe hospitalar no Hospital

121 Em dezembro de 2006, a Seduc divulgou um documento intitulado: Resultados da gestéo educacional
2003/2006, sob o slogan “Seduc. educar para incluir”. O documento foi organizado em 6 (seis) capitulos
nos quais, sdo apresentados os indicadores educacionais e financeiros, os projetos e programas realizados
nos diversos niveis e modalidades e os principais resultados referentes ao periodo compreendido entre os

anos de 2003

a 2006.
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Julio Muller e na Associacdo de Amigos de Criangas com Cancer (AACC) e em 2006 foi
inaugurada a 32 classe hospitalar no Hospital Santa Casa de Misericérdia, em Cuiaba.
Quadro 17 - Atendimento em Classe Hospitalar (2003-2006)

Ano Classe Professores Alunos Valor

hospitalar | Disponibilizados | beneficiados

2003 1 1 25 24.600,00
2004 2 2 45 44.280,00
2005 3 3 60 59.040,00
2006 3 3 60 59.040,00

Fonte: Mato Grosso (2006).

A eliminacéo de barreiras arquitetdnicas nas escolas para atender aos alunos com
deficiéncia fisica foi outra acdo empreendida pelo governo do estado. De acordo com 0
documento Resultados da gestdo educacional (2006) divulgou-se que, 177 escolas
haviam sido adequadas com a construcdo de rampas, ampliacdo da largura das portas e
adaptacdo de banheiros para atender ao aluno com deficiéncia fisica.

Pensar uma politica que garantisse a presenca de todos os alunos nas classes
comuns, com certeza geraria desdobramentos que viriam a repercutir nas Varias
dimens@es do fazer pedagdgico, tanto nos modos de conceber o aluno e o processo de
conhecimento como nos modos de compreender e organizar a escola para recebé-los.
Apesar de as Diretrizes para um Pedagogia Inclusiva (2006) preconizarem que a
Secretaria de Educacao fez a op¢do por uma politica educacional inclusiva, cujo principio
fundamental consistia em assegurar a igualdade de oportunidades a todos os alunos,
durante a vigéncia do Projeto de Igual para Igual, aqueles “alunos que ndo apresentam
condigdes de serem inseridos nas escolas regulares sdo atendidos pelos Centros e Escolas
Estaduais Especializadas, entidades mantidas pela Seduc-MT” (MATO GROSSO, 2006,
p. 59).

Percebe-se que ha uma contradicdo nos pressupostos de uma mesma politica
acerca do que se entende sobre igualdade de oportunidades e o que realmente significa
efetivar politicas que contemplem o acesso de todos os alunos ao atendimento
educacional especializado. O documento Resultados de gestdo educacional (2003-2006)
que apresenta as agOes realizadas pelo Projeto de Igual para Igual enfatiza que “a

promogéo de um ensino universal, fundamentado na incluséo e acesso direto a educacgéo
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de qualidade sdo principios que tém norteado a oferta da educagdo especial em Mato
Grosso” (MATO GROSSO, 2006, p. 57).

A contradicéo reside justamente no fato de que ao mesmo tempo que proclama a
inclusdo como principio, ndo se pensa a escola como local privilegiado para o
atendimento de todos os alunos de modo que, para aqueles alunos que apresentam
desvantagens ou limitaces em decorréncia da deficiéncia, o0 acesso também é garantido
mas, em espacos especificos e diferenciados, como era o caso dos centros e escolas
especializadas.

De acordo com Ball e Mainardes (2011) as contradi¢fes confusdes, incoeréncias
e valores discordantes sdo elementos intrinsecos as politicas, pois estas estdo afetas as
crencas, necessidades e formas de ver o mundo por aqueles que vivenciam o contexto. Os
autores ainda alertam para o fato de que as politicas podem ser obscuras e até, impossiveis
de serem executadas, mas podem ser, mesmo assim, “poderosos instrumentos de retdrica,
ou seja, formas de falar sobre o mundo, caminhos de mudanca do que pensamos sobre 0
que fazemos” (BALL e MAINARDES, 2011, P. 13).

Naquele periodo o estado mantinha, em paralelo a rede regular de ensino, 3 (trés)
centros e 2 (duas) escolas especializadas: Centro Estadual de Atendimento e Apoio ao
Deficiente Auditivo (CEAADA) “Professsora Arlete Migueletti”, Centro de Habilitagdo
Profissional (CHP)” Professora Célia Rodrigues Duque”, Centro de Atendimento aos
Portadores de Deficiéncia Visual (CAP), Escola Estadual de Ensino Especial “Luz do
Saber” e Escola de Estadual de Ensino Especial “Livre Aprender”.

O CHP “Professora Célia Rodrigues Duque” foi o primeiro Centro Estadual de
Mato Grosso, no municipio de Véarzea Grande. Criado pelo Decreto n® 1.227 de 21 de
fevereiro de 1985, desde a época de sua fundacdo teve a incumbéncia de desenvolver
programas de educacdo para o trabalho aos alunos com deficiéncia na faixa etéaria de 14
anos, com a finalidade de inseri-los no mercado de trabalho. Conforme informacoes
recebidas na Geréncia de Educacgéo Especial este Centro, atualmente, atende cerca de 210
alunos com déficit intelectual associado ou néo a outras deficiéncias e/ou sindromes.

O CHP oferta a Educagao Especial na modalidade EJA e o requisito para a
matricula € que o aluno tenha 15 anos completos. O atendimento ocorre em regime
integral, sendo que em um turno o aluno é inserido em uma das turmas da EJA e, no
contraturno, opta por cursar um projeto de natureza profissionalizante. Tais projetos
possuem carga horaria semanal (CHS) de 20 horas, totalizando carga horaria anual (CHA)
de 800 horas.
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Quadro 18 - Projetos desenvolvidos no CHP

Projetos CHS CHA Turmas/Periodo
Padaria 20 800 1 Matutino | 1 Vespertino
Informatica 20 800 1 Matutino | 1 Vespertino
Educacéo Fisica 20 800 1 Matutino | 1 Vespertino
adaptada

Fonte: Seduc-MT/GEE, 2013.

O Centro Estadual de Atendimento e Apoio ao Deficiente Auditivo (CEAADA)
“Professora Arlete Migueletti” foi criado por meio do Decreto 1.138 de 20 de janeiro de
2000 na cidade de Cuiabd/MT, com o Objetivo de ofertar o atendimento educacional
especializado aos alunos com surdez. Naquele periodo o Centro oferecia ao alunado e a
comunidade: servicos de apoio em classes especiais, salas de recursos, professores
itinerantes, capacitacdo de profissionais para atuarem em unidades escolares do estado,
apoio pedagogico a rede regular que atendesse alunos com deficiéncia auditiva e surdez
em classes comuns, cursos especificos na area da surdez e de LIBRAS, atendimento as
familias, brinquedoteca e oficina de linguagem.

Atualmente, o Centro atende alunos da Educacéo Infantil, Ensino Fundamental
e EJA (1° e 2° segmento) nos trés turnos. Semelhantemente ao CHP, também possui
projetos complementares a escolarizagdo, de modo que os alunos de uma turma terdo que

frequentar todos os projetos oferecidos.

Quadro 19 - Projetos desenvolvidos no CEAADA

Projetos CHS CHA
Oficina de Linguagem (L2) 20 800
Escrita de sinais 20 800
Incluséo Digital 20 800
Cultura e arte 20 800

Fonte: Seduc-MT/GEE, 2013.

A Seduc disponibiliza ao centro 04 (quatro) professores surdos ou instrutores

surdos, 05 (cinco) tradutores/intérpretes de LIBRAS. Para atuar no CEAADA se exige
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que os docentes tenham conhecimento de LIBRAS'??, sendo que na Educagéo Infantil, 1°
e 2° ciclos, e 1° segmento da EJA, a atribuicdo de aulas é feita em carater de

unidocéncial?®

e no 3° ciclo e no 2° segmento da EJA, esta é feita por areas do
conhecimento. Na LIBRAS, a atribuicéo é especifica para professor surdo ou instrutor de
LIBRAS.

Em consonancia com as politicas nacionais, o Estado de Mato Grosso fez a op¢éo
por uma politica educacional com caracteristicas inclusivas e, em consequéncia, aderiu
aos programas federais instituidos nessa perspectiva. O Centro de Apoio ao Deficiente
Visual (CAP), por exemplo, foi implantado pelo MEC, em Cuiab4, em 17 de marco de
2000. Tal Centro se converteu em uma unidade de servigos de apoio e suplementacdo
didatico-pedagdgica ao sistema de ensino, por meio de equipamentos tecnoldgicos,
materiais impressos em Braille e outros recursos que possibilitassem a inclusdo dos
alunos com deficiéncia visual na rede de ensino (MATO GROSSO, 2004).

Com o passar dos anos, o atendimento foi se ampliando e houve necessidade de
se otimizar recursos que viabilizassem a formacdo continuada dos profissionais que
atuavam na area da deficiéncia visual, tanto em classes comuns como em escolas
especiais. Em vista disso, 0 CAP passou a promover a formagéo em servigo aos docentes,
além de apoiar e acompanhar o trabalho desses professores nas escolas regulares e
especializadas.

No intuito de assegurar os principios estabelecidos pela politica nacional de
educacdo, cumpria a Seduc /MT assegurar 0s recursos técnicos, pedagogicos e financeiros
para que o CAP orientasse sua proposta pedagdgica de assessoramento aos professores,
alunos e usuarios da comunidade. Tal sistema de apoio a rede foi estruturado mediante
a criacdo, dentro do CAP, dos Nucleos de Apoio Didatico-Pedagdgico, Nucleo de
Producédo Braille, Nacleo de Tecnologia e Nucleo de Convivéncia (MATO GROSSO,
2004).

As escolas de Ensino Especial “Luz do Saber” e “Livre Aprender” sdo escolas
da rede estadual que, desde a década de 2000 atendem o alunado da educacéo especial. A

primeira estd situada em Véarzea Grande e oferta a Educacdo Infantil e o Ensino

122 Os docentes e instrutores devem ter aprovagéo no exame de proficiéncia do MEC (PROLIBRAS) ou
apresentar certificacdo de instrutor surdo expedido pela Federacdo Nacional de Integracdo Educagéo dos
Surdos (FENEIS) ou pelo Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo da Educacéo Especial do Estado de Mato
Grosso (Casies/Centro de Formacao dos Profissionais da Educagéo e Atendimento as Pessoas com Surdez
do Estado de Mato Grosso (CAS), ou de outra unidade federativa.

123 A unidocéncia significa que a turma sera atribuida a um Gnico professor, licenciado em Pedagogia e com
jornada de 20 horas semanais.
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Fundamental. A segunda funciona na cidade de Cuiaba e, além da Educagdo Infantil e
Ensino Fundamental oferta a EJA, no 1° segmento do Ensino Fundamental). Tais escolas
possuem Regras de organizacdo Pedagogica (ROP) definidas pela Seduc e mantém o
atendimento nos mesmos niveis e modalidades de ensino.

Nessas regras estdo especificados os modos de organizagdo das mesmas no que
concerne as matrizes curriculares dos niveis de ensino ofertados, ao calendério letivo,
condicgdes para matricula, atribuicdo de aulas e contratacdo de outros profissionais. Em
ambas sdo desenvolvidos projetos complementares no turno inverso a escolarizacao do
aluno.

Qual seria a justificativa para a manutencdo de atendimentos e de espacos
diferenciados, quando a concepcao defendida pelo estado era a de tornar a escola menos
excludente e aberta a todos os alunos? Se tais espacos existiam e ainda continuam em
funcionamento ¢ porque a propria rede os legitima e os v€ como lugar para “alguns
sujeitos”. As escolas especiais ndo funcionam sozinhas, fazem parte de uma sistematica
que se relaciona a uma visao de mundo e de educacao que sustenta e segmenta uma logica,
cuja premissa € a incapacidade do sistema regular de ensino para educar amplamente o
aluno com deficiéncia e a incapacidade deste aluno para aprender de acordo com o
previsto pela escola. Logo, este aluno precisaria estar em um local condizente e preparado
para atender suas necessidades.

Uma noticia divulgada no Sitio da Seduc'?* pontuava que tais centros e escolas
atendiam uma média de 700 alunos ao ano e que o estado havia investido o equivalente a
R$ 12,948 milhdes para a manutengdo dos mesmos. O quadro abaixo confirma os valores
aplicados pelo governo de Mato Grosso nesses locais.

Quadro 20 - Valores aplicados em Centros e escolas especiais

Ano CEAADA CHP Luz do Livre CAP Total
Saber Aprender
2003 459.007,01 678.754,16 380.693,80 1.165.909,67 | 432.776,03 | 3.117.140,67
2004 530.779,23 855.969, 64 458.410,72 1.248.546,34 | 444.135,60 | 3.537.841,50
2005 472.465,00 725.567,18 480.216,46 1.184.420,03 | 284.070,61 | 3.146.739, 28
2006 472.465,00 725.567,18 480.216,46 1.184.420,03 | 284.070,61 | 3.146.739, 28

Total 12.948.460,28

Fonte: Mato Grosso, 2006.

124 A matéria foi publicada no dia 6 de novembro de 2006, sob o titulo: Governo garante educacéo inclusiva
e amplia em 28% 0 atendimento a PNEEs. Disponivel em
<http://www.Seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=6263&parent=20> Acessado em 3/2/2014.
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Com base no Censo Escolar do INEP (2006) pode-se observar que ocorreu
crescimento das matriculas da educacd@o especial na rede estadual de ensino de Mato
Grosso. Em 2005, o estado contava com 1.069 alunos matriculados nessa modalidade. Ja
no ano de 2006, as escolas atenderam a 1.378 alunos, aspecto que configurou um aumento
de 28,91/%, o que corresponde um aumento de 309 alunos.

5.3.1 A INTERIORIZACAO DO ATENDIMENTO: O PROJETO INTEGRAR

Dentre as a¢des que visavam expandir o atendimento e melhorar o processo de
interiorizacdo dos servigos especializados a Seduc/Assessoria da educacao especial, sem
perder de vista as exigéncias da LDB 9394/1996, as recomendagfes contidas nos
documentos internacionais e em atendimento as prioridades estabelecidas no Plano de
Metas/MT (1995-2006) elaborou o0 Programa Estadual para a Educacéo na Diversidade,
0 qual expressava duas intencdes: consolidar a politica de inclusdo dos alunos com
deficiéncia e descentralizar as a¢Oes da equipe central.

Por meio desse Programa foi implantado o Projeto Integrar, através do qual
foram criadas as Unidades de Integracdo/Inclusdo no Estado de Mato Grosso. Estas
Unidades eram constituidas por duplas formadas por um pedagogo e um psicélogo e de
02 (dois) professores itinerantes cujas funcbes consistiam em: sensibilizar e estabelecer
um processo continuo de discussao-reflexdo com os profissionais da escola para
buscarem novas alternativas de intervengdes pedagdgicas que respondessem as
necessidades dos alunos com deficiéncia; identificar a demanda real dos alunos da
educacio especial; realizar a avaliagdo dindmica'?® dos alunos; recomendar as escolas a
criacdo de servicos especializados; orientar técnica e pedagogicamente, o professor de
classe comum, coordenador pedagdgico e o professor articulador'?®, o professor da

125 Na Diretriz estadual para a educacéo especial (2002) estava explicito que, a Seduc entendia que o desafio
da escola era olhar as diferencas individuais como algo inerente a condi¢cdo humana. Em se tratando de
avaliacdo, a preocupacdo era que tais diferencas viessem a desencadear mecanismos de afericdo do
rendimento escolar embasados numa perspectiva somativa. Ao contrario, a Seduc partia do entendimento
que a avaliacdo integrava os processos de ensino e de aprendizagem e devia assumir um carater mais
reflexivo, dindmico e formativo, que levasse o professor a repensar, constantemente, sua pratica e a
trajetdria de seus alunos na construgdo do conhecimento.

126Nas escolas estaduais de Mato Grosso, o articulador é um professor que atende os alunos que apresentam
dificuldades na aprendizagem. As funcBes e os critérios para atribuicdo e classes e/ou aulas desse
profissional estdo expostas nas Instru¢cBes normativas e/ou Portarias da GS/Seduc-MT que, anualmente,
determinam que, para candidatar-se a esta funcéo € necessario: ser professor efetivo ou ter estabilidade,
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educacdo especial e a familia e acompanhar, monitorar e avaliar 0s servigos
especializados implantados ( MATO GROSSO, 2002a).

O Projeto definia que os procedimentos para a constituicdo dessas duplas seriam
efetivados pela equipe central da Seduc e pelas assessorias pedagogicas dos municipios
onde estavam sediados os Cefapros, sendo que as assessorias cabia a divulgagdo do
Projeto nas escolas e a realizacdo das inscrigdes dos professores e psicélogos interessados
e a equipe central era responsavel pelo processo de selecdo deles, mediante alguns
critérios. De acordo com a ficha abaixo, 0 pedagogo e os professores itinerantes
integradores deviam ser efetivos na rede estadual e o psicologo seria contratado como
técnico de nivel superior, em consondncia com o exposto no Art. 24 da Resolucédo
276/2000 do CEE MT.

Quadro 21 - Critérios para selecdo dos candidatos a composicao da dupla da Unidade de
Integracao/Incluséo

1. Local de Inscri¢do: Assessoria Pedagdgica

2.Periodo de inscricao: 19 a 30 de mar¢o/2001
3.Do candidato:

e Professor efetivo- Habilitacdo em Pedagogia

e Psicologo

e Possuir conhecimento em Educacdo Especial (preferencialmente)

e Disponibilidade para viagens

e Preenchimento da ficha de inscricdo

e Copiado Curriculum Vitae

Fonte: Projeto Integrar (2001c, p.21).

Na possibilidade de ndo haver professores efetivos disponiveis, a Seduc efetivaria

contratos temporarios, conforme o estabelecido na Lei Complementar 50/1998.

Art. 79 Em caso de necessidade comprovada, conforme Lei Complementar n®
12, de 13 de janeiro de 1992, poderao ser admitidos Profissionais da Educagéo
Basica mediante contrato temporario.

§ 1° A admissdo de que trata este artigo deverd observar as habilitagdes
inerentes ao cargo do profissional substituido, priorizando o candidato com o
melhor nivel de habilitacéo.

§ 2° O Profissional da Educacéo Bésica contratado temporariamente percebera
subsidio compativel com a sua classe e area de atuagdo. (LC 50/1998)

com jornada de trabalho de 30 horas/semanais; ter formacdo em Licenciatura Plena em pedagogia ou normal
superior; ter experiéncia docente em alfabetizacdo de no minimo 02 anos, caso venha atuar nos 1° e 2°
ciclos.
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Previa-se que o processo de atendimento e inclusdo dos alunos ocorreria a partir
de acdes desenvolvidas em trés niveis: central, pela equipe de assessoria de educagédo
especial/SEDUC a quem cabia viabilizar a politica de educacédo especial no Estado de
Mato Grosso; regional, se previam acdes especificas para a capital do estado e para 0s
demais municipios. Em Cuiaba e Varzea Grande, diferentemente dos demais polos, as
Unidades seriam criadas nas escolas estaduais especializadas e formadas pelas duplas de
professores itinerantes de integracdo /inclusdo. Nos demais municipios, as Unidades
seriam vinculadas aos Cefapros, com a mesma constitui¢ao anterior.

As secretarias municipais de educacdo interessadas em participar do processo
também teriam suporte da equipe central; local, as acdes seriam realizadas pela equipe
técnica e professores das escolas e pelos professores especializados (MATO GROSSO,
2001). Depois de instituidas, cada Unidade de Inclusdo recebia a incumbéncia de elaborar,
coordenar e executar acdes em sua area de atuacao, recorrendo aos demais niveis, caso
houvesse a necessidade de buscar informacoes, orientacdes e subsidios numa cadeia de
permanente retroalimentacéo.

Para operacionalizar as a¢fes do Projeto Integrar, a Seduc-MT contava com a
parceria das escolas, assessorias pedagogicas, Cefapros, Secretarias Municipais de
Educacdo, OrganizagOes ndo governamentais (ONGS), Universidades Federal, Estadual
e privadas, CEE, Secretarias de Saude, MEC e outros. Foram estabelecidas algumas
atribuicoes, tanto para as unidades de Inclusdo situadas na capital como para as Unidades
do interior do estado, sediadas aos Cefapros (MATO GROSSO, 2001, p. 13), das quais
destaco:

e Realizar o levantamento dos servicos de educagdo especial nos
municipios;

e Viabilizar a avaliacdo diferencial dos alunos;

e Gerenciar o0s servigos de educacdo especial na sua regido, por meio de
acompanhamento e avaliag&o;

e Orientar sistematicamente a equipe de profissionais das unidades
escolares, visando garantir o atendimento aos alunos;

e Promover e/ou participar de cursos, palestras, estagios, seminarios e

congressos;
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e Prestar assessoria técnica as escolas estaduais e municipios quando
solicitadas;

e Articular com érgdos governamentais e ndo governamentais a viabilizacéo
dos direitos e integracdo dos alunos com deficiéncia;

e Orientar as unidades escolares na elaboracdo e encaminhamento de
projetos, visando obtencdo de recursos para os servicos especializados;

e Criar parcerias com 0s municipios e realizar capacitacoes.

O quadro abaixo demonstra a expansdo das Unidades de Integracdo/Inclusdo no
Estado de Mato Grosso, sendo que em 2001, ano da inicializacdo do Projeto, as primeiras
Unidades foram criadas nos Centros de Formacdo e Atualizacdo dos Profissionais da
Educacdo Bésica (Cefapros) de cinco municipios polos do estado, que juntos abrangiam
mais de 60 municipios, chegando a atender 183 escolas. Em 2003, tais Unidades estavam
em 08 (oito) municipios. No periodo compreendido entre os anos de 2004 e 2005, o
nimero de Unidades diminuiu para 05 (cinco), voltando a crescer em 2007, com a

previsdo de atingir 13 municipios polo.

Quadro 22 - Expansdo das Unidades de Integracdo/Inclusédo

Ano Municipios polo (sede das Unidades) N° de duplas

2001 Sinop, Céceres, Barra do Garcas, Rondonopolis e 10
Diamantino

2003 Matupa, Juina, Sinop, Caceres, Barra do Garcas, 20
Diamantino, Alta Floresta e Cuiaba.

2004/2005 | Alta Floresta, Cuiaba, Barra do Gargas, Sinop e Varzea 10
Grande

2007 Matupa, Juina, Céceres, Barra do Garcas, Diamantino, 26

Alta Floresta, Cuiaba, Rondonopolis, Sdo Félix do
Araguaia, Varzea Grande, Tangaré da Serra, Confresa e

Juara.

Fonte: Mato Grosso, 2007, p. 2.

De acordo com o gestor da educacao especial que respondia pelo cargo na época
em que o Projeto foi implantado no estado, naquele momento as discussdes na area da

educacéo estavam todas direcionadas para a inclusdo escolar. Defendia-se a criacdo de
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alternativas que promovessem a permanéncia de todos os alunos na escola, mas “os
professores estavam na educagdo especial, com os mesmos modelos das escolas
especializadas” (Gestor E).

O gestor também salienta que,

A escola especializada estava com seus procedimentos adquiridos
questionaveis, ndo é? Estava la com o Sindrome de Down pregando barba de
algodao no Papai Noel, enfiando macarrdo no barbante, mas esta é uma pratica
que eles tinham. Do ponto de vista de sua pratica, achavam que era por ali e
que a organizacdo era essa. Dentro do paradigma da inclusdo nds queriamos
romper também com essa préatica, ndo €? Mas nds ndo sabiamos exatamente
como era o processo do desenvolvimento dessa crianga. Como se ele fosse tdo
diferenciado de uma crianca dita normal! Até que, a experimentacédo nos leva
a compreender que o processo de desenvolvimento dessa crianca fundamenta-
se dentro dos mesmos principios, dentro das mesmas praticas, porém com essas
configuraces que a deficiéncia impds. Até vocé entender isso porque, além de
palavras, além de consenso teérico, isso significava vivéncia da pratica,
subsidiada por um processo formativo que Ihe desse significado (Gestor E).

A fala do gestor evoca as discussdes de Mainardes; Ferreira e Tello (2011) quando
abordam as configuracdes assumidas pela politica no contexto da pratica. No caso da
politica em tela, ha toda uma diretriz orientadora de como a politica deve ser conduzida,
no entanto, é no contexto da préatica, que os professores vao interpreta-la e recria-la. Tais
modos de recriagdo podem resultar em “efeitos e consequéncias que podem representar
mudangas e transformacgdes significativas na politica original” (MAINARDES, 2006,
p.53).

Do ponto de vista da analise do campo das politicas publicas, o trecho em destaque
suscita a discussdo de que estas se configuram como um territério em constante tensao.
Em se tratando de processos de instituicdo de politicas no campo educacional, sempre
havera embates e disputas em todos 0s contextos da arena politica, desde o processo que
envolve a formulacdo até a implementacdo, no contexto da préatica. Tais arenas, segundo
0s autores irdo aparecer geralmente na forma de tensdes e contradi¢fes que, por sua vez,
se materializam na forma de disputas e discursos conflitantes entre os envolvidos.

Frente a essas situacdes é que se viu a necessidade de se buscar outras alternativas
que dessem conta do atendimento, o que veio a ocorrer mediante a criagdo de programas
ou politicas, como é o caso da implantacdo do Programa Estadual para a Educacéo na
Diversidade, que instituiu o Projeto Integrar.

Entdo, o que a gente percebia é que teriamos que ter um plano que direcionasse
esse processo organizacional e ele, com toda sua incipiéncia, comeca a dizer
pra escola, mais ou menos o procedimental. Apds o acolhimento da matricula,
que ndo era tdo somente isso, mas ela aceitou [...] n6s comegamos a levar essas
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discuss@es e possibilidades organizacionais pra dentro da escola. Eu recebo
essa crianga e faco o qué com ela? Sé que naquele momento de transigdo, entre
um paradigma e outro, vem aquela questdo da equipe multidisciplinar. Eu
recebo a matricula, porém eu ndo condiciono mais a matricula a um processo
de avaliacdo. Este vem pés-matricula. Entdo, nesse momento, a gente comeca,
também, a descentralizar um pouco o processo de avaliacdo diagnostica
diferencial (Gestor E).

Viabilizar a avaliagédo diferencial dos alunos era uma das atribui¢Oes das
Unidades de Inclusdo que acompanhavam o Projeto no estado. Contudo tal avaliacdo,
como afirmou a gestora, assumia uma caracteristica centralizadora e ao que tudo indica
era concebida numa perspectiva que tendia a perpetuar praticas ja cristalizadas de
classificacéo e afericdo de rendimento.

Tal forma de conceber a avaliacdo ndo estava em consonancia com as orientacdes
emanadas pelas Diretrizes Para uma Pedagogia Inclusiva de Mato Grosso, tanto a de
2002 como a de 2006. Conforme mencionado anteriormente, estas Diretrizes orientavam
que o processo avaliativo deveria ser embasado por uma perspectiva reflexiva. Em uma
abordagem dessa natureza, a avaliacdo ndo se constitui como um mecanismo aferidor de
conhecimentos de modo que o professor, a partir dos dados obtidos, “repensa
permanentemente sua pratica e a trajetoria do processo de construgdo de conhecimento
empreendido pelos alunos” (MATO GROSSO, 2002a, p. 37). Nesse sentido, seria
esperado que a avaliacdo se transformasse em um processo de permanente reflexao, que
ndo encontra sintonia com posturas rotuladoras e excludentes. Os discursos dos
entrevistados mostram o quanto essas metas estavam distantes do cotidiano das escolas.

Contar com equipes multiprofissionais para realizar diagnosticos e avaliacGes dos
alunos nas escolas foi um processo que perdurou, mesmo apds o término do Projeto
Integrar. Ao se mencionar o trabalho realizado por tais equipes percebeu-se que, 0

processo avaliativo se constituia como uma das preocupac6es do gestor entrevistado.

Até entdo a avaliagdo era sO centralizada, ndo é? Mas veja o perigo! Vamos
dizer assim, os profissionais que faziam essas avalia¢cGes, embora dentro do
processo formativo, numa outra perspectiva, ainda eram oriundos das escolas
especializadas (Gestor E).

O gestor responsavel pela Assessoria de educacdo especial no periodo em que o
projeto foi instituido declarou que como todo projeto, o Integrar também apresentava
limitacOes e contradi¢cbes, mas naquele momento foi a alternativa encontrada para

expandir o atendimento.
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E até contraditorio. Naquele momento para ajudar a escola, ao invés do projeto
se chamar Projeto Incluir, ele se chama Projeto Integrar, mas... ele nasce. Ele
vem com todas as suas contradicBes do movimento que estava ocorrendo do
ponto de vista interno, mas ndo se omite de vir. Claro ou néo, contraditério ou
ndo, ele vem” (Gestor E).

Ainda discorrendo acerca dos limites relativos a abrangéncia do Projeto, o
entrevistado afirma que:
O que ¢ interessante nesse projeto é que vocé vai ver claramente nele, o
exercicio de pensar que esta organizagdo é multifacetada e foi fundamentada
no processo formativo, tendo os professores como ponto de partida para 0s
processos de reflexdo, que pudessem alcancar ndo mais um grupo de
professores. Sé os dos servigos especializados, mas alcangar todos os polos.
Entdo, ai que eu falo, isso é gestdo, aqui é um processo de maturacéo
importante, € um divisor de aguas, quando se tem coragem de escrever isso, se
diz: espera ai, dessa forma pulverizada, desorganizada, nés ndo vamos chegar

a lugar nenhum. E ai se procura dar uma coeréncia gestora a este procedimento
que é o que nos falta até hoje (Gestor E).

Outro ponto aparentemente favoravel do projeto, identificado nos documentos e
também na fala dos gestores, tem relacdo com a ampliacdo e continuidade das agdes
vinculadas a educacédo especial. Além desse projeto ter contribuido para a ampliacéo do
namero de atendimentos da educagdo especial, esse aumento teve uma caracteristica de
continuidade.

A consulta as propostas elencadas no referido Projeto se deu mediante a leitura
dos textos relativos as suas duas versdes (2001 e 2005), as quais indicam o contexto em
que foi pensado e como a politica deveria acontecer nos municipios, todavia ndo tive
acesso a relatorios ou registros escritos que apontassem os desafios ou dificuldades
impostas as equipes/duplas envolvidas no acompanhamento desta a¢do ou que nos
indicassem como tal politica efetivamente aconteceu. Acredito que tal acdo tenha
assumido diferentes configuracdes e reinterpretacdes pelos envolvidos, conforme as
problematicas vivenciadas em cada local e as situacdes impostas pelo contexto.

De acordo com a Seduc/Geréncia de Educacdo Especial, por meio do Projeto
Integrar ocorreu um salto qualitativo no processo de interiorizacdo e ampliacdo dos
servigos de atendimento especializado em Mato Grosso.

As Diretrizes para uma Pedagogia Inclusiva (2006) indicam que “a participagao
das duplas no cotidiano das escolas permite que as mesmas repensem sua pratica
pedagogica e administrativa, visando atender a diversidade dos alunos” (MATO

GROSSO, 2006, p. 9).
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Em entrevista, o Gestor W nos informou que, ao assumir a lideranga da equipe de
educacéo especial na Seduc-MT, fez questdo de manter a continuidade do Projeto, mesmo
enfrentando algumas resisténcias. Por outro lado, em funcdo da dimenséo territorial do

estado ndo se conseguia atingir os municipios mais distantes.

Para quem ndo conhece, a distancia que ha de S&o Félix do Araguaia a capital,

é de aproximadamente 1200km. E muito longe, muito distante. Esse projeto
atuava onde atuam hoje os formadores do Cefapro, na area da Educacdo
Especial. O nome, antes era Projeto Integrar, depois virou um Programa de
Apoio e Suporte a Inclusdo. Entdo... Nesse projeto, quem participava era um
psicélogo, um assistente social, e um pedagogo. Era uma equipe, chamada
multiprofissional. Essa equipe trabalhava no estado mas ainda assim, ndo tinha
muita adesdo por parte de alguns gestores na SEDUC. Entdo, sempre foi uma
briga para manter esse projeto, até porque o psicélogo nédo tinha na rede, o
assistente social ndo tinha na rede, s6 tinha o pedagogo e olhe 14 o
psicopedagogo (Gestor W).

O entrevistado ndo menciona em que aspectos houve resisténcia a manutencao do
Projeto, mas levando em considera¢do que os documentos consultados indicam que,
somente o professor da dupla era efetivo e que os psicologos eram contratados, tal aspecto
poderia ser um dificultador, tendo em vista que esse profissional era contratado em regime
temporario.

O gestor W, em seu relato, menciona as figuras do assistente social e do
psicopedagogo. Foi possivel identificar que apesar da Resolucdo 276, de 12 de dezembro
de 2000, do CEE/MT orientar acerca da contratacdo desses profissionais, enquanto
permaneceu o Projeto Integrar (2001), ndo houve nenhuma referéncia a eles. Tudo indica
que foram incorporados ao Programa de Apoio e Suporte a Inclusdo (PASI).

De acordo com as Diretrizes para uma Pedagogia Inclusiva (2006), o Projeto
Integrar, atualmente denominado PASI, assumiu novo formato, porém continuou a se
organizar nos municipios por meio das duplas constituidas por um pedagogo e por um
psicélogo ou psicopedagogo, confirmando as palavras do gestor.

Neste novo Projeto (2005) estava previsto que para viabilizar as demandas dos
servicos de atendimento a comunidade escolar, as duplas precisavam agir com
efetividade. Para tanto, receberiam formacédo e assessoramento dos profissionais que
atuavam nos Centros de Educacdo Especial de Mato Grosso: o Centro de Apoio
Pedagdgico ao Deficiente Visual (CAP), Centro de Formacdo dos Profissionais da
Educacdo e Atendimento a Pessoa Surda do Estado de Mato Grosso (CAS) e do Ndcleo
de Atividades de Altas Habilidades/superdotacdo (NAAHS). Os profissionais do PASI

tinham e ainda tém a incumbéncia de acompanhar e fazer intervencfes nas escolas da
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rede publica estadual e avaliar os alunos matriculados regularmente. (MATO GROSSO,
2005).

No momento histérico em que foi instituido, o respaldo legal para que o PASI
realizasse a avaliacdo do alunado estava previsto na Resolucdo 261/2002 do CEE/ MT,

que em seu Art. 5°, expunha que:

Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais dos alunos da
rede publica e a tomada de decisfes quanto ao atendimento necessario, cabe a
equipe técnica da unidade escolar, realizar a avaliagdo pedagdgica do aluno,
mediante colaboracdo da familia e/ou viabilizar, quando necessario, a
avaliacao diferencial com a cooperagdo de equipe multiprofissional do Setor
da Educagdo Especial, da Secretaria de Estado da Educacdo — SEDUC,
Secretarias Municipais de Educacdo e 6rgdos afins.

Por meio desse Programa os profissionais visitavam as escolas e propunham ac6es

conjuntas com os gestores escolares que envolviam:

Realizar levantamento dos alunos com suspeitas de necessidades especiais,
através da realizacdo de avaliacdo diferencial de alunos encaminhados pelas
escolas, orientacdo as equipes pedagdgicas e familiares, acompanhamento e
encaminhamento de alunos; Agilizar palestras e/ou orientacdes especificas as
situacbes levantadas pelos professores/familia/comunidade; Viabilizar
materiais didaticos especificos para realizar estudos e discussdes na
comunidade escolar sobre alternativas de atividades condizentes a uma pratica
pedagogica inclusiva que venham ao encontro das necessidades educacionais
especiais dos alunos; Orientar a equipe técnica das escolas quanto a elaboragdo
de projetos de implantacdo e/ou implementacdo de servicos de Educacdo
Especial; Verificar os procedimentos que a escola efetuou onde ja existem os
servigos educacionais especializados: local adequado, professor capacitado,
alunos avaliados por equipe multiprofissional; servigo autorizado pela Equipe
de Educacdo Especial; periodo de funcionamento; tipo de servigo; nome e
dados do professor; nimeros de alunos atendidos em sala de aula;
planejamento do professor; projeto politico pedagdgico, avancos, dificuldades
e necessidades do professor; Viabilizar a capacitacdo dos professores que
atuam nos servicos educacionais especializados (salas de recursos),
implantados pela escola; Fornecer formacéo continuada aos professores dos
servicos educacionais especializados; Assessorar regularmente os professores
que estdo no servigos educacionais especializados; Destacar no cronograma de
atendimento, um dia na semana, para atividades de encaminhamentos,
agilizacdo de materiais, elaboracdo de documentos e relatérios, estudos, etc.;
Contatar a Equipe Central de Educacdo Especial sempre que se fizer necessario
(MATO GROSSO, 2001c; MATO GROSSO, 2005).

A partir do ano de 2009, o PASI incorporou-se definitivamente aos atendimentos
do Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo do Estado de Mato Grosso (Casies). Segundo

uma técnica da Geréncia de educagéo especial,

O PASI ¢ um programa de acompanhamento e assessoramento das escolas que
ja tem implantadas as salas de recursos. Atualmente é ele que faz os trabalhos
em Cuiabda e Vérzea Grande. Antes... h4 uns 3, 4 anos atrés, n6s tinhamos o
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PASI em alguns municipios, mas foi descontinuado e ficou sé aqui em Cuiaba
(Colaboradora C).

Atualmente, o PASI, de acordo com as Orientacdes Curriculares e Pedagogicas
Para a Educacao Especial no Estado de Mato de Mato Grosso (2012) é constituido por
um psicologo e um psicopedagogo e tem por objetivo “Subsidiar as escolas inclusivas
através de avaliacdo diferencial de alunos com suspeita de necessidades educacionais
especiais, acompanhamento técnico e assessoria multiprofissional” (MATO GROSSO,
2012b, p. 87).

O fato de profissionais de outras &reas, como é o caso da psicologia, continuarem
a realizar a avaliagdo dos alunos com deficiéncia em detrimento de um profissional da
area da educacdo, contribui para reforcar a presenca da vertente clinica que, por longas
décadas, influenciou as praticas avaliativas na educacao especial em outros contextos do
pais e no Estado de Mato Grosso.

De acordo com Bridi (2012), é histérica a presencga do psicélogo nas avaliagdes
que envolviam a aplicacdo de testes de inteligéncia, todavia a autora alerta para o fato de
que, quando se produz um diagndstico do aluno a partir do campo da Psicologia, ndo
entram em discussao as relagdes e os efeitos que este pode ocasionar a trajetoria de
escolarizacdo, tampouco séo problematizados aspectos relacionados ao professor, como
produtor desse diagnostico, ou sobre que profissional deveria recair a responsabilidade
de determinar os espacos frequentados pelos alunos. A autora também pontua que
constam das orientacGes para o preenchimento do Censo Escolar, a partir de 2011, que o
diagndstico clinico ndo é mais considerado uma exigéncia para ingresso dos alunos nos
servicos especializados.

A proposta de que a realizacdo de avaliacGes, tal como previstas nas Orientacfes
Curriculares e Pedagoégicas Para a Educacdo Especial no Estado de Mato de Mato
Grosso (2012) apresenta diferencas em relacdo as orientacdes da atual politica de
educacdo especial, visto que se entende que a responsabilidade e a prerrogativa de realizar
os diagndsticos e avaliacBes dos alunos, no contexto escolar, caberia ao professor
especializado como principal agente desse processo. Embora essa seja uma tendéncia do
atual contexto politico nacional, presente na historia de alguns municipios brasileiros
(BAPTISTA, 2011), o que ocorre no cenario da presente investigacdo mostra que ainda
temos muito que avancar para que essas responsabilidades ndo fiquem restritas ao campo

clinico.
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Ocorre que o gestor de educacdo especial do estado tem um posicionamento
diferente ao que esta previsto nas OrientacBes Curriculares e Pedagdgicas Para a
Educacéo Especial no Estado de Mato de Mato Grosso (2012) apresenta diferencas em.

Para ele:

A avaliacdo ¢ da propria escola. Porque antes se achava que quem tinha que
avaliar era um psicologo, era um médico. A gente entende que médico entende
la da area médica, de salide. Entdo quem tem que avaliar é a escola. A resolucédo
001/12 ja diz isso: a responsabilidade de avaliar é da escola. Caso ela tenha
alguma dificuldade ela pode solicitar a nossa geréncia que encaminhe uma
equipe para avaliar (Gestor Y).

Na mesma linha, contrapondo-se as referidas Orientac6es, a Resolucao 001/2012
do CEE/MT, delega a escola, o processo de identificacdo dos alunos. O Art. 5° desta

Resolucdo normatiza que:

Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais do aluno, as
decisdes quanto ao atendimento necessario cabem a equipe técnica da unidade
escolar, que procedera a sua avaliagdo pedagdgica, com a colaboragdo da
familia.

Observa-se que, mesmo transferindo a escola a responsabilidade pela avaliacdo
do aluno, o termo utilizado por esta resolucdo para defini-la é andlogo ao que aparece no
texto das Orientagcdes Curriculares para a Educagdo Especial (2012). Refiro-me ao
paragrafo 3° do artigo citado acima, o qual prescreve que “a avaliacdo diagndstica
diferencial para alunos de escola da rede particular de ensino é de responsabilidade da
propria escola, em conjunto com a familia” (MATO GROSSO, 2012).

Na busca por compreender 0 movimento estadual no que se refere a criacdo de
referenciais normativos para a Educacdo Especial, na década em analise, registra-se o
papel desempenhado pelo Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso (CEE/MT).
Por meio da analise dos documentos, produzidos por este érgdo, identifiquei que até os
primeiros anos da década de 2000, a educacao especial de Mato Grosso ainda estava sob
a regulamentacdo da Resolugdo n° 038/1993 CEE/MT, no entanto, a Politica Nacional
recomendava que em niveis local/regional os sistemas educacionais, considerando suas
especificidades regionais e culturais deviam se organizar no sentido de estabelecer o
debate quanto ao processo de tomada de decisbes acerca de como deviam estruturar-se
para atender o alunado da educacao especial (BRASIL, 2001).

Nesse sentido, era premente a necessidade de que esse estado produzisse

referenciais normativos no sentido de atender as recomendagdes da politica nacional que,
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a partir de entdo, era pautada por principios orientados pela perspectiva da educacéo
inclusiva. Em atendimento a esta recomendacdo, o Conselho Estadual publicou a
Resolucdo n°® 261/2002, que passaria a regulamentar a Educacdo Especial no Estado de
Mato Grosso durante os proximos 10 (dez) anos.

Observa-se que o MEC, por intermédio da SEESP, com o objetivo de apoiar a
transformacé&o dos sistemas educacionais em sistemas inclusivos, comegou a implementar
estratégias para a disseminacdo dos referenciais da educacao inclusiva em todo o pais, a
partir de 2003. Para alcancar este propdsito, foi instituido o Programa Educacdo
Inclusiva: direito a diversidade, que desenvolveu um amplo processo de formacéo de
gestores e de educadores, por meio de parcerias entre o Ministério da Educacdo, 0s
Estados, os Municipios e o Distrito Federal.

Em semelhanca ao que ocorrera em todo o pais posteriormente a instituicdo dessa
politica (2003), o sistema educacional de ensino'?’ de Mato Grosso também passou a se
organizar para atender ao alunado da educagdo especial, buscando alternativas de
atendimento para esses alunos na rede publica, aspectos que saliento quando abordo os
projetos criados em Mato Grosso no periodo 2003-2006.

Ainda nesse periodo, foram criados em todos os estados brasileiros os centros de
apoio pedagdgico a deficiéncia visual (CAP?8), centros de atendimento as pessoas com
surdez (CAS) e o0s nucleos de atendimento aos alunos com altas
habilidades/surperdotacdo (NAAHS). Ocorre que, em 2006, a Organizacdo da NacOes
Unidas (ONU) aprovou a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da
qual o Brasil é signatario. A partir dessa Convencdo, percebe-se que houve dois
direcionamentos na politica educacional. O primeiro deles foi a decisdo do pais em
assumir o compromisso normativo - por meio do Decreto 6.949/2009, com status de
emenda constitucional - de assegurar um sistema educacional inclusivo em todos 0s
niveis, definindo que as pessoas com deficiéncia ndo fossem excluidas, mas que tivessem
“pleno acesso a educag¢ao em ambientes que maximizem seu desenvolvimento académico
e social” (BRASIL, 2010, p. 7). O segundo direcionamento era voltado a educagao

especial que, posteriormente a essa Convengao, passou a ser estruturada em trés eixos:

127 Na época, 0 governador de Mato Grosso era Blairo Maggi. O setor responsavel pela educagéo especial
era vinculado a Superintendéncia de Educacdo Basica (SUEB) e se denominava Geréncia de educagao
especial. Durante a Gestdo de Blairo Maggi, dois gestores estiveram na lideranca dos trabalhos: O professor
Marcino Benedito de Oliveira e a professora Nagila E. V. Zambonatto.

128 O Estado de Mato Grosso fez a adesdo a essas politicas federais, sendo que o CAP/MT, estava em
funcionamento desde 2000.
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“constitui¢do de um arcabougo politico e legal fundamentado na concepgdo de educacédo
inclusiva; institucionalizagdo de uma politica de financiamento para a oferta de recursos
e servicos para a eliminacdo das barreiras no processo de escolarizacdo; orientacdes
especificas para o desenvolvimento das praticas pedagogicas inclusivas” (BRASIL, idem,
p. 8).

No més de dezembro desse mesmo ano, por determinacdo da Seduc-MT, foi
inaugurado o CASIES - Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo da Educacgédo Especial de
Mato Grosso (MATO GROSSO, 2013). Durante uma visita que fiz a esse Centro, foi
possivel ter acesso a um documento, no qual a Seduc-MT justifica sua decisdo acerca da
criacdo do referido centro. O documento assim expressa:

Com base na politica de inclusdo da Seduc, a Geréncia de Educacéo Especial
vem procurando desenvolver a¢Bes que atendam e ampliem o reconhecimento
dos direitos constitucionais dos alunos com necessidades especiais
educacionais. Com esse paradigma, a Geréncia de Educagdo Especial tem
como finalidade primordial, favorecer a todos os alunos o acesso ao
conhecimento historicamente produzido pela humanidade. Nessa perspectiva,
com o objetivo de promover e assegurar 0 acesso, permanéncia e sucesso das
pessoas com necessidades educacionais especiais, institui-se a implantagéo do
Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo da Educacéo Especial de Mato Grosso,
para garantir as respostas assertivas as especificidades e necessidades
educacionais especiais, representando assim avancos significativos na
qualidade do atendimento educacional especializado para todos. O Centro de
Apoio e Suporte & Inclusdo da Educacdo Especial do Estado de Mato Grosso,
ird agregar os atendimentos especializados do Centro de Apoio Pedagégico ao
Deficiente Visual — CAP/MT, Centro de Capacitacdo de Profissionais da
Educagdo e de Apoio as Pessoas com Surdez — CAS/MT e o Nucleo de
Atividades de Altas Habilidades/ Superdotagdo — NAAH/S, contribuindo com
a disseminacdo da politica de inclusdo (MATO GROSSO, 2013, p. 1).

Nos dois anos seguintes sdo criados 0o NAAH/S e 0o CAS (MATO GROSSO, 2007;
MATO GROSSO, 2008). O NAAH/S/MT era composto por trés unidades: uma de
atendimento ao professor, outra de atendimento ao aluno e outra a familia. O CAS,
inicialmente, tinha a finalidade de socializar informag6es, promover a educacdo dos
surdos e a capacitacdo docente para o atendimento a esse publico. Para atender a essa
gama de atividades, quatro ndcleos foram instituidos no CAS: Nucleo de Capacitacdo de
Profissionais de Educacgéo, Nucleo de Apoio Didatico Pedagdgico, Nucleo de Tecnologia
e de adaptacdo de material didatico e Nucleo de Convivéncia.

Tais centros, inicialmente, funcionavam em espacos especificos, mas uma vez que
o0 estado aderiu a perspectiva inclusiva, ndo havia sentido em continuar trabalhando de

forma fragmentada. Desse modo, segundo relato dos gestores entrevistados, a Seduc
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entendeu que isso deveria ser modificado. A esse respeito o gestor da educacéo especial,

responsavel por essas mudancas naquele periodo, me informou que:

Cada um funcionava num espago. A gente entendia que tinha que ficar junto,
esse negocio de ficar separado tratando de deficiéncia, eu acho que voceé cria
guetos. A gente achou muito interessante que reunisse esses centros no mesmo
espaco. E assim foi criado dentro de um mesmo centro que é o Casies, cinco
nacleos que funcionam la dentro. Entdo a gente conseguiu abranger todas as
deficiéncias (Gestor Y).

Conforme o previsto no texto do documento citado acima, o Casies passou a
englobar o CAP, o NAAHS e o CAS. Nos dois anos seguintes, novas a¢des foram
agregadas ao Centro. Em 2009, incorporou-se 0 PASI aos atendimentos e em 2010, outros
dois ndcleos: o Nucleo de Apoio Pedagogico aos Transtornos Globais de
Desenvolvimento (NAPTA) e o Ndcleo de Apoio Pedagdgico ao Déficit Intelectual
(NAPDI) (MATO GROSSO, 2013).

Com a criacdo do Casies, a geréncia de educacdo especial parece ter o
entendimento de que o CAP e CAS sejam nucleos do mesmo mas, dois documentos
norteadores da politica de educacdo especial do estado os caracterizam e reconhecem
como Centros especificos, indicando que cada um realiza propostas pedagogicas e
atividades formativas distintas. Nessa direcdo, a Resolucdo n° 001/2012/CEE/MT, em seu
Art. 8° 8§ 1° ao fixar as normas para oferta da educacdo especial no sistema estadual de

ensino dispde sobre a existéncia de centros esclarecendo que:

Os centros de atendimento educacional especializado devem oferecer servigos
de avaliagdo, estimulacio essencial, capacitacdo em servigo, educacdo para o
trabalho, além do atendimento educacional especializado (AEE), contando
com a participacdo de equipe multiprofissional, equipamentos e materiais
especificos, devendo: a) prover as demais escolas dos recursos instrucionais
necessarios para o alunado da educacéo especial que as frequentam; b) atender
complementarmente aos alunos publico-alvo da educacdo especial
matriculados nas escolas da rede em todas as suas etapas e que nao apresentem
temporariamente condi¢des de o fazer (MATO GROSSO, 2012, p. 03).

Do mesmo modo, as Diretrizes Curriculares e Pedagdgicas para a Educacéo
Especial no Estado de Mato Grosso (2012), recentemente publicadas e distribuidas as
escolas da rede estadual, afirmam a existéncia de 4 (quatro) Centros de educacdo especial,
em funcionamento, na estrutura da Seduc-MT: o CEAADA, o CHP, o CAS e o CAP
(MATO GROSSO, 2012) sem qualquer referéncia ao Casies. Em outro ponto, ao tratar

dos objetivos dos referidos Centros, o documento citado menciona que:
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O sistema publico estadual de ensino de Mato Grosso conta com uma rede de
Centros de Educagdo Especial assestados para os seguintes objetivos
institucionais: aportar, as escolas da rede publica estadual, recursos
institucionais, para que os alunos com necessidades educacionais especiais,
matriculados nas escolas comuns ou nas escolas especiais, tenham o
atendimento essencial pertinente; disponibilizar idéntico atendimento a alunos
matriculados ou ndo, porém que ales recorram para um atendimento especifico
(MATO GROSSO, 2012, p. 80).

Outra dimenséo que demonstra a importancia do trabalho desse Centro, criado por
decisdo da propria Seduc-MT, nesse processo de interiorizagdo dos servicos, conforme

salientou o gestor, diz respeito a formacéo de professor.

O Casies faz formagao o ano todo também, nos trés turnos de funcionamento,
inclusive aos sdbados. A gente atende ao estado todo. No ano passado,
aproximadamente 1700 pessoas receberam capacitacdo, formacdo continuada.
Entdo, & um nimero bastante alto. (Gestor Y).

A formacdo continuada dos profissionais, organizada pelo préprio Casies, é um
dos aspectos constantes nas diretrizes nacionais da politica inclusiva e tem recebido a
atencdo da rede estadual. De acordo com a politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008) os sistemas de ensino devem promover “a
formagdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educagdo para a inclusdo escolar” (BRASIL, 2010, p. 19.).

Essa formacdo devera contemplar conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia como também, conhecimentos especificos da area. Tal formacdo vem sendo
trabalhada pelos diversos nucleos que constituem o Casies, 0s quais vém assumindo um
papel ativo, segundo essa gestora, na qualificacdo dos profissionais que atuam na rede de
ensino de todo o Mato Grosso, tanto em classes comuns como nos Servicos
especializados. Exemplificando o exposto, o quadro abaixo nos permite visualizar os
cursos que foram oferecidos aos docentes no ano de 2012.

Quadro 23 - Cursos oferecidos pelo Casies em 2012

19 a 22 - CAS — curso de libras — para o interior - vespertino
Marco e noturno.
26 a 29 — Intérprete - para o interior — periodos matutino e
vespertino

09 a 13 - NAAHS - 1@ oficina — Relagdo intrapessoa /
existencial/relagdo interpessoal. 20h, periodo matutino
presencial médulo |

09 a 12 — NAPDI - estudando a deficiéncia intelectual —
Abril noturno 20h + 20 trabalho modulo 1.

16 a 18 — CAS - Intensivo de LIBRAS- para o interior —
vespertino e noturno.

23 a 27 — CAP — Orientacdo e Mobilidade — O.M. — 40h




madulo I- periodo integral.

23 a 26 — NAPTA - Dificuldades de aprendizagem e
intervencdes pedagogicas — 20h presencial modulo | —
noturno

07 a10 — CAS - A construcdo do pensamento linguistico oral
e escrito da crianga surda e ouvinte — tema: Anatomorfologia
da audicdo e linguagem- | - médulo — periodo noturno — prof.
Nelson e equipe

07 a 10 — Interprete interior -1l etapa

Maio 14 a 18 - CAP — Pré - BRAILLE - Il mddulo matutino 20h
14 a 18 - CAS/CAP/NAPDI - surdocegueira - | - médulo -
periodo vespertino e noturno
21 a 24 — CAS - Curso de LIBRAS intensivo- interior —
vespertino e noturno
21 a 25 - NAAH/S - Localizacdo espaco/temporal e
cinestesias Il médulo - 20h presencial — matutino
28/5 a 01/06 - CAP — Baixa visdo: “compreendendo a
deficiéncia visual” modulo III - 20h presencial — noturno
11a 14 - CAS — A construcao do pensamento linguistico oral
e escrito da crianga surda e ouvinte.

11 a 15 - CAS - Interprete - interior — periodo matutino e
vespertino Il etapa

11 a 15 — CAP- BRAILLE- 20h presencial matutino médulo
v

11 a15- NAPTA — Estratégias pedagdgicas para alunos com

Junho dificuldades em matematica — 20h presencial — Il médulo —
vespertino
18 a 21 — CAS —Curso de LIBRAS intensivo interior —
vespertino e noturno.

25 a 29 — CAP - Aspectos educacionais da baixa visdo — 20h
presencial V modulo — noturno.25 a 28 — NAPDI — Praticas
educativas do deficiente intelectual na Educacéo Infantil- 20h
presencial 11 médulo — vespertino.

30/07 a 02 /08— CAS- IV- Intérprete para o interior
30/07 a 02/08 — CAS - Il mddulo — A construcdo do

Julho pensamento linguistico oral e escrito da crianca surda e
ouvinte — tema: Inicio da escrita — Estimulagdo em LIBRAS
e em lingua portuguesa — periodo noturno.
3a17 - CAP — Pré - soroban — 20h presencial - 1V modulo —
matutino.

13 a 16 — NAPTA — Espectro do autismo e a escola - 20 h
presencial 111 médulo — noturno.
20 a 23 — CAS - curso de libras intensivo interior vespertino
e noturno
Agosto 20 a 24 — NAAH/S — Area da linguagem e suas tecnologias e

criatividade musical 20h presencial Il médulo — matutino
27 a 30 — NAPDI - praticas educativas do deficiente
intelectual no ensino fundamental — 20h - presencial + 20
trabalho - noturno
27 a 30 — CAS - V etapa - Intérprete para o interior
3a06 — CAP — soroban - 20h matutino 7°. Mddulo.
03 a 06 — CAS- Surdocegueira — periodo vespertino
10 a 14 CAP — A.\V.A. — atividade de vida auténoma — VIII
mddulo — integral.17 a 20 — CAS — LIBRAS intensivo -
interior vespertino e noturno.

Setembro 24 a 28 — NAAH/S —Ldgico matematico e ciéncia naturalista

— IV médulo -20h presencial — matutino.
24 a 28 — CAS - VI — Etapa de intérpretes para o interior.

198
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24 a 28 — CAS — |V etapa — A constru¢do do pensamento
linguistico oral e escrito da crianga surda e ouvinte — tema:
Producdo textual e estudo de casa.

01 a 04 — NAPDI - Praticas educativas do deficiente
intelectual na educacédo de jovens e adultos — 20h presencial
+ 20 trabalho — vespertino.

01 a 05 — CAP — Tecnologia na educacdo da pessoa cega e

Outubro baixa visdo — 40h presencial — periodo integral.
01 a 05 — NAPTA — Transtorno do déficit de atencdo — 20h
presencial — modulo 1V — periodo noturno.
22 a 25— CAS - LIBRAS intensivo para interior — vespertino
e noturno.
05 a 08 CAS - VIl Interprete para o interior
Novembro 26 a 29 — CAS — LIBRAS — interior.

Fonte: Seduc-MT.

Chamou-me a atencdo o fato de algumas areas serem priorizadas em detrimento

de outras. No quadro em destaque, por exemplo, houve cursos organizados pelos varios

nucleos, todavia, em sua maioria, as tematicas desses cursos envolveram estudos voltados

a area da surdez. Qual seria a prioridade do estado em termos de formacéao?

No momento a prioridade é a educacio da pessoa com surdez. E a principal
mas, a gente ndo deixa em momento nenhum de cuidar das outras deficiéncias.
Tem quatro anos que a gente esta investindo muito na pessoa surda, porque a
gente percebeu que como foi investido muito tempo na pessoa deficiente visual
e baixa visdo, eles ja estdo bem encaminhados (Gestor Y).

O gestor da educacdo especial informou que a area da surdez é uma das

prioridades da geréncia de educacédo especial e que, além da formacéo dos professores,

algumas politicas nesta area estdo sendo efetivadas, sendo que uma delas se refere ao

processo de avaliacdo da aprendizagem da pessoa surda. De acordo com o Gestor Y, as

escolas da rede estadual tém organizado a avaliacdo de uma maneira equivocada.

A pessoa ouvinte é avaliada na lingua portuguesa entdo, a pessoa surda tem
que ser avaliada na lingua dela, que € a primeira lingua, a LIBRAS. Entéo, n6s
percebemos que a avaliacdo que estava sendo feita nas escolas estava nos
dando uma resposta equivocada de que esse aluno ndo sabia mas, ndo sabia
porque ele estava sendo avaliado numa lingua que ele ndo tinha muito dominio.
A lingua portuguesa o surdo precisa aprender [...] entdo, ele tem que nos dar
respostas em LIBRAS. A partir do momento que a gente teve essa consciéncia
nds focamos a nossa politica. Teve uma politica meio que pontual para depois
passar para essa macro, porque a gente percebeu que a nossa fragilidade estava
nesse sentido (Gestor Y).

A preocupacdo da geréncia com o processo de aprendizagem da pessoa surda

provocou desdobramentos e tem levantado, inclusive, discussées no ambito do Conselho

Estadual. Tomei conhecimento que estava em pauta uma discusséo para a elaboracéo de
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uma nova resolucdo, a qual fixara diretrizes especificas para o ensino da LIBRAS no
estado.

A gente 14 no conselho estd escrevendo. J& esta pronta a minuta de uma
resolucdo em que vai ser obrigado a incluséo da disciplina de LIBRAS em todo
o sistema de ensino do Estado de Mato Grosso [...] porque a LIBRAS na escola
regular vai ser para todos os alunos: para os surdos e para 0s ouvintes (Gestor
Y).

A nosso ver, a iniciativa da Seduc de criar o Casies traz em si um aspecto positivo
no sentido de dar operacionalidade as aces da geréncia de educacdo especial uma vez
que a reunido de todos esses nucleos em um mesmo local pode ter representado maior
facilidade em termos de organizacdo e acompanhamento das atividades por parte da
equipe, todavia, ndo significa que as acOes planejadas estejam articuladas, uma vez que
cada centro pode continuar trabalhando de forma fragmentada e voltados aos interesses
especificos de sua area de atuacdo. Além disso, o Centro atua em muitas frentes como, a
producdo de material, o atendimento as familias e aos alunos com deficiéncia e a
formagéo dos professores.

Um dos documentos analisados'?® fora produzido no ano de 2007, pela equipe da
geréncia de educacao especial o qual, demonstrava o panorama dos servicos ofertados na
rede estadual. Segundo esta geréncia, 179 Escolas Estaduais ja contavam com servi¢cos
de atendimento especializado, entretanto, o atendimento ndo atingia a todos 0s municipios
do estado. Dos 141 municipios existentes, somente 118 eram atendidos com Servigos de
Educacdo Especial, restando 23 sem qualquer acompanhamento e sem nenhum
atendimento educacional especializado.

Desde 2001 o estado vinha demonstrando iniciativas de descentralizar as a¢des da
equipe central de educacdo especial e dando énfase a implementacdo de acGes e projetos
que visavam a interiorizacdo do atendimento. O conjunto das informacdes analisado
mostra que o0s avancos, ainda que tenham ocorrido, foram discretos e o estado ainda nao
havia conseguido universalizar os atendimentos da educagéo especial.

O ano de 2007 foi um periodo em que o pais se encontrava em ampla discussao e
se encaminhava na direcdo de implementar diretrizes para a construgdo dos sistemas

educacionais inclusivos com o objetivo de garantir o direito de todos a educagdo nas

129 O documento foi disponibilizado por uma técnica da geréncia de educagéo especial. Trata-se de uma
apresentagdo em Power Point em que esta geréncia apresentou a politica de educacéo especial viabilizada
no estado e o panorama dos Servicos.
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escolas da rede de ensino regular. Mesmo assim, o sistema educacional de Mato Grosso
ainda mantinha alunos em classes e escolas especiais. H& registros de que o Estado
contava com 03 (trés) Escolas Estaduais Especializadas e um total de 110 classes
especiais e em pleno funcionamento na rede publica (MATO GROSSO, 2007).

E importante ressaltar que, neste mesmo ano, 0 MEC/SEESP coordenaram um
grupo de trabalho®°, constituido por professores pesquisadores da area da educacéo
especial oriundos de Universidades de varias regides brasileiras, com o intuito de
promover o debate e definir uma politica de educagdo especial que estivesse em
consonancia com os principios inclusivos. O trabalho desse grupo de pesquisadores
resultou na aprovacdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva de 2008 sendo que, a partir de entdo, identificou-se no pais, uma
mudanca expressiva em termos de publicacdo de diretrizes e referenciais normativos, que
passaram a “reafirmar o carater da educacdo especial como agdo complementar ou
suplementar e ndo mais substitutiva a escolariza¢do no ensino comum” (BAPTISTA,
2011, p. 61).

No que se refere a constituicdo dos servicos especializados, a oferta do
atendimento em sala de recursos passa a ser identificada como a diretriz predominante.
Sobre essa oferta, observa-se que o nimero de salas de recursos foi ampliado de 98 salas,
em 2003, para 198 em 2007 (MATO GROSSO, 2007).

O MEC divulgou um diagndstico informando que apds o desenvolvimento de
acOes e politicas inclusivas havia ocorrido um aumento de alunos na rede publica e um
decréscimo no namero de matriculas nas escolas privadas, principalmente naquelas de
carater filantrépico (BRASIL, 2010), contudo, em Mato Grosso aconteceu o inverso. Até
o final de 2005, o Estado atendia a um contingente de 10.033 alunos, sendo que 4.900
frequentavam a Rede Publica e 5.133 estavam matriculados nas ONGs conveniadas®*
com a SEDUC (MATO GROSSO, 2007).

Apos a aprovacgdo da Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva de 2008, o, CEE/MT somente viria a estabelecer uma discussédo no

sentido de fixar normas para a oferta da educacéo especial na Educacéo Bésica do sistema

130 O Grupo de Trabalho foi nomeado pela Portaria Ministerial n® 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada
pela Portaria n® 948, de 09 de outubro de 2007.

181 O estado cedia para as 75 instituicdes conveniadas cerca de 153 profissionais e fazia repasses de
Recursos Financeiros “per capita” da ordem de R$ 92,00 por aluno mensal, totalizando anualmente R$
1.104,00 (MATO GROSSO, 2007).
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de ensino de Mato Grosso, em 2011, o que veio a resultar na publicagdo de uma nova
resolugéo em fevereiro de 2012.

No ambito do Estado de Mato Grosso identifica-se, a partir do ano de 2008, a
ocorréncia de alguns movimentos na rede estadual no que se refere a politica educacional.
Dentre eles destaco: a avaliagdo do Plano Estadual de Educacdo (2006-2016), os
encaminhamentos do CEE no sentido de formular uma nova resolucdo'®? que
regulamentasse a Educacdo Especial e a formulacdo e implantacdo das OrientacOes
Curriculares para a Educagdo Basica®®® (OCs).

Estas ultimas, em especifico, passaram por um processo de discussdo e de
construcdo que perdurou trés anos (2008-2010). O texto final deste documento é
composto por cinco fasciculos, organizado em duas partes. Na primeira parte sdo
apresentadas as concepcdes de educacio por etapas e modalidades'® e estdo
contempladas questdes de cunho conceitual e epistemoldgico que passaram a definir a
metodologia organizadora das acGes a serem empreendidas na Educacdo Basica. A
segunda parte do documento, por sua vez, € composta pelas orientacGes curriculares
relativas as areas do conhecimento que englobam as etapas e modalidades: linguagens,
ciéncias humanas, ciéncias da natureza e matematica e as diversidades educacionais.

O referido documento ndo constituiu nosso corpus de analise porque, quando
ocorreu seu langcamento na rede, as orientac@es curriculares dirigidas a educacédo especial
ainda estavam em processo de construcdo. Em continuidade a analise da movimentagéo
da rede estadual na producdo de referenciais e diretrizes para a educacgdo especial, passo

a contextualizagdo e analise do Plano Estadual de Educagdo (2006-2016).

5.3.2 0 PLANO ESTADUAL DE EDUCACAO

132 A minuta da Resolugdo substitutiva a Resolucdo n° 261/2002 foi langada pelo CEE /MT em julho de
2011.

133 No ano de 2010, em pleno processo de discussdo das OCs, a geréncia de educacéo especial que, antes
desse periodo era vinculada a Superintendéncia da Educagdo Bésica, passou para a Superintendéncia das
Diversidades Educacionais (SUDE), constituida nesse mesmo ano. E finalmente, no ano de 2012,
assumidas como documento organizador da Educacdo Basica no Estado de Mato Grosso, as OCs foram
encaminhadas as escolas da rede estadual.

134 Conforme o documento as etapas referem-se ao Ensino Fundamental organizado por ciclos de formagéo
humana e 0 Ensino Médio de Educacdo Geral. As especificidades/modalidades referem-se ao Ensino Médio
Integrado a Educacao Profissional, Educacdo do Campo, Educagdo Escolar Indigena, Educacédo Especial e
Educacéo de Jovens e Adultos.
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O Plano Estadual de Educac&o!® de Mato Grosso, elaborado para o decénio 2006-
2016, teve o objetivo de delimitar as bases para a Politica Publica de Educacao no estado.
A politica expressa no Plano procurou assegurar conquistas historicas ja proclamadas pela
Constituicdo Federal, pela Constituicdo Estadual e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional- 9394/1996, baseando suas propostas em metas que visam a
universalizacdo da educacdo basica gratuita, a qualidade do ensino, a gestdo democrética,
e tem como principio a cooperacao entre o estado e 0s municipios.

Ao formular a politica para a educacéo no estado, o Plano assim explicita:

A concretizagdo do PEE ndo se encerra com sua elaboracdo. Com o
entendimento de que o Plano se constitui um plano de estado e ndo um plano
de governo, devendo transcender pelo menos dois periodos governamentais, a
sociedade matogrossense é herdeira de suas acdes e metas e proprietéria de
seus compromissos, devendo o estado, a despeito de mudancas de governo e
alternéncia dos partidos politicos no poder, garantir sua realizacdo atraves de
envolvimento de recursos e, a manutencao de sua esséncia (MATO GROSSO,
s.d. c, p. 5).

O processo de elaboracdo do referido Plano teve inicio com a constituicdo de um
Férum Estadual de Educacdo composto pela Seduc-MT, Sindicato dos trabalhadores na
Educacao Baésica (SINTEP), CEE, Comissdo de Educacao da Assembléia Legislativa do
Estado de Mato Grosso e Associagdo Mato-grossense dos Estudantes (AME), em
cumprimento as determinacdes da Lei Complementar 49/1998.

Para a composicdo do texto preliminar do Plano Estadual, as teméticas abordadas
seguiram as mesmas Diretrizes do Plano Nacional de Educacdo, uma vez que este foi
tomado como referéncia para a elaboracéo.

Por meio de um diagndstico da situacdo da Educacdo Especial realizado a época
da formulacdo do Plano Estadual, detectou-se que a incluséo escolar dos alunos com

deficiéncia no estado,

[...] ainda encontra resisténcias de cunho estrutural, que se expressa em
barreiras e limitagbes arquitetbnicas, de cunho cultural, traduzida pela
concepgdo de que nem todos tém garantia de acesso a escola comum, gerada
pelos esteredtipos e preconceitos que tém levado a rotulagdo destes como
deficientes e incapazes (MATO GR0OSSO, 2008, p. 39).

135 O Plano Estadual foi instituido pela Lei n® 8806 de 10 de janeiro de 2008. Uma noticia veiculada no sitio
da Seduc/MT, informou que apenas 10 unidades da federagdo e outros 30% dos 5.570 municipios do pais
possuem planos de educacao, Disponivel em:
<http://www.Seduc.mt.gov.br/conteudo.php?sid=20&cid=14140&parent=20> Acessado em 24 de
fevereiro de 2014.
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O Plano também apontou a existéncia de barreiras com relagdo aos seguintes
aspectos: pouca disseminacdo da politica de Educacdo Especial; caréncia de profissionais
especializados na area; falta de material didatico especifico; auséncia de definicédo
curricular; e, ainda, a necessidade de se efetivar politicas de formacao inicial e continuada
tanto para professores quanto para os demais profissionais que atuam na area. Outro
aspecto verificado no diagndstico dizia respeito a falta de dados estatisticos sobre a
demanda de alunos que necessitavam dos servicos da Educacdo Especial, sendo este
apontado como um dos principais fatores a dificultar aimplementacédo de a¢des inclusivas
no estado.

Com base nisso, o Plano Estadual estabelecia como uma de suas diretrizes que a

Educacao Especial no Estado de Mato Grosso buscaria

Ressignificar suas acBGes, ampliando sua abrangéncia, oferecendo respostas
educativas as necessidades dos alunos em todas as etapas e modalidades de
ensino, provendo a continuidade da oferta de apoios e servicos especializados,
tanto no contexto inclusivo, quanto nos centros e/ou escolas especializadas
(MATO GROSSO, s.d. c., p. 40).

O plano estabeleceu 30 objetivos e metas para a area da educacdo especial, sendo
que a meta n° 1 sinalizou a necessidade de se implementar politicas publicas que visem a

garantia da universalizacdo do atendimento ao alunado da educacgéo especial.

Quadro 24 - Matriculas de alunos com deficiéncia em Mato Grosso (2008/2010)
2008 2009 2010

El EF EM El EF EM El EF EM

1218 7567 182 849 6314 203 1180 6240 113

Fonte: Dados extraidos do Documento Referéncia do Conapee, que apresenta o texto base do diagndstico
das politicas de educacdo em MT de 2008-2010.

O quadro acima apresentado demonstra uma queda no numero de matriculas dos
alunos com deficiéncia na rede bésica entre os anos de 2008 e 2010. Ora, por meio do
diagnostico realizado no momento da discusséo e elaboracao do Plano Estadual detectou-
se a existéncia de muitas barreiras impeditivas da expansdo do atendimento aos alunos
com deficiéncia na rede de ensino estadual que, em sua maioria apontavam para fatores

de ordem estrutural (barreiras e limitacGes arquitetonicas) e cultural, estas ultimas
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presentes nas concepgdes de muitos profissionais que acreditavam na impossibilidade de
alguns alunos serem capazes de frequentar a escola comum, tendo em vista suas
limitacGes ou deficiéncias, aliada ao fato de que a politica de educacao especial ndo havia
sido disseminada em todas as regides do estado. Tal diminui¢do do nimero de matriculas
pode estar associada tanto aos fatores acima apresentados como pode estar relacionada a
existéncia de um grande namero de instituicdes especializadas, que paralelamente a rede
béasica, ofertavam a escolarizacéo.

O Plano Estadual de Educacdo (2006-2016) previu uma ressignificacdo das acoes
da educagdo especial, sinalizando o compromisso do estado em ampliar a abrangéncia do
atendimento da educacéo especial, promovendo a oferta de servicos especializados nas
escolas da rede como, também, nos centros especializados (MATO GROSSO, s.d16).

As metas 2, 4, 16, 29 e 30 abordam questdes concernentes as parcerias com areas
da salde e assisténcia social para a criacdo de programas de atendimento para o alunado
da educacéo especial que frequenta a Educacao Infantil e Ensino Fundamental. As metas
5 e 6 trazem recomendacgfes quanto ao redimensionamento da demanda pelos servicos
especializados, sendo que a ultima estabeleceu a necessidade de se criarem parcerias para
a oferta do transporte escolar.

De acordo com a meta de n° 7 do Plano, até 2016, o estado devera implantar cinco
centros especializados para que as diferentes regides possam ser contempladas com os
servicos. Mato Grosso conta, em 2014, com trés centros de atendimento especializado: o
Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo da Educacdo Especial (Casies), o Centro Estadual
de Atendimento e Apoio ao Deficiente Auditivo (CEAADA) e o Centro de Habilitagdo
Profissional (CHP).

E possivel observar grande importancia atribuida as instituicbes privadas na
relacdo destas com o estado, 0 que se expressa nas metas 8, 15, 24 e 25. A meta 25, por
exemplo, trata da questdo dos convénios, e, ao que tudo indica, a parceria do estado com
as entidades filantrdpicas tende a ser mantida, tendo em vista que o Plano Estadual de
Educacdo (2006-2016) previu na meta 25:

Assegurar a continuidade de apoio técnico e financeiro através de convénio
com a institui¢des filantrdpicas, sem fins lucrativos, com atendimento aos
alunos com alto grau de comprometimento no seu desenvolvimento global
(MATO GROSSO, s.d.c, p 42).
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As metas 17 e 18 apresentam questdes relacionadas a formacao, estabelecendo
prazos para a capacitacdo de recursos humanos especializados em educacédo especial em
parceria com a unido. As demais metas dizem respeito as questdes especificas como é o
caso de aquisicdo de recursos pedagogicos para o atendimento, melhoria da infraestrutura
das escolas, construcdo de projetos politicos pedagodgicos pelas escolas e implantacdo
de atendimentos especificos nas diversas areas de deficiéncia.

Em 2011, o Plano completou trés anos de aprovacdo e, em cumprimento a
determinac&o legal que o instituiu, passou por uma avaliacio*®. Para tanto, o governo de
Mato Grosso e o Forum Estadual de Educacdo lancaram um documento que serviu de
subsidio as discussbes da Conferéncia Estadual de Avaliacdo do Plano Estadual de
Educacio (Conapee'®’). Esse documento esta dividido em duas partes. A primeira parte
denominada Balanco dos resultados da politica de educacdo no Estado de Mato Grosso
faz uma avaliacdo dos resultados da politica de educacao a partir dos indicadores e metas
estabelecidas para os anos de 2007 a 2010 e aprovadas em 2008. A segunda parte €
denominada Proposta de reestruturacdo do plano Estadual 2008-2017. Nesta ltima,
procurou-se separar e articular as estratégias e metas operacionais sem, contudo, perder
de vista os objetivos tracados por ocasido da aprovacao do Plano, pelos governos estadual,
municipal e sociedade civil.

Finalizados os trabalhos de avaliagcdo do Plano, o resultado foi a composicao de
um novo Documento para o periodo 2008-2017. Na sequéncia, passo a abordar aspectos
referentes a politica estadual de educacédo especial de Mato Grosso no que concerne aos

referenciais normativos produzidos pelo Conselho Estadual de Educacéo de Mato Grosso.

136 A obrigacéo de realizar a avaliacdo do Plano esta prevista no artigo 3° da Lei n° 8806/ 2008.
De acordo com esta lei, a primeira avaliacdo deveria acontecer no 3° ano de sua vigéncia, sendo conduzida
pelos esforcos do Estado, Municipio e Sociedade Civil. Assim, 2011 foi 0 ano de avaliacdo do Plano
Estadual de Mato Grosso.

187 A Conapee de Mato Grosso foi realizada em trés etapas: municipal, regional e estadual. Na etapa
municipal, a Conferéncia mobilizou a participacdo da sociedade e esteve sob a coordenacdo conjunta de
Assessores Pedagogicos (rede estadual) e Secretarios Municipais de Educacdo, que se responsabilizaram
pela formacdo da Comissdo Organizadora que garantiu as representacdes das instituicBes/segmentos no
ambito do municipio. As contribui¢cbes da etapa municipal foram levadas as Conferéncias Regionais
realizadas nos municipios polos que sediam os Centros de Formacdo e Atualizacdo de Professores
(Cefapros). Nesses Centros, as acfes para a composicdo das Comissfes Organizadoras Regionais estiveram
sob a responsabilidade de seus gestores. A final da etapa regional, que aconteceu nos dias 15 a 18 de
novembro de 2011, reuniu os participantes que representam os diversos segmentos da sociedade.
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533 O PAPEL DO CEE/MT NA CONSTRUCAO DE REFERENCIAIS
NORMATIVOS PARA A EDUCACAO ESPECIAL

Para compreender os movimentos do CEE/MT no papel de 6rgdo normatizador
da politica estadual de educacgdo, considero conveniente realizar uma andlise que tem
como base a Resolucgédo 001/2012 CEE/MT evocando, sempre gque necessario, o confronto
com as diretrizes anunciadas pela resolucéo anterior, a 261/2002 CEE/MT.

A Resolucgdo 001/2012 CEE/MT, publicada em substituicdo a resolucdo anterior,
de 2002, reflete a influéncia de dois movimentos. O primeiro, de carater nacional se refere
a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008)
que, no decorrer dos anos, resultou em mudancas no modo de conceber a deficiéncia
como condi¢cdo humana, contribuindo, ainda, para recuperar o sentido da educagéo
especial como modalidade de educacdo escolar, cujo primado consiste na ampliagdo do
acesso dos alunos as classes comuns, bem como de sua permanéncia. E o0 segundo
movimento, de carater local, diz respeito a um periodo especifico (2008-2012) em que
sdo discutidas e implementadas as OrientacGes curriculares para a Educagdo Basica no
Estado de Mato Grosso, as quais resultaram em novos direcionamentos a politica
educacional do estado e, por conseguinte, as acdes a serem empreendidas na educagdo
especial.

No que se refere aos fundamentos legais, ambas as resolucdes apontam como
referencial a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei 9394/1996) e o disposto
nos artigos 58, 59 e 60 dessa lei. Além da LDB de 1996, a Resolugdo n® 261/02 do
CEE/MT faz referéncia ao Parecer 17/01 do CNE que instituiu a Resolucdo 02/01
CNE/CEB. No caso da Resolucdo n® 001/12 do CEE/MT, esta aponta também como
fundamento o Art. 24 da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, aprovado pelo Decreto n° 186/2008 que possui status de Emenda
Constitucional, promulgados pelo Decreto 6.949/2009.

Ao conceituar a educagdo especial, as resolugdes apresentam-na como
Modalidade da educacao escolar que perpassa todos os niveis e modalidades de ensino da
Educacéo Basica.

Foi possivel identificar uma diferenca entre ambas. De acordo com o Art.1° da

Resolugdo 261/02 CEE/MT a educacéo especial é entendida:
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Como um processo educacional definido por um projeto pedagodgico que
assegura recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar, e em alguns casos
substituir os servigos educacionais comuns.

Percebe-se que a referida resolucdo repete, na integra, o conceito difundido na
Resolucdo N° 2 CNE/CEB de 2001, admitindo a possibilidade de os servicos da educacao
especial serem substitutivos aos servicos oferecidos em classes comuns do ensino regular.
Diferentemente da Resolugéo 261/02 CEE/MT, a Resolucdo 001/2012 CEE/MT nega o
carater substitutivo a modalidade prevendo, conforme deliberado na Politica Nacional
(2008), a oferta do atendimento especializado no periodo inverso da sala de aula comum

(Art. 5°, 8 3°). De acordo com o texto da Politica Nacional (2008):

[...] o atendimento educacional especializado é organizado para apoiar o
desenvolvimento dos alunos, constituindo oferta obrigatéria dos sistemas de
ensino e deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria
escola ou centro especializado que realize esse servigo educacional (BRASIL,
2008, p. 16).

Por outro lado, a resolucdo estadual aprovada em 2012 demonstra perfeita
consonancia com 0s pressupostos preconizados no documento da Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (2008), entendendo que, uma
vez que a educacéo especial integra a educacgéo regular, o processo de escolarizacdo e o
atendimento educacional especializado do aluno com deficiéncia deve ocorrer na escola
de ensino regular onde o aluno estd matriculado ou, na impossibilidade de atendimento
no mesmo local, este sera atendido na unidade escolar mais proxima que, oferte o servico
(Art. 6°, 8§ 3°, 4%¢e 59).

No que se refere ao alunado da educacéo especial, em semelhanca a Resolucdo N°
2 CNE/CEB de 2001, o CEE/MT havia delimitado, por meio da Resolucéo 261/02, que
esse publico era constituido pelos alunos que durante o processo educacional

apresentavam:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacGes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares compreendidas em dois grupos:

a.aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b.aquelas relacionadas a condicdes, disfuncGes, limitaces ou deficiéncias;

I1. dificuldades de comunicacéo e sinalizacao diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizacdo de linguagens e cédigos aplicaveis;

I11. altas habilidades/superdotacédo, grande facilidade de aprendizagem que os
leva a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes (Art. 4°).
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Kassar (2002) alerta para o cuidado que se deve ter com as costumeiras
especificacfes e categorizacbes das criancas consideradas com dificuldades de
aprendizagem ndo vinculadas a uma causa organica especifica. Para essa autora, as
dificuldades apresentadas por tais alunos decorrem predominantemente do modo como
ocorrem 0s processos de ensino e ndo propriamente de suas dificuldades em aprender. A
autora assevera que, na maioria das vezes, essa dindmica de identificacdo do aluno pode
vir a contribuir para que a escola ndo assuma suas fragilidades no processo de ensino.

Esse debate foi predominante na area da educacéo especial ao longo da década em
questdo. A Resolucdo 001/2012 CEE/MT, por sua vez, define um grupo especifico de
sujeitos como sendo os destinatarios dos servi¢os da educacdo especial, em modo
sintdbnico com a Politica Nacional de Educacdo Especial de 2008. Tal grupo €
representado pelos alunos com deficiéncia; alunos com Transtornos Globais de
Desenvolvimento e os alunos com altas habilidades/superdotagéo (Art. 4°).

Os artigos 5° das Resolugdes em tela especificam que o processo de identificagéo
do alunado € de responsabilidade da escola e de suas respectivas equipes pedagogicas,
facultando a estas a possibilidade de solicitarem assessoramento ou orientacfes a equipe
multiprofissional da Seduc / Geréncia de educacdo especial, caso haja a necessidade de
outras avaliagBes ou se ainda perdurarem duvidas na avaliagdo do aluno realizada pela
escola, com relacdo a necessidade de atendimento educacional especializado (MATO
GROSSO0, 2002a; MATO GROSSO0, 2012). Essa afirmacao de responsabilidade por parte
da escola € muito mais intensa em 2012, pois o Art. 8° da Resolucdo 261/02 CEE/MT
afirmava que a avaliacdo e o encaminhamento de equipe multiprofissional era fator
determinante para o ingresso do aluno na Educacdo Bésica, a qualquer tempo,
apresentando certa contradicdo com as diretrizes expostas no Art. 5° da mesma resolucao.
Essa tendéncia de valorizacdo da equipe pedagogica no processo de encaminhamento e
identificagdo encontra-se em sintonia com as reflexdes apresentadas por Bridi (2011).

As resolugdes analisadas deliberam critérios organizadores para 0 processo de
matricula!® do alunado da educacdo especial na Educacio Basica. Na Resolugio
261/2002 CEE/MT estava estabelecido que o ingresso do aluno na escola poderia ocorrer
a qualquer tempo (Art. 8°), sendo terminantemente proibida a estas negarem a matricula
a esses alunos (Art. 26). A dimenséo de obrigatoriedade da matricula no ensino comum

emerge como “relativa” em ambas as resolugdes, quando analiso o conjunto de suas

138 A Resolugdo 261/02 CEE/MT definia que a matricula do aluno da educacéo especial devia ser efetivada
nos termos da Resolucéo n® 150/99 do CEE/MT.
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determinag6es. Embora, a Resolucdo 001/12, em sua globalidade, reafirme a
escolarizacdo dos alunos da educagéo especial no ensino comum, a mesma se mostra
merecedora de atencdo, em funcdo de seu carater aparentemente contraditorio expresso

no Art. 21, por ter estabelecido que:

E garantida a matricula compulséria, em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares, de pessoas que apresentam necessidades educacionais
especiais, capazes de se integrar no sistema regular de ensino.

O artigo traz um aspecto que considero conflitante, na medida em que afirma que
a matricula é obrigatéria e ao mesmo tempo limita a possibilidades de acesso aos alunos.

O uso da expressdo capazes de se integrar indica que alguns podem ndo ser
considerados aptos. Outro aspecto observado nessa resolucdo de 2012 é a utilizacdo
reiterada da expressdo aluno com necessidades educacionais especiais, quando a Politica
de Educacéo Especial de 2008 define e refere-se ao alunado da educacao especial como
alunos com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Estes Gltimos aparecem somente duas vezes no texto: quando
a resolucdo se refere a conceituacdo da educacéo especial (Art.1°) e no momento em que
se especifica quem é o publico alvo destinatario dos servigos (Art. 4°). O conceito
necessidades educacionais especiais é apresentado em 13 diferentes momentos. Essa
duplicidade de conceitos poderia evocar maior flexibilidade no processo de identificacdo
do alunado, incluindo aqueles que apresentam dificuldades de aprendizagem e ndo
necessariamente deficiéncia.

Ambas as resolucdes fazem referéncia a formacdo exigida aos professores,
prevendo que para atuar na educacdo especial estes devem ser especializados e/ou
capacitados mediante programas de formacéo inicial e continuada.

A resolugdo 261/2002 CEE/MT, em especifico, fazia a seguinte disting&o:
professor capacitado era aquele que, em sua formacdo de nivel médio ou superior, teve
incluidos conteudos de Educacdo Especial adequados ao desenvolvimento das
competéncias necessarias ou que comprovasse a participagdo em cursos afins (Art. 19, §
1°); professor especializado era aquele com licenciatura em Educagdo Especial ou em
uma das suas areas, preferencialmente ligada a formacdo em Educacdo Infantil ou nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, ou que comprovasse uma complementacdo de
estudos ou pos-graduacgdo, nas diferentes areas do conhecimento que lhe habilitasse a

atuar nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (Art. 19, 8 2°, I e 11).
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Silva (2008) investigou a formacédo de professores de salas de recursos na rede
estadual de Mato Grosso, entrevistando professoras em atuagcdo nesses espagos de
atendimento, e gestoras no sentido de compreender as influéncias das acdes de formacéo
da Seduc-MT sobre a aprendizagem profissional das docentes. A referida pesquisa
ocorreu em meio ao processo de discussGes que redundou na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva de 2008. Uma das diretrizes
desta politica diz respeito a formacao exigida ao professor o qual “deve ter como base da
sua formacao inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e
conhecimentos especificos na area” (BRASIL, 2010, p. 24).

A pesquisa de Silva (2008) evidenciou duas questdes que contribuem para suscitar
guestionamentos a respeito do que a Politica Nacional (2008) traz como diretriz acerca
do processo de formacdo dos docentes e o que, efetivamente, ocorreu em Mato Grosso a
esse respeito. A primeira que destaco refere-se a inexisténcia de formacéo inicial para
professores de educacdo especial no Estado de Mato Grosso e a outra, relacionada
propriamente a formagdo continuada, evidenciou que os “cursos de formagao continuada
oferecidos pela Seduc-MT tém sido a Unica acdo para a formacdo de professores de
educacao especial, sendo portanto, insuficientes para mudar a pratica do professor na sala
de recursos” (Silva, 2008, p.128).

O contexto analisado por Silva (2008) tem se mantido sem alteragdes
significativas. No Estado de Mato Grosso, apés 2012, a orientacdo da Resolucdo
001/2012 CEE/MT ¢€ que para atuar nos servicos da area, o professor deve ter habilitacdo
em cursos de licenciatura plena, com especializagdo em educagdo especial (Art. 18).

Além de ndo contar com professores habilitados na area, outra dificuldade da
geréncia de educacdo especial é a rotatividade do quadro docente, uma vez que a grande
maioria dos professores é contratada. Essa se mostra como um dos grandes desafios
presentes na politica estadual. A rede enfrenta a rotatividade, precisa contratar professores
e, no entanto, paradoxalmente, cede 94 docentes para atuar na rede privada, mantida por

meio dos convénios.

A maioria ndo é efetiva. N6s temos dificuldades. A gente tem essa preocupagéo
com a rotatividade. Um dia ele estd aqui, depois estd em outra rede. [...] A
gente quer formar o profissional, ndo importa em que espago ele esteja, pode
estar na iniciativa privada. Nesse caso oferecemos no Casies a formacéo para
esses profissionais. Porque a gente entende que o aluno que esta no municipio,
ndo importa em que rede estiver € um cidaddo e necessita do atendimento
especializado e quanto mais pessoas estiverem formadas trabalhando nesses
espagos, para a geréncia serd melhor (Gestor Y).
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Na auséncia ou insuficiéncia de professor habilitado, o Art. 29 da Resolucao
001/2012 resguarda ao estado a possibilidade de contratar professores com curso de
qualificacdo em educacéo especial.

No que tange a oferta de servicos, observa-se que houve alteracdo ao longo do
periodo contemplado pelas resolucbes em andlise. A Resolugdo 261/2002 CEE/MT
regulamentava o funcionamento de classes comuns, classes especiais, salas de recursos,
escolas especializadas e centros de educacéo especial. Tais servi¢os estavam organizados
nas formas de Servicos de Apoio Pedagogico Especializado e os Servicos Especializados
tanto na rede pablica com na rede privada (Art. 9°). Observou-se que a resolucdo aprovada
em 2012, em consonancia com a Politica Nacional de Educacdo Especial (2008), com
excecdo das classes especiais, também regulamenta os demais servi¢os previstos na
resolucdo anterior.

Quanto a regulamentacdo dos servicos, os textos das Resolucdes 261/2002 e
001/2012, do CEE/MT, apresentam algumas semelhancas e diferencas.

Uma das semelhancas pode ser observada com relacdo a oferta de Servigos de
Apoio Pedagdgico Especializado em classes comuns e salas de recursos. A resolucédo de
2012, contudo, prevé gque os centros de atendimento especializado da rede pablica ou
privada, as instituicdes comunitérias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos,
também possuem a prerrogativa de ofertar o atendimento educacional especializado
(AEE) (Art. 6° 81°e § 3° e Art.28). Outro aspecto semelhante entre as duas resolucdes
se refere aos servicos especializados prestados pelos Centros de Educacdo Especial.
Verifica-se que estes espacos sdo responsaveis por realizar servigos de avaliacao,
estimulacdo essencial, escolarizacdo, formacdo continuada e educagédo para o trabalho
(Art. 8° 81°). Por outro lado, diferentemente da resolucdo anterior, a Resolu¢do 001/2012
ndo prevé a realizacdo de servicos de reabilitacdo.

Apesar de ter avangado com relacdo & énfase no ensino comum e no sentido de
ndo prever a oferta de atendimento especializado em classes especiais, a resolucao
aprovada em 2012 resguardou aos Centros existentes no Mato Grosso, a possibilidade de
ofertar a escolarizagdo, em modo contraditorio aos principios preconizados na Politica de
Educacao Especial de 2008 e as determinacgdes da Resolucdo 04/2009 do CNE-CEB, no
sentido de que a escolarizacao devera ser realizada na escola comum.

Ao reconhecer a possibilidade da oferta de escolaridade por Centros

especializados, a Resolucdo 001/2012 CEE/MT reforca a continuidade de uma politica
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que tem caracterizado a historia da Rede Estadual de Mato Grosso. Tal indicacdo
contradiz a concepgdo de Educagdo presente nas Orientagcdes Curriculares para a
Educacéo Béasica de Mato Grosso (OCs), as quais determinam a integracéo entre os niveis
e modalidades de ensino oferecidas pela educacdo escolar e ndo a oferta de formas
paralelas de ensino que venham a comprometer a acdo educativa (MATO GROSSO,
2010), além de estar em contraste com a legislacdo nacional a respeito do tema e com as
diretrizes dessa politica, conforme ja anunciado.

Além do que acabo de apontar, percebem-se outros paradoxos decorrentes da
andlise do texto da resolucdo 001/2012 CEE/MT quando, por exemplo, esta indica que a
educacao especial serd ofertada por meio dos servicos de apoio especializado e, a0 mesmo
tempo, mantém brechas para que centros especializados se cadastrem como escola; ou
quando indica a existéncia de alunos que ndo estariam aptos a escolarizacao.

Ainda nesse sentido, ao analisar as deliberacdes constantes no Capitulo VIII
acerca do “credenciamento e da autorizacdo de instituicdes e cursos da educagdo
especial”, identifica-se que o titulo desse capitulo é gerador de davidas e sugere multiplas
interpretagdes, visto que une os termos “institui¢des e cursos” associados a educagao
especial, no entanto o teor do Unico artigo desse capitulo — o artigo 26 - parece ser
completamente dirigido as escolas do sistema educacional como um todo. O artigo 26

afirma:

As escolas credenciadas para a oferta da Educacdo Basica, autorizadas para
oferta de suas etapas e/ou modalidades, deverdo incluir servigos de educacéo
especial, estes devidamente previstos no seu Projeto Politico Pedagégico e
Regimento Escolar (MATO GROSSO, 2012, p. 7).

O texto acima esta a indicar a todas as escolas do sistema regular de ensino e ndo
especificamente aquelas especializadas, pois qual seria 0 sentido de se exigir a inclusdo
de servicos de educacao especial se a propria escola seria um desses servicos?

De todo modo, as contradigdes, as aparentes incoeréncias e lacunas séo aspectos
inerentes aos textos politicos. Acredita-se que essa pluralidade de sentidos esteja
relacionada com as diferentes tensdes geradoras do texto e de seus limites. Como a
politica esta relacionada com organizagdo das praticas, com a a¢do dos grupos sociais e
com a tensao para que sejam aceitas e valorizadas determinadas diretrizes, pode-se dizer
que o resultado dessa disputa tende sempre a suscitar interpretacdes e tradugoes diversas
(BALL; MAINARDES, 2011).
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Assim, a Resolugéo 001/2012 CEE/MT, desde sua publicacdo, estabelecera, a meu
ver, 0 que consiste em um elemento tensionador das discussdes que ocorrem entre oS
atores envolvidos na arena politica da educacdo especial. Trata-se de um debate complexo
que envolve a busca de afirmacdo de certas diretrizes, admitindo uma processualidade.
Quanto & manutencdo de escolas especiais, essa resolucdo prevé a transformacao dessas
unidades escolares em Centros de Atendimento Educacional Especializado, com

ressalvas. Nessa direcdo o Art. 27 assim preveé:

Vencidas as atuais autorizagGes concedidas as unidades escolares publicas e
privadas, para ministrar exclusivamente a modalidade educacéo especial, estas
s6 poderdo ser renovadas se demonstrada a real impossibilidade de se
constituirem em Centro de Atendimento Educacional Especializado, nos
termos desta normativa (MATO GROSSO, 2012, p. 8).

Trata-se de um processo de instituicdo de politica publica e nesse campo sempre
havera embates e disputas. As relacdes conflitantes entre os atores envolvidos tém lugar
em todos os contextos da arena politica, ou seja, do momento em que se instaura o
processo, durante a formulacéo do texto, até sua implementacdo no contexto da pratica.
Tais arenas, segundo Mainardes, Ferreira e Tello (2011) aparecem geralmente na forma
de tensbes e contradi¢bes que se materializam em disputas na forma de discursos
conflitantes entre os envolvidos.

A andlise conjunta das resolucBes estaduais aprovadas em 2002 e em 2012
também suscitou a problematizacdo de outra questdo complexa e que tem permeado as
arenas em que se constituem as politicas de educacdo especial. Trata-se da relacdo
publico-privado. Foi possivel observar que a regulamentacdo acerca da atuacdo ou
atividades exercidas pelas instituicdes ndo governamentais, consideradas filantropicas e
sem fins lucrativos, sdo praticamente silenciadas por parte destas duas resolugdes,
diferentemente do que se observa no Plano Estadual*®® de educac&o (2006-2016) no qual
sdo reafirmadas as parcerias do estado com essas entidades, conforme ja abordei.

Ambas as resolucdes definem em um Unico paragrafo que as instituicGes
filantropicas poderéo efetuar convénios com 0rgéos ou entidades para o desenvolvimento

de atividades que possibilitem o cumprimento de suas finalidades (Art. 11, 8 5° da

139 Constata-se que as deliberagdes da Conferéncia de reavaliagédo do Plano (2006-2016) que culminou na
construgdo do novo Plano para o decénio 2008-2018, continuam a assegurar a continuidade do apoio
técnico e financeiro as instituicGes filantrépicas (APAE e Pestalozzi) e determinam que tal apoio ocorrera
mediante a assinatura de convénios anuais que definirdo os valores per capta por aluno, apoios para
formacéo dos professores com orientacdo do pessoal (MATO GROSSO, 2008).
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Resolucdo 261/2002 e Art. 8°, § 3° da Resolugéo 001/2012) mas, em nenhuma parte das
resolugdes, em anélise, sdo abordados aspectos referentes a oferta do atendimento
prestado por parte dessas entidades, tampouco had mencdo ao apoio estatal a essas
instituicGes quando, na pratica, ha indicios de que essa parceria ocorre.

Dentre os aspectos de interesse pedagdgico da Resolugdo 001/2012 CEE/MT
destaca-se o fato de esta prever que o0s servicos de apoio pedagdgico especializados
ofertados nas classes comuns sejam desenvolvidos por meio da atuacéo colaborativa de
professor especializado em educacdo especial; que aléem da formacao, sejam oferecidas
orientagdes ao professor regente e a insercao de outros profissionais nos servigos de apoio
pedagogico especializado como o auxiliar de professor regente, instrutores surdos, guia-
intérprete, tradutor/intérprete de LIBRAS. (Art. 6°, § 2°).

Os textos dos referidos documentos foram entendidos como uma das formas pelas
quais a politica estadual se constituiu e se materializou a partir da década dos anos 2000,
de modo que alguns aspectos, relativos a maneira como o Estado do Mato Grosso vem
instituindo sua politica de educacdo especial mereceram destaque. Busquei compreender
como a politica publica assumiu, ao longo da década, diferentes perspectivas com
potencial para gerir os processos da oferta da escolarizacéo, organizagdo dos servigos e
producdo de trajetdrias para os sujeitos da educacao especial.

Convém destacar que toda a movimentacao estadual no referido periodo mostra
indicios de um fortalecimento de uma politica educacional que objetiva, na afirmacao de
suas metas e na implementacdo de seu marco normativo, a afirmacdo de uma politica
fundamentada nos principios e diretrizes de uma educagdo inclusiva. Emergiu assim a
percepcédo de que houve, por parte do Estado do Mato Grosso, uma tentativa de manter-
se alinhado as diretrizes estabelecidas pelas politicas de educacdo e de educacado especial
em ambito nacional, ainda que buscando direcionar suas acdes com base nas tensdes e
questdes que caracterizam sua condicdo regional. Nesse quesito, 0 estado produziu
diretrizes para a educacdo especial, propostas curriculares para a Educacdo Baésica,
construiu referenciais normativos e produziu e reavaliou seu Plano Estadual de Educacgéo

na tentativa de responder aos direcionamentos da atual politica educacional do pais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar o0 processo de constituicdo da
politica de educacdo especial no Estado de Mato Grosso, com énfase nas acles
desencadeadas no percurso compreendido entre 1962 a 2012. Com a finalidade de
compreender a forma como o estado se mobilizou para dar curso as a¢cdes da educagédo
especial, em paralelo, busquei identificar as conexdes estabelecidas entre a politica
estadual e as diretrizes e pressupostos que configuram as politicas de educacdo e de
educacdo especial em ambito nacional. Considero que, ao longo da analise foram
apresentadas as diretrizes e 0s movimentos constitutivos dessa politica, com os detalhes
que justificam a énfase interpretativa. No atual momento do texto, pretendo retomar
alguns aspectos que permitiram compreender essas emergéncias e que anunciam alguns
delineamentos previstos para um futuro da educacao especial no Estado do Mato Grosso.
Pretendo ainda destacar um processo de mudanca que envolve a pesquisa e que modifica
guem pesquisa uma vez que, em sintonia com 0s pressupostos tedricos que me orientaram,
reconhe¢o-me como parte desse processo.

Na escolha do referencial tedrico que daria suporte a investigacdo considerei o
didlogo entre as abordagens do pensamento sistémico e do ciclo de politicas associados
as discussdes e aportes que circundam a tematica investigada. A interlocucdo entre tais
abordagens possibilitou a compreensdo dos movimentos da politica em Mato Grosso,
entendendo que, na processualidade e no desencadeamento das agdes nos diferentes
tempos, a politica estadual esteve, todo o tempo, permeada por embates, disputas e
contradicoes.

No intuito de atingir o objetivo que me propus a perseguir e uma vez delimitado
0 caminho a percorrer, procurei me inserir no contexto da investigacdo. A insergdo no
campo de pesquisa se deu por meio da coleta de dados na Secretaria de Estado de
Educacao e no Conselho Estadual de Educacdo de Mato Grosso.

Os instrumentos de coleta de dados deram prioridade aos documentos produzidos
pelos referidos Orgédos, com os quais foi possivel identificar os movimentos do estado
desde o momento de sua iniciativa de formalizar uma politica para a educagéo especial
na rede estadual, por intermédio dos quais foi possivel vislumbrar os processos de tomada
de decisdo que engendraram a constituicdo de uma politica de Educagdo Especial no

Estado de Mato Grosso. Além da analise dos documentos representativos da politica,
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considerei necessaria a interlocucdo com os gestores que, a frente da equipe de educacao
especial no estado, participaram desse processo de tomada de decisdo nos diferentes
momentos da politica.

Ao iniciar esta investigacdo muitos questionamentos me inquietavam, contudo,
chegada a hora de concluir o estudo, identifico o quanto as perguntas iniciais se
apresentam na forma de novas questfes. Por ora apresento as respostas possiveis,
encontradas no percurso da investigacao.

Os dados revelam que, do movimento inicial em que o Estado de Mato Grosso
manifestou os primeiros sinais no sentido de instituir uma politica de Educac&o especial,
até o periodo em que se verificou a preocupacao em produzir e implementar politicas
direcionadas a inclusdo das pessoas com deficiéncia no sistema regular de ensino,
identificou-se a existéncia de trés momentos constitutivos da politica estadual. Longe de
representar fases estaticas e lineares, tais periodos foram compreendidos na
processualidade das acGes empreendidas e como resultado de relagdes complexas que
influenciam, séo influenciadas e articuladas as politicas de educacdo e de educacéo
especial dos tempos em que ocorreram.

Constatei que no primeiro periodo, fase inicial de instituicdo e estabelecimento
dos servicos da educacdo especial, ocorreu a criagdo de um setor para representar a
Educagdo Especial no estado. A iniciativa de criagdo desse setor representou a
possibilidade de se desenvolver programas, projetos e acbes dirigidas a educacédo dos
alunos com deficiéncia, os quais, até entdo, estavam a margem do processo educacional.
Em um segundo momento se identifica um processo de ampliacao e estruturagéo de novos
servigos, com destaque para a movimentacdo do estado no sentido de regulamentar as
acOes e estabelecer diretrizes norteadoras para a area. O terceiro periodo, por sua vez,
aponta para uma tentativa de ressignificacdo da educacéo especial no estado e representa
0 momento em que se constroem diretrizes e dispositivos normativos com a clara intengéo
de direcionar as politicas educacionais em Mato Grosso na perspectiva da educacdo
inclusiva.

Os dados indicam que na década de 1960 se registraram as primeiras iniciativas
de politicas dirigidas a educacao especial, no entanto se verificou que o estado ndo possuia
uma diretriz orientadora, de maneira que as acOes relativas a area eram direcionadas,
exclusivamente, pelas determinagdes da politica nacional.

Nessa época, a legislacdo federal declarava a preferéncia para que os alunos com

deficiéncia fossem incluidos no sistema educacional (Lei 4.024/1961). Esse estado,
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contudo, em modo semelhante ao que ocorria em todo o pais, estruturou os servicos de
atendimento na forma de classes especiais, sendo que tais espagos, inicialmente
constituidos por alunos com deficiéncia mental, progressivamente passaram a acolher
alunos com as demais deficiéncias.

No transcorrer dos anos, a politica de educacéo especial brasileira se reconfigurou
e se percebe a incidéncia de movimentos de ordem nacional e internacional influenciando
a producdo de politicas publicas. Foram produzidos novos dispositivos politico-
normativos e diretrizes orientadoras para a area e, ainda assim, em Mato Grosso, as
classes especiais permaneceram incolumes as mudancas instauradas. A analise dos
documentos e entrevistas indicam que o estado somente veio a se posicionar e tomar uma
decisdo a respeito da extin¢ao desse servico no ano de 2010, aproximadamente, quarenta
anos depois de sua instituicao.

Os dados apontam que, em alguns momentos, devido as singularidades regionais,
a politica estadual assume configuracdes prdprias e que, em outros, se observa que 0
Governo estadual procurou alinhar a politica local aos delineamentos da politica nacional.
Em 1972 frente a estruturacdo da educacdo nacional instaurada por meio da Lei 5692/71,
0 governo estadual formaliza a &rea, criando a Divisdo de Educacéo Especial para gerir e
organizar as agles educacionais voltadas aos alunos com deficiéncia. Observa-se que,
desse periodo em diante, ainda que no “modelo segregado” de classes especiais, comeca
a acontecer uma expansao da oferta de servicos para 0s municipios do interior do estado.
Conforme os dados levantados, essa expansdo na oferta de servicos, paralelamente ao
trabalho que vinha sendo desenvolvido nas classes especiais das escolas, foi estendida
mediante a criacdo de instituicdes filantropicas no estado como a APAE e Pestallozzi.

Inicia-se a década de 1980 e se observa a continuidade dos direcionamentos
associados a politica de educacdo especial na rede estadual presentes na década anterior.
Os dados coletados evidenciam que, na oferta dos servicos, estes eram concebidos por
uma dimenséo de caréater terapéutico- assistencial fundamentada em critérios clinicos, em
sintonia com a tendéncia histérica também apresentada em muitos estudos relativos a
outros contextos no Brasil. Tais critérios que, além de nortear os processos de
identificacdo e diagnosticos dos alunos, passaram, ainda, a orientar a formacéo oferecida
aos docentes.

Submeter o alunado as avaliagBes realizadas por equipes multiprofissionais,
caracterizar os alunos e distingui-los com base em critérios psico-sociais e

comportamentais sdo indicios que evidenciam a tendéncia centralizadora da equipe de
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educacao especial da secretaria estadual que, naquele periodo, amparada pelo/no campo
terapéutico, retirou da escola a possibilidade de diagnosticar, avaliar e direcionar o
atendimento do aluno.

A década de 1990 se anuncia e os documentos analisados indicam uma tendéncia
ao surgimento de novos direcionamentos na politica educacional em ambito local.
/Capitaneado pelas mudancas e prescri¢oes definidas na Constituicdo Federal de 1998 e,
influenciado por deliberac6es e diretrizes oriundas de conferéncias internacionais, Mato
Grosso comeca a delinear propostas e politicas de educacdo e a buscar alternativas
pedagogicas que pudessem minorar os altos indices de repeténcia escolar que impediam
a permanéncia do aluno no sistema educacional.

Aliado a isso, para organizar os servicos educacionais, o estado enfrentava déficits
de outra natureza entre os quais se destacavam a falta de estrutura da rede fisica das
escolas, ensino de baixa qualidade e auséncia de politicas de valorizagdo dos profissionais
da educacgéo. Observa-se que, no intuito de reverter esse quadro, Mato Grosso comeca
entdo, a produzir politicas e alternativas pedagdgicas que se anunciam a partir da intencéo
de superar os problemas que haviam sido detectados. Qualquer medida que viesse a ser
implementada nesse sentido, no entanto, deveria vir acompanhada de uma politica voltada
a qualificacdo docente visto que o estado, naquele periodo, contava com baixo indice de
professores com formacéo em nivel superior.

Transcorridos vinte anos, os dados permitiram identificar o seguinte: se no &mbito
do ensino regular, o Estado do Mato Grosso produziu alternativas e politicas para
minimizar as defasagens e melhorar a qualificacdo associada a formacdo docente, no
campo da educacdo especial, ainda hoje, enfrenta sérias dificuldades. Além de ndo contar
com professores habilitados na area, lida com a frequente rotatividade de docentes tendo
em vista que ha forte presenca de profissionais contratados atuando nos servicos.

Entendo que este é um dos paradoxos que permeiam a arena da politica pablica e
que, na atualidade, se imp6e como um desafio a rede estadual. O estado permanece
contratando professores para atuar nos servicos ofertados pela rede pablica e, no entanto,
cede profissionais efetivos para atuar na rede privada.

Se nas décadas anteriores se observou em Mato Grosso, a prevaléncia e o
protagonismo das classes especiais na prestacdo dos servicos, aliadas aos atendimentos
ofertados pelas instituicdes especializadas, outro aspecto evidenciado na analise do
conjunto dos documentos se refere a criagdo/expansao dos servigos que se operou a partir

da década dos anos 90. Em consonancia as orientacdes da politica nacional, na década em
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questdo, os servigos foram ampliados e passaram a ser ofertados também em classes
comuns, em salas de recursos e por meio de unidades de ensino itinerantes.

No contexto brasileiro, a partir da segunda metade da década de 1990 se observa
a proeminéncia de discussdes e a divulgacdo de estudos resultantes de pesquisas que
passam a defender mudancas nas praticas pedagogicas dirigidas as pessoas com
deficiéncia, as quais, até entdo, permaneciam predominantemente sendo educadas em
espacos paralelos a educagdo comum.

A repercussdo dessas pesquisas, juntamente com a divulgacdo das concepcdes
difundidas em declaragbes e documentos resultantes de movimentos nacionais e
internacionais concorreram para que, a Politica Nacional de Educacdo Especial (1994)
declarasse como um de seus pressupostos que a educacao especial deveria se integrar a
educacdo geral. Mato Grosso adere aos principios elencados nessa Politica Nacional e,
em conexdo com as proposi¢cdes da mesma, elabora as Diretrizes da Educacgdo Especial
do Estado de Mato Grosso (1994) que passariam a nortear a educacéo especial do estado
até o ano de 2001.

Resguardadas as peculiaridades regionais percebem-se, claramente, as influéncias
da Politica Nacional de Educacdo Especial (1994) nos pressupostos definidores da
Diretriz local, 0s quais se anunciam em seus principios norteadores, no modo de se referir
ao alunado, na forma de organizar e instituir os servigos de atendimento, todavia a
pesquisa revelou que ndo houve mudanca significativa no que se refere aos processos de
avaliacdo e diagnostico dos alunos, cuja énfase continuou a ser concebida a partir de uma
perspectiva terapéutica.

Os dados, em seu conjunto, possibilitam perceber tanto conexfes, como pontos
divergentes entre a Politica Nacional e a Diretriz local. Um aspecto que evidencia a
sintonia entre ambas esta posto na forma de conceber a educacdo especial. A diretriz
declara que a educacao especial no estado estava deixando a caracteristica de subsistema
paralelo para integrar-se, em definitivo, ao sistema educacional.

Ao mesmo tempo se percebe que, ainda que tivessem sido criados servicos e
alternativas pedagodgicas para a integracdo do aluno com deficiéncia no sistema
educacional, como por exemplo, servicos de apoio nas salas comuns e as salas de
recursos, Mato Grosso permaneceu investindo em servigos de natureza segregada.

Sabe-se que 0 processo de constituicdo de uma politica é complexo e permeado
por tensOes e arenas de disputa que circundam todo o contexto de sua producéo, aspecto

que leva a compreenséo de que,
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a constituicdo de uma politica e sua efetivagdo nao se da apenas no campo do
discurso, mas nas relacBes de poder ai presentes que determinam como as
politicas sociais serdo administradas pelo Estado e novamente,
redimensionadas, pelos governos que expressam a direcdo dos poderes no
cotidiano ( Silva, 2001, p. 74).

Em se tratando de uma politica publica, como é o caso da educacao especial, as
contradicbes sdo inerentes ao processo, sendo que algumas questfes permanecem
inexequiveis e outras se mantém, por longo tempo, como foco de disputas na arena da
politica. De todo modo, as dicotomias sdo instrumentos para se pensar alternativas
possiveis e nos provocam a duvidar e abdicar da previsibilidade das situaces.

Pelos dados ficou demonstrado que a proposta de interiorizacdo do atendimento
educacional especializado para os municipios do interior do estado, concebida ainda na
década de 1990, se converteu em um dos principais objetivos da politica de educacgédo
especial instaurada no estado a partir do ano 2000. Percebeu-se, também, que Mato
Grosso conjugou uma série de agfes com o objetivo de que esta politica estivesse
consubstanciada em principios inclusivos. Como exemplos podem ser citados a
realizacdo de programas e projetos realizados com vista a expansao e interiorizacdo do
atendimento, a implementacdo de uma nova proposta curricular, a criacdo dos centros
especializados, a realizacdo de cursos de formacédo para os professores, a extingdo das
classes especiais, dentre outros. Desse modo, percebe-se que houve, por parte do estado,
uma tendéncia em articular politicas na busca de garantir propostas educacionais que
atendessem a todos os alunos.

Constata-se que as politicas de educacdo especial no Mato Grosso, ao longo do
periodo analisado, mostram sintonia com a historia da educacéo especial brasileira, ainda
que esta sintonia esteja marcada por divergéncias decorrentes de caracteristicas
especificas que evidenciam precariedades.

Os programas e projetos que foram propostos e implementados, por exemplo,
objetivavam ampliar o atendimento ao alunado da educacéo especial, com a expectativa
de que viria a ocorrer a consolidacdo do atendimento pela via da interiorizacdo e da
descentralizacdo das ac¢Oes da gestdo central de educagéo especial, no entanto, os dados
evidenciam que, em 2012, ainda havia municipios do Estado de Mato Grosso em que a
rede estadual de ensino ndo contava com servigos de atendimento educacional
especializado em salas de recursos multifuncionais. De acordo com a Politica Nacional
de Educacdo Especial (2008) a escola regular é o local privilegiado para a educacdo de

alunos com deficiéncia, entretanto, os dados demonstram que, em Mato Grosso, no ano
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de 2012 havia o equivalente a 1.928 (27%) alunos com deficiéncia matriculados nas
escolas regulares da rede estadual. Em contrapartida, no ensino especial, 3.040 alunos
(81%) ainda frequentavam a rede privada.

No que se refere a formacéo de professores, os dados apontam para a existéncia
de iniciativas de formacgéo continuada programadas pela Secretaria de Educacéo para
atender a demanda de profissionais ndo habilitados para atuar na area. Desde 2008, a
Secretaria vinha oferecendo formacao aos professores na forma de cursos e oficinas que
ocorrem, tendencialmente, de forma pontual e descontinua, podendo ndo estar
direcionados as questdes vivenciadas na pratica cotidiana dos profissionais que atuam na
sala de aula e no atendimento educacional especializado.

No ponto de partida da presente investigacdo, a busca era por compreender 0
processo de constituicdo da politica de educacdo especial em Mato Grosso e a
identificacdo de conexdes entre essa politica e as diretrizes que configuram as politicas
de educacéo e de educacgéo especial em &mbito nacional.

No ponto de chegada, a partir das reflexes apresentadas, é possivel inferir que
houve, por parte do Estado do Mato Grosso, a tentativa de manter-se alinhado as diretrizes
e principios estabelecidos por essas mesmas politicas, ainda que nos diversos espaco-
tempos de constituicdo da politica, as decisdes e o direcionamento das a¢des do estado
também estiveram circundadas pelas singularidades locais, pelas tensdes, contradi¢des e
disputas inerentes a arena da politica publica.

Foi possivel constatar que o estado demonstrou a intencdo de estabelecer uma
politica cujas finalidades, diretrizes e referenciais normativos estivessem alicercados em
principios inclusivos. Houve avangos e retrocessos e nesse processo, cada movimento,
decisdo/ acdo empreendida ndo aconteceu dentro de um mesmo contorno uma vez que,
estes se desfazem e em cada tempo se (re) constituem na/ pela relacdo dos
sujeitos/textos/contextos em que ocorrem. Esse processo de gerar novos movimentos
constitui a ideia de recursividade da politica e remete a ideia de Bateson (1989) de que
“hé& uma razao para que as coisas acontecam de determinada maneira se pudermos mostrar
que ha mais possibilidades de acontecerem dessa maneira do que de maneira diferente”
(Idem, p. 14).

Que esse estudo acerca do processo de constituicdo de uma politica publica, no
contexto de um sistema de ensino especifico, contribua para o debate académico, tanto
em ambito nacional como no interior do préprio estado, para a problematizacdo de

questdes no que tange a formulacdo de politicas e a¢Ges voltadas a educacédo especial e
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para a compreensdo dos diferentes aspectos que envolvem a processualidade de
programas e de politicas publicas de educacéo inclusiva no Brasil.

DAS PENSAMENTACOES INICIAIS AS CONVERSACOES FINAIS

O ruido das folhas movidas pelo vento no bosque, o0 som das ondas do mar, o
zumbido dos insetos na pradaria, o siléncio de uma noite de lua no deserto e o
bulicio de uma cidade em seus fazeres produtivos e em suas conversagdes
politicas, tudo isso e mais tém a ver conosco, seres humanaos, em nosso viver
como seres historicos, geradores dos maltiplos mundos que habitamos. Tem
mais: os mundos que habitamos surgem como nossos habitares na biosfera,
constituindo uma antroposfera que inclui tudo que fazemos, da contemplacéo
reflexiva a tecnologia e da alegria & angustia pelo divino como parte dela.
(MATURANA, 2009, p.19)

Parti da epigrafe acima refletindo naquilo que Gregory Bateson afirmou ao
escrever Mente e Natureza: “somos parte de um mundo vivo”. Se integramos um mundo
vivo, como diz o autor, devemos compreender como esse mundo se encontra ligado em
seus aspectos mentais. Mas para isso, sera necessario focalizar de maneira mais ampla o
fendmeno da vida e se desvencilhar do pensamento fragmentador ou da linguagem da
I6gica que separa as areas do conhecimento. Nessa linha de entendimento, Bateson

argumenta que

a maioria de nds perdeu aquele senso de unidade da biosfera e da humanidade
que nos uniria e tranquilizaria com uma afirmacéo de beleza. Quase todos nés
ndo acreditamos hoje que sejam quais forem os altos e baixos do detalhe de
nossa limitada experiéncia, o todo maior é basicamente belo (BATESON,
1986, p. 26).

Bateson me fez um convite para prestar atencdo aos fenémenos da vida a fim de
entender qual € o padrdo de organizacdo comum a todas as criaturas vivas. De fato, faz
todo sentido que eu me detenha em reflexdes a esse respeito e pergunte: o que uma folha,
uma onda no mar, um inseto na pradaria ou o “outro” t€ém a ver comigo? O que
representam e o que os ligam a mim ou as coisas que me constituem?

Encontrei em Bateson (1986, p. 21), elementos para compreender que “o caminho
certo, para comecar a pensar o padrdo que liga, € pensar nele como primordialmente (seja

14 o que isso significa) uma danca de partes que interagem [...]”. Na verdade, todas as

coisas estdo intimamente unidas a mim, sdo partes de um mesmo contexto, comigo
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interagem e compdem a minha historia.

E assim, volto a mesma epigrafe para refletir sobre as circunstancias que me
levaram a realizar esta pesquisa. Olho para a trajetoria percorrida, para 0s novos contextos
que passaram a me constituir, e sou capaz de sentir o aroma dos locais e de ouvir as vozes
e palavras daquelas pessoas com as quais interagi anteriormente e das que, no doutorado,
deram sentido a este novo ciclo que passei a viver.

Se, como diz Maturana, somos gerados e ao mesmo tempo geradores do mundo
em gue vivemos, sinto que essa caminhada foi, fundamentalmente, marcada pela presenca
de outros e outras, e pelos acontecimentos que ocorreram no fluir de meu operar. Como
exemplo, cito as viagens realizadas em Mato Grosso para cursar as disciplinas (750 km
de ida e de volta); as idas e vindas a Porto Alegre; as leituras e reflexdes sob as arvores
no Parque da Redengdo; os momentos de formacao nos municipios vizinhos; os “papos”
nos corredores e patios da FACED/UFRGS! e as leituras num “cantinho” do Bar do
Antonio. Fizeram-se muito presentes, também, as conversas que tenho estabelecido
comigo mesma; as pesquisas no laboratdrio e na biblioteca; os “passeios” na orla do Lago
Guaiba para refletir; e aquela “paradinha” em frente ao elevador para um “old” ou para
comentar sobre um livro. Importante referendar as sessdes coletivas de trabalho e os
momentos de descontragdo com os colegas do NEPIE'*, a emocéo sentida ao ouvir a 22
Sinfonia de J. Brahms, durante uma apresentacdo da OSPA*2, Bons momentos serdo
lembrados do convivio com o orientador, com os colegas, das aulas, seminarios, palestras,
bancas de defesa, de participacdo nas atividades da Linha de Pesquisa e dos encontros
com os colegas mato-grossenses para falar de nossas pesquisas e para matar a saudade da
“terrinha”.

Compondo esse contexto, houve ainda as dificuldades de adaptacdo as
caracteristicas climaticas da cidade que adotei para viver durante um periodo da pesquisa;
a saudade dos entes queridos; a convivéncia familiar num mindsculo apartamento; e a
necessidade de aliar a concentracdo ao ruido incessante dos automdveis sob a sacada do
prédio. Quantas aprendizagens! Tudo isso me fez refletir que cada um de nos “faz o tinico
que pode fazer em cada instante de seu viver, como resultado de seu presente estrutural e

de sua relacéo de congruéncia operacional, em sua harmonia arquitetbnica com o meio,

140 Faculdade de Educacéo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

141 Ndcleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar, cujas pesquisas voltam-se a producdo do
conhecimento na 4area educacional e as tematicas da inclusdo escolar. Disponivel em:
<http://www.ufrgs.br/faced/pesquisa/nepie/>.

142 Orquestra Sinfonica de Porto Alegre.
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nesse instante” (MATURANA, 2009, p. 150).

De um modo ou de outro, segui meu caminho por entre as “trilhas do
conhecimento”, refletindo que cada uma dessas experiéncias vividas foram apenas mais
uma parte a compor o trajeto que estou a percorrer como pesquisadora. Quantas andancas!
Esses espagos tempos vividos deixaram em mim marcas carregadas de sentidos, emogdes,
desejos, propositos, finalidades e aspiracBes que tém constituido meu mundo, num
presente em constante mudanca (MATURANA, 2009).

Posso dizer que, todo esse caminhar foi tecido, polido, permeado por discussoes,
nem sempre consensuais, e se complementando aos roteiros dos pesquisadores do Grupo
de Pesquisa. Em muitas situacdes, porém, foi preciso retomar ou recuar ao ponto de
partida e, no caminho, buscar alternativas e auxilios para conhecer trajetos ja trilhados,
mas que nos dariam a indicacdo de caminhos possiveis. Nesta andanca, encontrei outros
e outras, de mais longe e de mais perto. Alguns que foram e que voltaram. E, ainda outros,
que permaneceram comigo, e outros tantos que foram se (re) integrando ao Nucleo de
Pesquisa, trilhando rotas, cruzando caminhos, realizando paradas, seguindo desvios,
enfim, prosseguindo em busca de novos itinerarios.

Nesse processo de conviver juntos, fomos entrelagcando saberes, estabelecendo
relagOes, formando redes de conversagGes e nos movimentando, tornando cada instante
do percurso diferente do anterior, gerando mudancas em todos e em cada um.

Algumas vezes fomos surpreendidos por acontecimentos imprevisiveis. Muitas de
nossas certezas desapareceram e nossos mapas anteriormente delimitados e tracados
foram assumindo outras configuracdes, vindo a aparecer sob as lentes de um olhar mais
detalhado sobre um territorio a (re) descobrir. Isso implicou em “exercitar o olhar”. E um
olhar diferenciado sempre provocara novas formas de compreensdo do outro, de nds
mesmos e dos mundos que geramos.

E assim, tudo comegou...
Agora termina, contudo, suscitara retornos, outras construcdes, novas relacoes e

interlocucdes futuras.
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Sandra Alves | Mércia Angela | para todos: regular;
da Silva da Silva um estudo Educacéo
sobre a Especial;
politica de Integracao;
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portadores de
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Graciele Luciana de educacdo educacional;
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APENDICE B - QUADRO DE REFERENCIA DE ARTIGOS PUBLICADOS NA

RBEE

Titulo Autor Ano Fonte
Politicas de Educacdo Especial no BUENO, José Geraldo 2005 Vol. 11, n° 1.
Brasil: estudo comparado das normas Silveira; Janeiro-abril
das unidades da federacéo FERREIRA, Julio
Romero;
BAPTISTA, Claudio
Roberto;
OLIVEIRA, lvanilde
Apoluceno de;
KASSAR, Moénica
Magalhaes;
FIGUEIREDO, Rita
Vieira de
Politicas para a Educacdo Especial e 2006 | Volume 12, n°
as formas organizativas de trabalno | GARCIA, Rosalba Maria 3; Setembro-
pedagdgico Cardoso Dezembro
2007 | Volume 13, n°
A politica de Educacéo Especial no MATOS, Nélson 1: Janeiro-
Estado de Sergipe (1979-2001) Dagoberto de Abril
Avaliacdo de politicas publicas: a Volume 15,
inclusdo de alunos com necessidades | MARINS, Simone Cristina | 2009 n°1;
educacionais especiais no Ensino e MATSUKURA, Telma Janeiro-Abril
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Carvalho Magalhaes

Especial;
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APENDICE C - QUADRO DE REFERENCIA DOS TRABALHOS PUBLICADOS NO
GT 15

Titulo Autor Ano Fonte

A politica de incluséo escolar: BITES, Maria Francisca | 2003 | 26% Reuniéo

dados de uma pesquisa de Souza Carvalho GT 15-ANPED
UCG

Da Educacao Especial a ALMEIDA, Dulce Barros | 2005 | 282 Reunido

Educacéo Inclusiva? A proposta | de — UFG GT 15-ANPED

de “inclusdo escolar” da rede
estadual de Goiés no municipio

de Goiania.
O papel da Educacdo Especial GLAT, Rosana; 2006 | 292 Reunido
no processo de inclusdo escolar: | PLETSCH, Marcia GT 15-ANPED

a experiéncia da Rede Municipal | Denise;
de Educacdo do Rio de Janeiro FONTES, Rejane De

Souza
Programa Educacdo Inclusiva CAIADO, Katia Regina
Direito a diversidade: uma Moreno: LAPLANE, 2008 | 312 Reunido
analise a partir da viséo de Adriana Lia Friszman GT 15-ANPED
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Implementagdo de politicas BRIZOLLA, Francéli
publicas de inclusdo escolar: a 322 Reunido
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO PARA A PESQUISA /Seduc

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Faculdade de Educacéo

Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo43

Linha de Pesquisa: Educacéo e Processos Inclusivos
NEPIE: Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar

Porto Alegre,_ de de 2013.

A Secretaria de Estado de Educacio de Mato Grosso.
IImo. Sr. Secretario Estadual de Educacéo,

O NEPIE - Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar, na pessoa da aluna de
Doutorado Estela Inés Leite Tosta, solicita, por meio deste documento, autorizagéo para
a realizacdo de uma pesquisa no espaco da SEDUC/MT.

A pesquisa, de natureza qualitativa, intitulada “Educagdo Especial em Mato Grosso: Um
Estudo sobre as Politicas Publicas (2001-2012) ”, pretende investigar as politicas de
educacéo, especificamente as do campo da educacdo especial, buscando compreender
como o Estado de Mato Grosso vem se mobilizando e que acBes estdo sendo
desencadeadas neste estado, para implementar uma Politica de Educacgdo Especial na rede
de ensino. Para tanto, solicitamos autorizacdo para realizar coleta de dados e registros de
informacdes nas dependéncias da SEDUC/MT, nos setores afetos a pesquisa bem como,
se for o caso, a divulgacao dos materiais utilizados. Comprometemo-nos a resguardar o0s
direitos individuais e a ndo divulgar nomes e imagens dos profissionais participantes da
pesquisa,

Certos do acolhimento ao nosso pedido, subscrevemo-nos.
Com atencao,

Estela Inés Leite Tosta
Doutoranda em Educacao

Claudio Roberto Baptista
Orientador
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APENDICE E - TERMO DE AUTORIZACAO PARA A PESQUISA /CEE

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Faculdade de Educacéo

Programa de Pds- Graduagdo em Educacao

Linha de Pesquisa: Educacéo e Processos Inclusivos
NEPIE: Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar

Porto Alegre,_ de de 2013.

Ao Conselho Estadual de Educacéo (CEE/MT)

O NEPIE - Nucleo de Estudos em Politicas de Inclusdo Escolar, na pessoa da aluna de
Doutorado Estela Inés Leite Tosta, solicita, por meio deste documento, autorizacao para
a realizacdo de uma pesquisa no espago do Conselho Estadual de Educacdo/MT.

A pesquisa, de natureza qualitativa, intitulada “Educagdo Especial em Mato Grosso: Um
Estudo sobre as Politicas Publicas (2001-2012)”, pretende investigar as politicas de
educacdo, especificamente as do campo da educacdo especial, buscando compreender
como o Estado de Mato Grosso vem se mobilizando e que acbes estdo sendo
desencadeadas neste estado, para implementar uma Politica de Educacéo Especial na rede
de ensino. Para tanto, solicitamos autorizacao para realizar coleta de dados e registros de
informacdes nas dependéncias do CEE/MT, nos setores afetos a pesquisa bem como, se
for o caso, a divulgagdo dos materiais utilizados. Comprometemo-nos a resguardar 0s
direitos individuais e a nao divulgar nomes e imagens dos profissionais participantes da
pesquisa,

Certos do acolhimento ao nosso pedido, subscrevemo-nos.
Com atencao,

Estela Inés Leite Tosta
Doutoranda em Educacao

Claudio Roberto Baptista
Orientador
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Faculdade de Educacéo

Programa de Pds- Graduagdo em Educacao

Linha de Pesquisa: Educacéo e Processos Inclusivos
Doutoranda: Estela Inés Leite Tosta

Orientador: Claudio Roberto Baptista

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que estou de acordo em fornecer informacfes para Estela Inés Leite
Tosta, Doutoranda em Educacdo, do Programa de Pds - Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, para o desenvolvimento da pesquisa relativa
a sua Tese de Doutorado sobre os processos de implementacdo da politica de Educacéo
Especial no Estado de Mato Grosso, dando énfase ao periodo de 2001 a 2012.

Estou ciente de que todas as informacdes e/ou documentos coletados serdo de uso
exclusivo da pesquisadora com a finalidade de fornecer subsidios para a realizacdo desta
tese e para artigos e comunicacdes que dela resultem. Fui esclarecido de que as
informacBes, por mim fornecidas, serdo utilizadas de forma sigilosa, sem qualquer
referéncia a minha identificacdo em apresentacfes orais ou em trabalhos escritos de
qualquer natureza que, porventura, venham a ser publicados.

Fui informado sobre a pesquisa, de maneira clara e detalhada e estou ciente, ainda,
de que poderei, a qualguer momento, solicitar novas informacgdes em qualquer aspecto
que desejar. Fui esclarecido que posso recusar-me a participar e, se assim o desejar, posso
interromper a participagao nessa investigacao a qualquer momento. Fui informado que,
nesta fase, minha participacdo consiste em conceder entrevistas, que serdo gravadas e,
posteriormente, transcritas acerca dos processos de tomada de deciséo durante o processo
de constituicdo da politica de Educacédo Especial em Mato Grosso.

Declaro que nédo recebo quaisquer incentivos e/beneficios de ordem financeira
com a finalidade de colaborar com esta pesquisa sendo que, minha participacao e aceite
se deram por minha prdpria vontade.

Atesto o0 recebimento de uma cdpia assinada deste termo de consentimento livre
e esclarecido.

Eu, , estou de acordo e ciente dos
termos acima apresentados para a realizacdo das entrevistas.

Cuiaba, de 2013.

Assinatura do (a) participante da pesquisa Assinatura da pesquisadora



256

APENDICE G - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Gestor (a)

Processo histérico

Em que ano comecgou a trabalhar na secretaria de educacdo? Havia um setor
responsavel pela educacéo especial? Qual era a designacdo desse setor?

A senhora tem conhecimento de quem foi a iniciativa de criar uma divisdo de
educacdo especial em MT? Em que momento o Estado assume a educacao
especial?

Quem foi a (0) 12 chefe da divisdo de Educacdo Especial do Estado?

Na época em que o (a) senhor (a) foi o (a) responsavel pelo setor de Educacao
Especial, quem eram o governador e secretario de educagédo?

Suas atribuicbes sofreram alguma mudanca durante esse periodo?

Quais foram as primeiras iniciativas de servigcos voltados as pessoas com
deficiéncia realizadas durante sua gestdo?

Quando o (a) senhor (a) deixou a divisao de Educacdo Especial? O que motivou
sua saida da Divisdo de educacéo especial? Quem assumiu o setor ap6s sua saida?

Quem estava a frente do governo do Estado/ Secretaria de Educacéo?

Acoes

Que politicas e/ou programas foram efetivados em MT para a educacao especial
durante sua gestdo? Quais delas vocé considera prioritarias na constituicao de
uma politica para a area?

Que processos politicos impulsionaram as politicas de educacao especial em MT?
Como esses processos influenciaram as politicas e as praticas pedagdgicas para
as pessoas com deficiéncia?

Durante 0 tempo em que permaneceu na secretaria, houve algum documento
orientador da politica de educagéo especial no estado? Ou um plano de acgéo de
governo que desse énfase a politicas para pessoas com deficiéncia?

Qual era o critério para a escolha do professor para atuar na educacgéo especial?
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Qual era o nivel de formacéo dos professores que atuavam nas escolas especiais
e instituicdes especializadas?

Como ocorria a qualificagdo desses profissionais para atuar na educagédo
especial?

Em que aspectos vocé considera que as politicas de educacdo especial desse
periodo se articulavam com a politica nacional de educacéo especial vigente a
época?

Como vocé vé a atual politica para a educacgédo estadual?

Estruturacdo dos servigos

Quais eram os servicos especializados oferecidos aos alunos com deficiéncia em
MT?

Como se deu a implantacdo desses servicos? Como eram estruturados o0s
atendimentos?

Ainda com relacdo a estruturacdo dos servicos de Educacdo Especial e tendo em
vista 0 n° de municipios do Estado:

- Em que locais funcionavam? Quais eram 0s alunos presentes nos servicos da

educacdo especial?

- Como era realizado o processo de identificagdo dos alunos com deficiéncia?
Quando surgiram as primeiras escolas especiais? Eram publicas ou mantidas pela
iniciativa privada? E as classes especiais, quando foram instituidas?

Havia instituicBes especializadas/filantropicas em todos 0os municipios? Quantas?
Qual o papel que elas desempenhavam?

Em que momento teve inicio o atendimento oferecido por essas instituicdes?
Ao longo da existéncia da educacao especial no estado como se constituiu a
relacdo entre a gestdo publica e os setores privado- filantropicos que oferecem os
Servigos?

Qual era o vinculo desses servi¢os com a diviséo de educacédo especial?
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APENDICE H - QUADRO DE DOCUMENTOS ANALISADOS

Ano Documento
1983 Instrucdo Normativa n°® 16 SEC
1983 Instrucdo Normativa n® 17 —SEC
1987 Instrugdo n® 008 — SEC
1987 Por uma politica educacional do Estado de Mato Grosso
1988 A educacéo especial em Mato Grosso - SEC/DEE
1988-1990 | Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso-SEC
1989 Instrucdo n° 007 —SEC
1993 Resolucdo N° 038 CCE/MT
1994 Proposta de preparagéo para o trabalho do portador de necessidades
especiais
1994 Diretrizes da Educacdo Especial do Estado de Mato Grosso
1995 Globalidade e politica educacional em Mato Grosso
1995 Politica Educacional para o Estado de Mato Grosso: uma proposta-
Seduc
2001 Projeto Integrar- Seduc
2001 Escola Ciclada de Mato Grosso: Novos tempos e espagos para
ensinar — aprender a sentir, ser e fazer/ Seduc
2002 Resolucdo N° 261 CEE/MT
Linhas Politicas da Educacéo Especial: diretrizes para uma pedagogia
2002 inclusiva- Seduc
2002/2012 | Plano Estadual de Educagéo - versdo preliminar
2003/2006 | Resultados de Gestdo Educacional- Seduc
2006 Educacédo Especial de Mato Grosso: Diretrizes para uma Pedagogia
Inclusiva — Seduc
2006 /2016 | Plano Estadual de Educagao
2005 Projeto Basico —Seduc
2008/2017 | Plano Estadual de Educacéo
2010 Orientac6es Curriculares — Concepcdes para a Educacédo Béasica-
Seduc
2012
OrientagBes Curriculares e Pedagogicas para a Educacgdo Especial no
Estado de Mato Grosso (Versao Preliminar Encaminhada a Geréncia
de Educacéo Especial
2012 Res. Normativa n° 001 CEE/MT
2012 Regras de Organizacao Pedagdgica-Sala de Recursos Multifuncionais
2012 Pareceres Técnico- Pedagdgicos de autorizacdo para continuidade de
funcionamento de Salas de Recursos Multifuncionais para o ano
letivo4®
2013 N ..
Regras de Organizacdo Pedagogica-CEAADA
2013 Regras de Organizacdo Pedagdgica- CHP

143 Foram consultados 423 pareceres.
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2013 Regras de Organizacdo Pedagogica- Escola Estadual de Ensino
Especial Luz do Saber

2013 Regras de Organizacdo Pedagogica- Escola Estadual de Ensino
Especial Livre Aprender

2013 Regras de Organizacdo Pedagogica- Escola Estadual de Ensino

Especial Raio de Sol
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ANEXO
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ANEXO A — RESOLUCAO 038/1993 CEE/MT

RESOLUCAO N° 038/93

Fixa normas para a Educagéo Especial no Sistema Estadual de
Ensino. ‘ X

0 CONSELHO ESTADUAL DE EDUCAGAO DE MATO GROSSO, no uso de suas
jtribuigdes legais, com fundamento no artigo 9° da Lei Federal n° 5692, de 11 de agosto
e 1971, e a vista da Indicagdo origindria da Cornissio de Educagio Especial, aprovada

elo Plendrio deste CEE, em sessao de 23 de margo de 1993,

! RESOLVE:

Art, 1° — Para fins desta Resolugio, entende-se que Educagao Especial € parte inte-
grante da Educagio e yisa proporcionar, através de atendimento educacional, o desen-
volvimento pleno do educando com necessidades especiais.

Art, 2° — O atendimento aos portadores de necessidades especiais deverd responder
as necessidades especificas 20s educandos, através de diferentes programas ¢ modalida-
des de ensino em:

I — Classes Comuns - €m unidades de ensino regular e supletivo;
I — Classes Especiais - em unidades de ensino regular; ‘
11 — Salas de Recursos - em unidades de ensino regular ou Supletivo;

IV — Unidades de Ensino Itinerantes;
V — Instituigoes Especializadas, pablicas e privadas;
VI — Oficinas Pedagégicas e/ ou Protegidas.

§ 1° — O atendimento especial em classes comuns de unidades de ensino regular ou
supletivo, far-se-a através de curriculo comum, pelo professor de classe, sob a orientagao
de téenicos especializados-

§ 20 — O atendimento em classes especiais de unidades de ensino regular obedecerd
ao curriculo adaptado 20 tipo de atendimento especial necessirio, cuja programagao serd
desenvolvida por professor especializado.

§ 3° — O atendimento em salas de recursos de unidades de ensino regular ou supleti-
vo, ser4 individual ou em grupo, e estard sob a responsabilidade de professor especializa-
do, que contard com materiais instrucionais especificos ao tipo da deficiéncia.

§ 4° — O atendimento em unidades itinerantes sera desenvolvido por professor espe-
cializado, com atendimento direto e indireto aos alunos deficientes ou superdotados ma-
triculados em escolas de ensino regular ou supletivo. "

§ 5° — O atendimento em instituigdes especializadas dar-se-a através de projeto espe-
cifico, sob a orientagio de equipe multiprofissional adequada ao tipo de ensino especial
oferecido, desenvalvendo curriculos apropriados as caracteristicas da clientela.

§ 6° — O atendimento em oficinas pedagdgicas e protegidas como meio de educagao
€ recuperagio visa A preparagao para o trabalho, através do desenvolvimento de virias
técnicas de trabalho artesanal, atividades industriais e domésticas, ocupagoes e tarefas
que desenvolvam lidbitos € atitudes de trabalho, e far-se-i dentro dos padroes técnicos esta-
belecidos por especialistas das diferentes dreas de ensino especial a que se destinam, em:

a) escolas;
b) centros especializados;
¢) outros locais.
Art. 3° — O atendimento ao portador de necessidades especiais deve reali-
zar-se de acordo com a faixa etdria, as necessidades e a caracterizagao
biopsicossocial, através das modalidades e programas:



I — Educagao precoce; | A
II — Educagio pré-Escolar;
[II — Ensino fundamental e médio;
IV — Ensino supletivo;
- Habilitagao profissional.

Art. 4° — Os programas e modalidades propiciario, sempre que possivel, a integragio
do educando portador de necessidades especiais s escolas comuns e 4 comunidade.

Art. 5° — A educagio especial contar sempre com recursos humanos adequados is
modalidades ou programas e ao atendimento que proporcionar.

§ 1° — O corpo docente das escolas, centros e instituicoes de ensino que ministrem
modalidades de educagao especial deve ser integrado por professores com a formagio
minima estabelecida em lei e com habilitagdo especifica, obtida em curso de graduagao
ou com especializagio em nivel de pés-graduagao.

§ 2° — Enquanto o ntimero de professores habilitados em nivel superior nao for sufi-
ciente para atender as necessidades da educagio especial, podendo ser aceitos professo-
res com especializagao a nivel médio - estudos adicionais - ou que possuam o ensino médio

com cursos de capacitagao ministrados pela SEE/CE/DAAPNE/MT, com carga horaria
minima de 120 (cento e vinte) horas.

Art. 6° — O atendimento a educandos portadores de necessidades especiais seri feito
em instalagoes e espago fisico apropriados  categoria da excepcionalidade assistida, que
apresentem boas condigoes de acesso, de seguranga e de salubridade e que sejam dota-
dos de material instrucional, equipamentos e recursos de ensino especificos as dreas de
deficiéncia ou distrbio a que se destinam.

Art. 7° — Para ingresso em programas e/ou modalidades de educacio especial € in-
dispensavel que o educando seja submetido a diagndstico multiprofissional, realizado pelos
de servigos especializados da Secretaria de Estado de Educagao, ou por instituigoes devi-
damente credenciadas.

Art. 8% — As atividades de educagio especial devem ser registradas em documento
~ préprio, elaborado pela escola ou instituigdo de ensino, sob a orientagio da SEE/COTEC/
CE/DAAPNE/MT, indicando as condigoes biopsicossociais do educando.

Art. 9° — Compete a escola e/ou instituigdes de ensino de educagio especial, a trans-
feréncia e o encaminhamento dos educandos a outras modalidades de atendi-

mento, comprovada a necessidade e respeitadas as normas vigentes para o
ensino.

Pardgrafo 1inico — Ao ser transferido de modalidade e/ou de escola ou instituigoes, ou
desligado da educagio especial, o educando receberi Relatério Circunstanciado das ati-
vidades desenvolvidas e de seu estigio de aprendizagem.

Art. 10 — Quando demonstrar possibilidade, o aluno de programas de educagio es-
Pecial poderd ingressar no ensino regular ou supletivo, mediante a realizagio de uma
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avaliagdo especial, pela escola que o receber, a fim de ser inserido na série correspon-
dente ao seu aproveitamento.

Art. 11 — A organizagdo do curriculo, obedecendo ao principio maximo de adapta-
Gdo as caracteristicas individuais, devera estruturar-se de modo a:

I — Atender &s matérias do niicleo cornum, acrescido dos componentes previs-
tos no artigo 7° da Lei 5692/71;
II — Incluir atividades que reforcem o desenvolvimento de competéncia, auto con-

fianga e integragdo social e familiar da clientela a que se destina;
[II. — Atender aos principios de ritmo, dosagem e seqiiéncia de aprendizagem;

[V' — Adotar critérios de acompanhamento e avaliagio do educando;
V' — Obedecer as normas vigentes para o ensino regular e supletivo.

Art. 12 — O perfodo previsto no Calendirio Escolar para a recuperagao deveri ser
utilizado como aulas normais para os alunos das Classes Especiais, Escolas e Instituigdes
Especializadas.

Art. 13 — Os processos relativos a pedidos de autorizagio para funcionamento de
programas, modalidades ou instituiges de educagdo especial obedecero as normas fi-
xadas através da Resolugio n® 831/92 e 163/90, ambas do CEE/MT, ou substitutas legais,
conforme seja a mantenedora uma entidade piiblica ou privada, respectivamente.

Art. 14 — A presente Resolugio entra em vigor na data de sua publicagio, revogadas
as disposigoes em contrario.

Conselho Estadual de Educagio de Mato Grosso, Sala das Sessoes, em Cuiabd, 23 de
margo de 1993.

Prof. Adonias Gomes de Almeida, Presidente

Homologo: Prof. Osvaldo Roberto Sobrinho, Seéretério de Educagio.



ANEXO B — RESOLUCAO 261/2002 CEE/MT
RESOLUGCAO N. 261/02-CEE/MT.

Fixa normas para a Educacdo Especial na
Educacdo Bésica do Sistema Estadual de
Ensino

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DE MATO GROSSO, no uso de
atribuicdes que Ihe confere os artigos 101, 102, 103 e 104, Secdo VIII da Lei
Complementar n. 49 de 1° de outubro de 1998, alterada pelas Leis
Complementares n. 57, de 22 de janeiro de 1999 e 77, de 13 de dezembro de
2000, de acordo com o que dispdem os artigos 58, 59 e 60 da Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e nos termos do Parecer n. 17/2001-CEB/CNE e da Resolucéo
CNE/CEB n. 02, de 11 de setembro de 2001, e por decisdo da Plenaria desta data,

RESOLVE:

Capitulo |
DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 1°- A Educacéo Especial, modalidade da educacéo escolar, é entendida como
um processo educacional definido por um projeto pedag6gico que assegura
recursos e servigcos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir 0s servicgos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica, bem como promover o desenvolvimento das
potencialidades aos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais.

Art. 2° - Os objetivos da educacdo especial sdo 0os mesmos da educacao basica,
com a utilizacdo de metodologias especiais, alternativas de atendimento
diferenciado e recursos humanos especializados.

Art. 3° - A Educacdo Especial pauta-se nos principios éticos, politicos e
estéticos que fundamentam a educacdo das pessoas, de modo a assegurar aos
que apresentam necessidades educacionais especiais:

= a preservacao da dignidade humana;

= 3 busca da identidade; e

= 0 exercicio da cidadania.

Art. 4° - Consideram-se alunos com necessidades educacionais especiais 0s que
durante o processo educacional apresentem:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitacbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares compreendidas em dois grupos:
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a. aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;
b. aquelas relacionadas a condices, disfuncées, limitacdes ou deficiéncias;

Il. dificuldades de comunicacéo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos,
demandando a utilizagéo de linguagens e codigos aplicaveis;

I11. altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que os leve
a dominar rapidamente conceitos , procedimentos e atitudes.

Art. 5° - Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais dos alunos
da rede publica e a tomada de decisfes quanto ao atendimento necessario, cabe a
equipe técnica da unidade escolar, realizar a avaliagdo pedagdgica do aluno,
mediante colaboracdo da familia e/ou viabilizar, quando necessario, a avaliacao
diferencial com a cooperacdo de equipe multiprofissional do Setor da Educagéo
Especial, da Secretaria de Estado da Educacdo — SEDUC, Secretarias Municipais
de Educacdo e 6rgaos afins.

Paragrafo Gnico - A avaliacdo diagnostica diferencial para alunos de escola da
rede particular de ensino € de responsabilidade da prépria escola, em conjunto
com a familia.

Capitulo I
DA OFERTA DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESCOLAR

Art. 6° - A educacéo especial sera oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para alunos com necessidades educacionais especiais, nas etapas e
modalidades da Educacao Basica.

Art. 7° - A oferta da educacdo especial devera ter inicio na educacdo infantil, em
creches e na pré-escola, permitindo a identificacdo das necessidades educacionais
especiais e a estimulacdo do desenvolvimento integral do aluno, bem como a
intervencdo para atenuar possibilidades de atraso de desenvolvimento,
decorrentes ou ndo de fatores genéticos, organicos e/ou ambientais.

Art. 8° - O aluno com necessidades educacionais especiais podera ingressar, a
qualquer tempo, na Educacdo Béasica, mediante a avaliacdo e o encaminhamento
de equipe multiprofissional.

Art. 9°— No Sistema Estadual de Ensino serdo oferecidos, nas redes publica e
privada, Servicos de Apoio Pedagodgico Especializado e Servicos Especializados
aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Art. 10— Os Servicos de Apoio Pedagogico Especializado destinam-se aos alunos
com necessidades educacionais especiais, matriculados no ensino regular, e serdo
desenvolvidos em classes comuns e salas de recursos.

8 1° - Os Servicos de Apoio Pedagogico Especializado nas classes comuns serdo
desenvolvidos mediante:
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I. atuacéo colaborativa de professor especializado em educacéo especial;
Il. atuacdo de professores - intérpretes das linguas e codigos aplicaveis;

I1l. atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes, intra e
interinstitucionalmente;

IV. disponibilizacdo de outros apoios necessarios a aprendizagem, a locomogéo e
a comunicacao.

8 2° - Os Servicos de Apoio Pedagogico Especializado em salas de recursos
criadas em escolas regulares deverdo ser desenvolvidos por profissionais
especializados e/ou capacitados em educacdo especial que realizem a
complementacdo ou a suplementacdo curricular do aluno, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos, em periodo contrario ao da
classe comum freqiientada pelo mesmo.

Art. 11 — Os Servigos Especializados destinam-se aos alunos com necessidades
educacionais especiais significativas, podendo ser desenvolvidos em Classes
Especiais, Escolas Especializadas e Centros de Educacéo Especial.

8 1°- As Classes Especiais podem ser criadas extraordinariamente em escolas
regulares, em carater transitério, para atendimento aos alunos gque apresentem
dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condi¢fes de comunicacdo e
sinalizacdo diferenciada dos demais alunos, demandem ajuda e apoio intensos e
continuos de professores capacitados e/ou especializados, recursos pedagdgicos,
equipamentos e materiais didaticos especificos as suas necessidades, sendo que:

I. o aluno de Classe Especial devera ser periodicamente reavaliado pela equipe
pedagdgica da escola, visando o seu encaminhamento para classe comum,
quando for o caso;

Il. os alunos com necessidades educacionais especiais, que estiverem
frequentando Classes Especiais devem participar das atividades programadas
pela escola em conjunto com os demais alunos.

8 2° - As Escolas Especializadas, publicas ou privadas, destinam-se ao

atendimento escolar de alunos com necessidades especiais amplas, cujo grau de

comprometimento intelectual, sensorial, motor ou psiquico exija servigos
especializados e requeira apoio permanente e adaptacGes curriculares
significativas, devendo:

I.  cumprir as exigéncias legais para a sua implantacdo e funcionamento;

Il. dispor de instalagdes, equipamentos e recursos didaticos especificos a
natureza do atendimento prestado;

I1l. organizar o atendimento, respeitando as etapas de escolaridade previstas na
LDBEN - 9394/96;
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IV. dispor de equipe multiprofissional para atender as necessidades especiais
dos alunos;

V. desenvolver curriculos adaptados as condigdes do educando e ao disposto
no capitulo Il da LDBEN — 9394/96;

VI. viabilizar a oferta de servigcos complementares em parceria com 6rgédos
ligados as areas de Saude, Assisténcia Social, Esporte, Lazer e Trabalho
mantidos pelo poder pablico ou privado.

8 3° - Os Centros de Educagéo Especial sdo organizagcdes que podem oferecer
servigos de avaliacdo, reabilitacdo, estimulacdo essencial, escolarizacéo,
formacéo continuada e de educacéo para o trabalho, contando com a participacao
de equipe multiprofissional, equipamentos e materiais especificos, devendo:

I. prover a rede publica dos recursos instrucionais necessarios para o alunado
da educacdo especial que freqlienta as escolas comuns ou especiais;

Il. atender aos alunos com necessidades educacionais especiais de diferentes
escolas ou aqueles que ndo estdo matriculados em escolas e requeiram
atendimento especifico;

I11. atender, no caso de oferta de etapas da Educacdo Basica, as mesmas
exigéncias previstas para as escolas especializadas, conforme o disposto
nesta Resolucdo e demais legislacdo vigente aplicavel.

8 4° - O atendimento educacional ao aluno com necessidades educacionais
especiais nos Centros de Educacdo Especial devera ser planejado e executado por
professor especializado e/ou capacitado.

8 5° - As Instituicdes de Educacdo Especial ndo governamentais sem fins
lucrativos poderdo efetuar convénios com 0Orgdos e ou entidades para o
desenvolvimento de atividades que possibilitem o cumprimento de suas
finalidades e para suprir caréncias da rede publica de ensino.

8 6° - As Escolas Especializadas e os Centros de Educacdo Especial deverdo
decidir, juntamente com a familia, quanto a transferéncia do aluno para a escola
da rede regular de ensino, com base em avaliacdo pedagogica, indicando as
escolas regulares em condigdes de realizarem o atendimento.

Art. 12 - O Sistema Estadual de Ensino, mediante acdo integrada com os Sistemas
de Salde, organizard o atendimento educacional especializado a alunos
impossibilitados de freqlentar as aulas em razdo de tratamento de salde que
implique internacdo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia
prolongada em domicilio.

8 1° - As classes hospitalares e o atendimento em ambientes domiciliares devem
dar continuidade ao processo de desenvolvimento e de aprendizagem de alunos
matriculados em escolas da Educacéo Basica, contribuindo para o seu retorno e
reintegracéo.
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8 2° - No caso de que trata este artigo, a certificacdo de frequéncia deve ser
realizada com base no relatorio elaborado pelo professor capacitado e/ou
especializado que atende o aluno.

Art. 13 — Aos alunos com grave deficiéncia mental ou multipla que, ao
completarem 16 (dezesseis) anos ndo alcancarem os resultados de escolarizacéo
previstos na legislacdo, sera expedida, pelas Instituicdes de Ensino
correspondentes, uma certificacdo de terminalidade especifica, constituida de
historico escolar que apresente, de forma descritiva, as habilidades e competéncias
alcancadas.

8 1° - Apos a certificagdo de terminalidade, os alunos serdo encaminhados para
cursos de Educacéo de Jovens e Adultos, com as devidas adaptacGes curriculares,
preferencialmente em periodo diurno, bem como para a Educacéo Profissional
de nivel bésico, visando a inser¢do dos mesmos no mundo do trabalho.

8 2° - Em se tratando de alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais que requeiram atencdo individualizada nas atividades da vida autbnoma
e social, bem como, ajuda e apoio intensos e continuos, 0s mesmos deverao ser
encaminhados a outros servicos mantidos pelo poder publico ou privado para os
atendimentos complementares a Educacdo como: Saude, Assisténcia Social,
Esporte, Lazer e Trabalho.

Capitulo 11 )
PROJETO POLITICO - PEDAGOGICO

Art. 14 - As unidades escolares do Sistema Estadual de Ensino, especializadas ou
ndo, e os Centros de Educacdo Especial deverdo observar, na organizacédo de seu
projeto politico-pedagodgico, dentre outras, as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacdo Basica, de acordo com o Parecer N. 17/2001, a
Resolugéo 2/01, ambos da CEB/CNE, e esta Resolugéo.

Art. 15— Na elaboracéo do projeto politico-pedagdgico, relativamente a Educacao
Especial, serdo considerados 0s seguintes aspectos:

I.  articulacdo com a familia e comunidade, assegurando resposta educativa de
qualidade a diversidade dos alunos;

Il.  cumprimento do que determina a Lei Federal n. 10.172/2001, que assegura
a acessibilidade e permanéncia nas escolas, aos alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais;

I1l. previsdo e provisdo dos seguintes aspectos:
a) professores especializados e/ou capacitados para o atendimento as
necessidades educacionais especiais dos alunos;
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V.

b) flexibilizacdo e adaptacdo curricular para os alunos com necessidades
educacionais especiais que apresentem diferencas significativas no
processo de aprendizagem em relacdo a maioria dos alunos;

c) servicos especializados, nos casos de Escolas Especializadas e de
Centros de Educagdo Especial, e servicos de apoio pedagdgico
especializado em classes comuns e em salas de recursos para alunos
com necessidades educacionais especiais, de acordo com a legislacéo
vigente;

d) temporalidade flexivel do ano letivo, para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia mental ou com graves
deficiéncias multiplas, de forma que possam concluir, em tempo maior,
o curriculo previsto para as etapas séries, ciclos, fases ou periodos
escolares, principalmente nos anos finais do ensino fundamental;

e) constituicdo de parcerias com instituicbes afins, visando o
aperfeicoamento do processo educativo;

f) atendimento educacional aos alunos que apresentam altas habilidades,
mediante programas de:

1. atividades de enriquecimento em classes regulares;
2. ensino individualizado;

3. estudos independentes;

4. agrupamentos especiais;

5. programas de orientacdo individual ou grupal,

6. aceleracdo e/ou entrada precoce em classes mais avancadas;

7. elaboragdo de propostas curriculares com aprofundamento do
conteudo curricular;

8. atividades especiais suplementares e diversificadas;

9. articulacdo dos recursos existentes na comunidade no sentido de
serem previstas oportunidades e mecanismos de envolvimento e
mutua cooperacao.

condicOes para reflexdo e elaboracdo tedrica da educacgdo inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com
as necessidades e possibilidades surgidas na relacdo pedagogica, inclusive
por meio de colaboragdo com instituicdes de ensino superior e de pesquisa;
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V. sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa
em sala de aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de
apoio, com a participacdo da familia no processo educativo, bem como de
outros agentes e recursos da comunidade;

VI. Quantificagdo minima e maxima, dos alunos com necessidades educacionais
especiais, por turma, de acordo com 0s seguintes Servicos:
a) em classes comuns: 2 (dois) alunos, no maximo, por turma de até 20
(vinte) alunos;

b) em classes especiais, salas de recursos, Escolas Especializadas e Centros
de Educacdo Especial e creches: minimo de 05 (cinco) alunos e maximo
de 08 (oito) alunos.

8 1° - Entende-se por educagéo inclusiva aquela que se fundamenta no respeito a
diversidade humana e organiza-se em todos 0s aspectos administrativos,
estruturais, arquitetbnicos, materiais e pedagdgicos para favorecer a
aprendizagem de todos os alunos.

8 2° - As creches e Escolas Especializadas devem organizar atendimento em
estimulacdo precoce para criancas com necessidades especiais, de 0 (zero) a 03
(trés) anos.

Art. 16 - O curriculo a ser desenvolvido na Educacdo Especial, constante do
projeto politico pedagogico, deverd ser o da Educacdo Basica e o de suas
modalidades de ensino, adaptado e flexibilizado em suas propostas, acrescido de
complementacéo especifica, de acordo com as necessidades do alunado.

§ 1° - A metodologia da Educacédo Especial sera utilizada em conformidade com
as necessidades do aluno, observando o que dispbe a legislacdo especifica
vigente.

§ 2°- A avaliacdo do rendimento escolar, continua, cumulativa e descritiva deve
levar em consideracdo as adaptacdes curriculares necessarias a prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre o0s quantitativos e o0s aspectos bésicos de
comportamento social.

Art. 17 - A organizacdo pedagogica, administrativa e disciplinar da Educacéo
Especial constara no projeto pedagdgico e no Regimento das unidades escolares.

Art. 18 - A carga horéaria minima anual para a Educacdo Especial sera de 800
horas, distribuidas por um minimo de 200 dias de efetivo trabalho escolar.

Paragrafo Unico - A jornada diaria minima da Educacdo Especial em unidade
escolar sera de 4 (quatro) horas de trabalho efetivo dentro e/ou fora da sala de
aula, incluindo o recreio.
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Capitulo IV

DOS RECURSOS HUMANQOS

Art. 19 - Os professores de Educacdo Especial e de classes comuns que atendem
alunos com necessidades educacionais especiais deverdo ser capacitados e ou
especializados, através de projetos de formacao inicial e continuada.

8 1° - S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns,
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais, aqueles que
comprovem que em sua formacdo de nivel médio ou superior, foram incluidos
contedos sobre Educacdo Especial, adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores pertinentes, bem como aqueles que comprovem
participacdo em cursos afins.

8 2° - S&o considerados professores especializados em Educacao Especial aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar, apoiar a implementacao de estratégias
de flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e
préticas alternativas adequadas ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar
em equipe, devendo comprovar:

I. formacdo em cursos de licenciatura em Educacdo Especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para a Educacdo Infantil ou para os anos iniciais do Ensino
Fundamental;

Il.  complementacdo de estudos ou pés-graduacdo em areas especificas da
Educacdo Especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuagdo nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Medio.

Art. 20 — Na auséncia ou insuficiéncia de profissionais habilitados para o
atendimento as necessidades educacionais especiais , tanto na oferta dos servicos
de apoio pedagdgico especializado, como nos servi¢cos especializados, poderao
ser admitidos professores com capacitacdo em Educacdo Especial, até o
cumprimento do estabelecido no art. 87, § 4° da LDB.

Capitulo IV
DOS ESPACOS, DAS INSTALACOES E DOS EQUIPAMENTOS

Art. 21 - O Sistema Estadual de Ensino deve assegurar a acessibilidade e
permanéncia aos alunos que apresentam necessidades educacionais especiais,
mediante a eliminacdo de barreiras arquitetonicas, urbanisticas, na edificacdo —
incluindo instalagfes, equipamentos e mobiliario — e nos transportes escolares,
bem como de barreiras nas comunicacgdes, provendo as escolas dos recursos
humanos e materiais necessarios.
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8 1° - Para atender aos padrdes minimos estabelecidos com respeito a
acessibilidade, deve ser realizada a adaptacdo das escolas existentes e
condicionada a construcdo e autorizacdo de funcionamento de novas escolas,
segundo o preenchimento dos requisitos de infra-estrutura definidos.

8 2° - Deve ser assegurada no processo educativo de alunos que apresentam
dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, a
acessibilidade aos contetidos curriculares, mediante a utilizacdo de linguagens e
codigos aplicaveis como o sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo da
lingua portuguesa, facultando-lhe e as suas familias, a opcéo pela abordagem
pedagdgica que julgarem adequada, ouvidos os profissionais especializados em
cada caso.

~ Capitulo Vv i N
DA MATRICULA, TRANSFERENCIA E PROMOGCAO

Art. 22 - A matricula dos alunos com necessidades educacionais especiais
devera ser efetivada nos termos da Resolucdo n. 150/99-CEE/Mt, ou outra que
vier substitui-la, e desta Resolucéo.

Art. 23 - O aluno com altas habilidades podera avancar, desde que apresente
competéncias e habilidades compativeis com a etapa série, ciclo, fase ou periodo
subsequente, mediante avalia¢do por equipe multiprofissional.

Art. 24 - Ao aluno da Educacdo Especial, para fins de transferéncia, sera expedido
Relatorio Circunstanciado das atividades desenvolvidas e de seu estagio de
aprendizagem, constando suas habilidades e competéncias.

Art. 25 - O aluno com necessidades educacionais especiais que estiver inserido
em classe comum do ensino regular, terd sua promocao através do mesmao critério
estabelecido para os demais alunos, previsto no Regimento Escolar.
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Art. 26 — As Escolas do Sistema Estadual de Ensino em hipotese alguma poderdo negar

a matricula aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Capitulo VI
DA COORDENACAO

Art. 27 - O Sistema Estadual de Ensino deve constituir e fazer funcionar um setor
responsavel pela Educacdo Especial, na SEDUC/MT, dotado de recursos
humanos, materiais e financeiros, que viabilize e dé sustentagdo ao processo de
construcdo da educacéo inclusiva, conforme estabelece a Resolucdo CNE/CEB
N. 2/01.

Paragrafo unico - Compete a equipe de Educacdo Especial do Sistema Estadual
de Ensino, em observancia a legislacdo vigente, definir e implementar
procedimentos de coordenacdo para avaliacdo e acompanhamento dos servigos
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de Educacdo Especial criados em escolas regulares, na perspectiva de
aprimoramento da qualidade do processo educacional.

Capitulo VII

DA AUTORIZACAO E RECONHECIMENTO DE
INSTITUICOES E CURSOS DA EDUCACAO ESPECIAL

Art.28- As Escolas Especializadas e os Centros de Educacdo Especial, publicos ou
privados, para a oferta de etapas da educagdo bésica, deverdo obedecer aos critérios
estabelecidos pela Resolucdo n° 118/01/CEE/MT, ou outra que vier substitui-la, e esta
Resolucao.

Art. 29- O pedido de autorizagdo de etapas da educacdo basica em Escolas Especializadas
e Centros de Educacdo Especial, publicos ou privados, deverd ser formalizado pela
mantenedora, quando entidade privada, e pela direcdo da escola, quando publica,
conforme o disposto na Resolucdo n® 118/01-CEE/MT, ou outra que vier substitui-la,
cabendo manifestacdo prévia do setor de Educacdo Especial da SEDUC/MT, antes do
protocolo junto ao CEE/MT.

Art. 30- As Escolas regulares do Sistema Estadual de Ensino, com cursos autorizados
e/ou reconhecidos, poderdo oferecer a modalidade de Educagéo Especial, como servicos
de apoio pedagdgico especializado, em classes comuns ou salas de recurso e, ainda em
classes especiais, desde que previstos no Projeto Politico Pedagdgico e Regimento
Escolar, sendo encaminhado previamente a SEDUC/MT/Equipe de Educacéo Especial o
Projeto de implantacdo do servico, para apreciagdo e monitoramento.

Art. 31. As Escolas Especializadas que vém oferecendo a Educagdo Especial deverdo
ajustar-se as presentes normas, em tempo habil, conforme os prazos constantes no ato
legal de autorizagdo ou reconhecimento expedido pelo CEE/MT.

Art. 32 - Fica revogada a Resolugdo n. 038/93-CEE/MT, de 04 de maio de 1993, e
qualquer disposicdo em contrério.

Art. 33 — Esta Resolucdo entra em vigor na data da sua publicacéo.

REGISTRADA
PUBLICADA
CUMPRA-SE
Cuiab4, 05 de novembro de 2002.
Prof? Luzia Guimaraes
Presidente em exercicio
HOMOLOGO:

Marlene Silva de Oliveira Santos
Secretaria de Estado de Educacgéo
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ANEXO C — RESOLUCAO 001/2012 CEE/MT

Diario Oficial
n’:

Data de
publicacao: 03/02/2012

Matéria n° : 460804

25737

RESOLUCAO NORMATIVA N° 001/2012-CEE/MT
Fixa normas para oferta da Educag@o Especial na Educagao Basica do
Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso.

O CONSELHO ESTADUAL DE EDUCACAO DE MATO GROSSO, no uso das
atribuigdes legais, de acordo com o disposto nos artigos 58, 59 e 60 da Lei 9.394, de 20
de dezembro de 1996, e suas alteragdes; e em conformidade com a Lei Complementar n°
49, de 1° de outubro de 1998, e suas alteragdes; com o art. 24 da Conveng¢do sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, e seu Protocolo Facultativo, aprovado por meio
do Decreto Legislativo n® 186/2008, com status de emenda constitucional e promulgados
pelo Decreto n°® 6949/2009; demais diretrizes nacionais pertinentes, e por decisdo da
Plenaria do dia 20.12.2011,

RESOLVE:
Capitulo I
DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 1° - A Educacdo Especial, como modalidade transversal da Educa¢do Basica, ao
perpassar todas as etapas e modalidades de ensino, deve-se constituir como parte
integrante da educacdo regular, visando favorecer o processo de escolarizacio dos
alunos com deficiéncia, com transtornos globais de desenvolvimento e com altas
habilidades ou superdotacio.

Art. 2° - A Educagdo Especial pauta-se nos principios éticos, politicos e estéticos que
fundamentam a educagdo, de modo a assegurar aos que apresentam necessidades
educacionais especiais:

I.  apreservagio da dignidade humana e a observincia do direito de cada aluno
de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢do na vida social;

II.  a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizagao das suas diferengas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais, no processo de ensino e aprendizagem,
como base para a constituicio e a ampliagdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

II. o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participag@o social, politica e econdémica e sua ampliagio, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos.

Art. 3° - A Educagdo Especial tem por objetivo desenvolver o educando, assegurar-lhe a
formag@o comum indispenséavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores, garantindo o atendimento educacional
especializado por professores qualificados.

Art. 4° - Para fins desta Resolugéo, considera-se ptblico-alvo da Educa¢do Especial:
I.  alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
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natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial;

II.  alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam
um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definigao alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagéo;

III.  alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um

potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora, artes e
criatividade.

Art. 5° - Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais do aluno, as

decisdes quanto ao atendimento necessério cabe a equipe técnica da unidade escolar, que

procedera a sua avaliagdo pedagdgica, com a colaboracdo da familia.

§ 1° — O atendimento especializado a que se refere o caput deste artigo sera realizado no

periodo inverso da sala de aula comum.

§ 2° - Havendo duvida na avaliagdo realizada pela escola, em relagdo a necessidade de

atendimento educacional especializado, esta devera solicitar orientagdo da Geréncia de

Educacdo Especial - SEDUC-MT, com interveniéncia de equipe multiprofissional e/ou

orgdos afins, das Secretarias Municipais.

§ 3° A avaliagdo diagnostica diferencial, o atendimento e servigos de apoio

especializados necessdrios para os alunos com necessidades educacionais especiais,

matriculados na rede privada de ensino, sdo responsabilidades da propria escola.

Capitulo IT X
DA OFERTA DOS SERVICOS DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 6° — No Sistema Estadual de Ensino, a educagdo especial sera ofertada, nas redes
publica e privada, através dos servigos de apoio pedagdgico especializado e demais
servicos especializados.
§ 1° - Os servigos de apoio pedagdgico especializado destinam-se aos alunos com
necessidades educacionais especiais, matriculados no ensino regular, e serdo
desenvolvidos em classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de
atendimento especializado da rede publica, da rede privada e/ou de instituicdes
comunitdrias, confessionais ou filantrépicas, sem fins lucrativos.
§ 2° Os servicos de apoio pedagdgico especializado nas classes comuns serdo
desenvolvidos mediante:

a. atuacdo colaborativa de professor especializado em educagdo especial;

b. atuagdo de profissional tradutor /intérprete das linguas e dos codigos

aplicaveis;

c. atuagdo de professor e outros profissionais itinerantes, intra e
interinstitucionalmente;
atua¢do de profissional auxiliar do professor regente;
atuacdo de profissional instrutor surdo;
atuacdo de profissional guia-intérprete;
disponibiliza¢do de outros apoios e recursos necessarios a aprendizagem, a
locomocdo e a comunicagio;

h. oferta de formag¢do continuada e orientag¢do pedagdgica ao professor regente.
§ 3° - O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola ou de outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagio,
ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de

@ o A
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atendimento especializado, mantido pela rede publica ou de institui¢des comunitarias,
confessionais, ou filantropicas sem fins lucrativos.

§ 4° - O atendimento a que se refere o caput deste artigo dar-se-4, preferencialmente, na
mesma unidade de ensino regular em que o aluno estiver matriculado.

§ 5° - Na impossibilidade desse atendimento no mesmo local, o aluno sera atendido na
unidade escolar mais préxima, que oferte o servigo.

Art. 7° - O Atendimento Educacional Especializado se efetiva a partir do processo de
relacionamento do aluno com o ambiente escolar e que possibilite o reconhecimento das
suas potencialidades e necessidades pessoais.

Art. 8° - Os Centros de Atendimento Educacional Especializado destinados a alunos com
deficiéncias, cujo grau de comprometimento intelectual, sensorial, motor ou psiquico
impeg¢a permanentemente atividades de vida auténoma desses discentes, deverio:
I.  requerer credenciamento, exceto se ja credenciados para a Educagio Bésica,
e autorizagdo para funcionamento, nos termos da Resolugdo n° 630/08-
CEE/MT e desta normativa;
I.  dispor de instalagdes, equipamentos ¢ recursos didaticos especificos a
natureza do atendimento prestado;
ITI.  organizar o atendimento, respeitando as condi¢des individuais de cada aluno;
IV.  viabilizar a oferta de servigos complementares e equipe multiprofissional,
em parceria com entidades publicas ou privadas ligadas as dreas de Satude,
Assisténcia Social, Esporte, Lazer e Trabalho;
V. cumprir as demais exigéncias inerentes a sua implantagdo e funcionamento.
§ 1° - Os Centros de Atendimento Educacional Especializado devem oferecer servigos
de avaliagdo, estimulac¢@o essencial, capacitagdo em servigo, educagdo para o trabalho,
além do atendimento educacional especializado — AEE, contando com a participagdo de
equipe multiprofissional, equipamentos e materiais especificos, devendo:

a. prover as demais escolas dos recursos instrucionais necessarios para o
alunado da educacgdo especial que as frequentam;

b. atender complementarmente aos alunos publico alvo da educagdo especial
matriculados nas escolas da rede, em todas as suas etapas e que ndo
apresentem temporariamente condi¢des de o fazer.

§ 2°- Os servigos desenvolvidos nos Centros de Atendimento Especializado deverio ser
planejados e executados por professores especializados e/ou capacitados.

§ 3° - As Instituigdes nido governamentais, sem fins lucrativos, que ofertam servigos de
educagdo especial, poderdo efetuar convénios com O6rgdos e/ou entidades para o
desenvolvimento de atividades que possibilitem o cumprimento de suas finalidades.

Art. 9° O Sistema Estadual de Ensino, mediante agdo integrada com o Sistema Unico de
Saude, organizard o atendimento educacional especializado a alunos impossibilitados de
frequentar as aulas em razdo de tratamento de satide que implique internagio hospitalar,
atendimento ambulatorial ou permanéncia prolongada em domicilio.

§ 1° - O atendimento em ambiente hospitalar e domiciliar deve propiciar continuidade ao
processo de desenvolvimento e de aprendizagem de discentes impossibilitados da
regular frequéncia as salas de aula, contribuindo sobremaneira para o seu retorno ao
ambiente escolar.

§ 2° - No caso de que trata o caput deste artigo, o registro de frequéncia deve ser
realizado com base no relatério elaborado pelo professor encarregado do atendimento ao
aluno.

§ 3°- E de responsabilidade da Unidade Escolar, a que o aluno esteja vinculado, o
atendimento hospitalar ou domiciliar, a emissdo de toda documentagio escolar relativa
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ao seu desempenho, ¢ 0 encaminhamento a sua escola de origem.

Art. 10 - Aos alunos com deficiéncia intelectual ou multipla, ao completarem 18
(dezoito) anos, deverd ser expedido, pelas Instituicdes de Ensino a que pertengam,
relatorio que apresente, de forma descritiva, as habilidades e competéncias alcancadas,
além do histdrico escolar.

Paragrafo unico — o aluno podera ser encaminhado para cursos destinados a Educacio de
Jovens e Adultos — EJA, preferencialmente em periodo diurno, bem como para a
Educagio Profissional e Tecnoldgica, visando a sua inser¢do no mundo do trabalho.

Art. 11 - Em se tratando de alunos com deficiéncia que apresentam impedimento de
longo prazo, de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, e transtorno global de
desenvolvimento, ¢ que requeiram aten¢do individualizada nas atividades da vida
auténoma e social, bem como, ajuda e apoio intensos e continuos, deverdo eles ser
encaminhados a outros servicos mantidos pelo poder publico ou privado, para os
atendimentos complementares a educagdo, tais como: Saude, Assisténcia Social,
Esporte, Lazer e Trabalho.
Capitulo IIT
A EDUCACAO ESPECIAL NO
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

Art. 12 — Todas as unidades escolares do sistema de ensino deverdo observar na
organizagdo de seu projeto politico-pedagdgico a legislagdo vigente, no que se refere a
educagdo especial no ambito da educagio basica, garantindo a formagdo pedagégica a
todos os professores, para esse atendimento e para o desenvolvimento de praticas
coletivas de educacio inclusiva.

Pardgrafo tinico - Entende-se por educagdo inclusiva aquela que se fundamenta no
respeito a diversidade humana e organiza-se em todos os aspectos: administrativo,
estrutural, arquitetonico, material e pedagégico, para favorecer a aprendizagem de todos
os alunos.

Art. 13 — Na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico, a escola deve prever a oferta
dos servigos da educagio especial, considerando os seguintes aspectos:

. oferta de pedagogia dialdgica, interativa, interdisciplinar e inclusiva, com a
identificagdo das habilidades e das necessidades de cada estudante,
organizando os recursos pedagdgicos necessdrios a garantia do
desenvolvimento humano e da aprendizagem;

II.  participagdo e articulagdo com a familia e com a comunidade, assegurando
resposta educativa de qualidade a diversidade dos estudantes;

[II.  cumprimento do que determina a Lei Federal n° 10.172/2001, que assegura
aos estudantes com deficiéncia a acessibilidade e a permanéncia na escola;
IV.  previsdo e provisdo de:
a. professores especializados e/ou capacitados para o atendimento as
necessidades educacionais dos alunos;
b. flexibilizagdo curricular para os alunos que apresentem diferencas
significativas no processo de aprendizagem em relagdo a maioria dos alunos;
c. oferta de servicos de apoio pedagdgico especializado, visando ao
atendimento das demandas da unidade escolar em relagio as necessidades
dos alunos com deficiéncia;
d. temporalidade flexivel, com respectiva avaliagdo diagnéstico—pedagégica,
durante o ano letivo, para atender as necessidades educacionais dos alunos
com deficiéncia intelectual ou com deficiéncias multiplas, de forma que
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possam concluir, em tempo maior, o curriculo previsto para as etapas, séries,
ciclos, fases ou periodos escolares, principalmente nos anos finais do ensino
fundamental;

atendimento  educacional ~aos  alunos que apresentam  altas
habilidades/superdotagao, mediante programas de:

atividades de enriquecimento em classes regulares;

ensino individualizado;

estudos independentes;

agrupamentos especiais;

programas de orientagdo individual ou grupal;

aceleragdo e/ou entrada precoce em classes mais avancadas;

elaboragdo de propostas curriculares com aprofundamento do contetido;
atividades especiais suplementares e diversificadas;

atendimento ao aluno com surdez, observando-se:

a inclusdo deve acontecer desde a educagdo infantil até a educagio superior;
deve-se garantir, desde cedo, a utilizagdo de recursos de que necessitam para
superar as barreiras no processo educacional;

os professores precisam conhecer e usar a lingua de sinais;

sdo necessarios ambientes educacionais estimuladores, que desafiem o
pensamento explorem suas capacidades em todos os sentidos;

devem ser contemplados o ensino de Libras, o ensino em Libras e o ensino
da lingua portuguesa;

deve-se garantir o acesso ao conhecimento, a acessibilidade, bem como, o
atendimento educacional especializado;

ndo se deve restringir ao uso desta ou daquela lingua;

o AEE deve ser oferecido no turno inverso, todos os dias;

condigdes para reflexdo e elaboragdo tedrica da educagdo inclusiva no
ambito da atuagdo profissional, formagio, desenvolvimento da pesquisa,
com protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento
com as necessidades e possibilidades surgidas na relagio pedagdgica,
inclusive por meio de colaboragdo com instituicdes de ensino superior ¢ de
pesquisa;

deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que apresentam
dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo, diferenciadas dos demais alunos,
a acessibilidade aos conteidos curriculares, mediante utilizacio de
linguagens e cddigos aplicaveis, como o sistema Braille — Sorob, ¢ a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), sem prejuizo da lingua portuguesa, facultando-
Ihes, e as suas familias, a op¢do pela abordagem pedagégica que julgarem
adequada, consultando, se necessdrio, os profissionais especializados em
cada caso.

garantir quantificagio minima e maxima, dos alunos com necessidades
educacionais especiais, por turma, do seguinte modo:

em classes comuns: 2 (dois) alunos, no maximo, por turma de até 20 (vinte)
alunos;

alunos com deficiéncia fisica (poliomielite, espinha bifida e outras) deverdo
ser matriculados em turmas sem redugdo de nimero de aluno por turma;

em salas de recursos multifuncionais na rede regular de ensino, as turmas
serdo compostas por, no minimo, 05 (cinco) e, no maximo, por 15 (quinze)
alunos;

nos Centros de Atendimento Educacional Especializado que ofertam os
servigos de oficinas pedagdgicas, as turmas serdo compostas de, no minimo,



279

10 (dez) e, no maximo, de 15 (quinze) alunos.
Art. 14 - O curriculo a ser desenvolvido em todas as institui¢des educacionais do
Sistema Estadual de Ensino, quando direcionadas aos alunos com necessidades
educacionais especiais, deverd incluir em seu projeto politico pedagdgico agdes que
flexibilizem suas propostas, sem prejuizo das complementagdes provindas do AEE, e
que atendam as necessidades peculiares desses discentes.
Paragrafo unico - No ensino regular, devera ser utilizada a tecnologia assistiva, para
suprir as necessidades especiais do aluno.

Art. 15 - A avaliag@o do rendimento escolar sera continua, cumulativa, descritiva e deve
levar em consideragio a flexibilizagdo curricular necessaria a prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos, e os aspectos bdsicos de comportamento social,
mormente bem considerados os aspectos diferenciados dos alunos com necessidades
especiais.

Capitulo IV .
DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 16 - Os professores que atuam em salas de recursos multifuncionais ou em centros
de atendimento educacional especializado deverdo ser capacitados e/ou especializados
mediante programas de formagao inicial e continuada.

Art. 17 - Sao atribuigdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

I identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagédgicos, de
acessibilidade e estratégias, considerando as caréncias dos alunos com
necessidades especiais;

II.  elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de
acessibilidade;

IIl.  organizar, junto com o coordenador pedagdgico, o tipo e o niimero de
atendimentos aos alunos, na sala de recursos multifuncionais;

IV. acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e
de acessibilidade, na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola, interfaceando seu planejamento de ensino com
os professores das turmas regulares;

V.  fomentar, junto a gestdo escolar, parcerias com as dreas intersetoriais na
elaboragdo de estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI orientar os demais professores e as familias sobre os recursos pedagégicos e
quanto a acessibilidade aos espagos, utilizados pelo aluno;

VII.  ensinar e usar a tecnologia assistiva, de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participago;

VIII.  estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagio dos servigos, dos recursos pedagdgicos, da acessibilidade e
das estratégias que promovem a participacdo dos alunos, nas atividades
escolares.

Art.18 — Para atuar nos servigos de Educagdo Especial, o professor devera ter habilitagdo
em cursos de licenciatura plena, com especializagdo em educagio especial.

Art. 19 — Para atuar nos servi¢os da Educacdo Especial, os profissionais deverdo atender
a todas as exigéncias do Plano Nacional de Educagio, atinentes 4 modalidade.
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Capitulo V
DOS ESPACOS, DAS INSTALACOES E DOS EQUIPAMENTOS

Art. 20 — Todas as institui¢des que integram o Sistema Estadual de Ensino devem
garantir o acesso € a permanéncia dos alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, assegurando a acessibilidade, mediante eliminacdo de obsticulos
arquitetonicos, urbanisticos, na edificagdo — incluindo instalagdes, equipamentos e
mobilidrio — e no transporte escolar, bem como de barreiras nas comunicagdes, provendo
as escolas dos recursos necessarios.
Pardgrafo unico - Para atender aos padrdes minimos estabelecidos com respeito a
acessibilidade, deve ser realizada a adaptagdo das escolas existentes ¢ condicionada a
construgdo e autoriza¢do de funcionamento de novas escolas ao preenchimento dos
requisitos de infra-estrutura definidos pela Lei n° 10.048/2004.
Capitulo VI

DA MATRICULA, TRANSFERENCIA E PROMOCAO
Art. 21 — E garantida a matricula compulsoria, em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares, de pessoas que apresentam necessidades educacionais especiais,
capazes de se integrar no sistema regular de ensino, nos termos da legislacdo vigente e
das normas proprias do sistema de ensino, principalmente a Resolugiao n® 02/09-
CEE/MT, ou outra que vier substitui-la.

Art. 22 - O aluno com altas habilidades poderé avangar, desde que apresente capacidades
em todas as dreas do conhecimento compativeis com a etapa, a série, o ciclo, a fase ou o
periodo subsequente, mediante avaliagdo por equipe multiprofissional.

Art. 23 - Ao aluno que apresente necessidades educacionais especiais, para fins de
transferéncia, serd expedido Relatorio Circunstanciado das atividades desenvolvidas e de
seu estagio de aprendizagem, constando suas capacidades, bem como os
recursos/equipamentos utilizados, além do que preconiza a norma vi gente.

Art. 24 - O aluno que apresente necessidades educacionais especiais, incluso em classe
comum do ensino regular, terd sua avaliagio e promogdo com base nas capacidades
correspondentes ao previsto para os demais alunos, no projeto politico pedagdgico e
regimento escolar da unidade de ensino.

) Capitulo VII "
DA SUPERVISAO DOS SERVICOS DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 25 - O Sistema Estadual de Ensino deve constituir e fazer funcionar setor proprio e
responsavel pela supervisio de todas as agdes inerentes a Educacao Especial, na
SEDUC/MT e nas Secretarias Municipais de Educagdo, mormente as que viabilize e dé
sustentagdo ao processo de construgdo de uma educagdo inclusiva, dotado de recursos
humanos, materiais e financeiros necessarios.

Paragrafo tinico — Compete ao atual setor de Educagio Especial da SEDUC/MT, ou
outro que o substituir, elaborar e propor: orientagdes curriculares, programas de
formagdo inicial ou continuada, orientagdes para coordenadores pedagdgicos e
professores de AEE; propor e implementar procedimentos de avaliacio e
acompanhamento dos servigos de Educagio Especial em funcionamento nas escolas
regulares, na perspectiva de aprimoramento da qualidade do processo educacional.

Capitulo VIIT
DO CREDENCIAMENTO E DA AUTORIZACAO



DE INSTITUICOES E CURSOS DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 26 - As Escolas credenciadas para oferta da Educagdo Basica, autorizadas para
oferta de suas etapas e/ou modalidades, deverdo incluir servicos de Educa¢ido Especial,
estes devidamente previstos no seu Projeto Politico Pedagdgico e Regimento Escolar.
Pardgrafo tnico — A Secretaria de Estado de Educagdo, por intermédio de seu setor
encarregado da Educacdo Especial, devera orientar as unidades escolares objetivando
adequar seu PPP e regimento escolar a modalidade.

Capitulo IX

DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 27 — Vencidas as atuais autorizagdes concedidas as unidades escolares, publicas e
privadas, para ministrar exclusivamente a modalidade Educagio Especial, estas so
poderdo ser renovadas se demonstrada a real impossibilidade de se constituirem em
Centro de Atendimento Educacional Especializado, nos termos desta normativa.

Art. 28 — O atendimento educacional especializado — AEE — aos estudantes da rede
publica de ensino regular poderd ser oferecido pelos sistemas puiblicos de ensino ou
pelas instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com
atua¢do exclusiva na educagdo especial, conveniadas com o Poder Executivo
competente, desde que, para tal, esteja credenciada e autorizada pelo sistema de ensino.

Art. 29 — Na auséncia ou insuficiéncia de professor habilitado, poderdo ser admitidos,
até o ano de 2020, profissionais com curso de qualificagdo em Educacio Especial.

Art. 30 — Fica revogada a Resolugdo n° 261/2002-CEE/MT, de 05 de novembro de 2002,
e qualquer disposi¢do em contrério.

Art. 31 — Esta Resolugdo entra em vigor na data da sua publicagio.
REGISTRADA PUBLICADA
CUMPRA-SE
Cuiaba, 01 de fevereiro de 2012

Aguinaldo Garrido
Presidente do CEE/MT

Homologo:

SAGUAS MORAES SOUSA
Secretédrio de Estado de Educagdo
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ANEXO D — QUADRO DE CONVENIOS 2012

QUADRO I - Convénios com instituicdes filantrépicas por municipio, nimero de alunos atendidos, profissionais cedidos e valor do
repasse, em 2012.
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N.° MUNICIPIO INSTITUICAO NUMERO DE VALOR DO
ALUNOS PROFIS. [ PROF. EFET. CEDIDO REPASSE
INSTITUICAO | RH | CONVENIO ESTADUAL | MUNICIPAL (RS)
1 Agua Boa PESTALOZZI 92 0 90 10 0 0 118.800,00
2 Alta Floresta AAPDS 75 15 60 5 1 0 79.200,00
3 APAE 103 0 90 8 0 0 118.800,00
4 Alto Araguaia APAE 84 20 64 5 3 0 84.480,00
5 Apiacas APAE 33 0 20 3 0 0 26.400,00
6 Araputanga APAE 80 5 75 7 1 0 99.000,00
7 Arenapolis APAE 50 0 50 7 0 0 66.000,00
8 Aripuand APAE 46 0 35 5 0 0 46.200,00
9 Barra do Bugres APAE 136 0 123 8 0 0 162.360,00
10 Barra do Gargas ABC 42 0 37 7 0 0 48.840,00
11 APAE 101 41 60 6 6 0 79.200,00
12 Campo Novo do Parecis APAE 63 0 50 5 0 0 66.000,00
13 Campo Verde APAE 104 0 90 9 0 0 118.800,00
14 Canarana APAE 95 31 64 3 0 4 84.480,00
15 Claudia PESTALOZZI 62 0 55 6 0 0 72.600,00
16 Colider COLIDER 70 20 50 7 2 0 66.000,00
17 Comodoro APAE 36 11 25 4 2 0 33.000,00
18 CUIABA AACC 30 0 30 2 0 0 39.600,00
19 AMC(*) 217 55 192 16 3 0 253.440,00
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20 APAE 191 76 115 11 6 0 151.800,00
21 CENPER 143 5 138 15 1 0 182.160,00
22 FED. DOS 100 0 100 5 0 0 132.000,00
CEGOS
23 FE E ALEGRIA 170 0 170 14 0 0 224.400,00
24 ICEMAT 170 60 110 20 16 0 145.200,00
25 PESTALOZZI 194 14 180 21 4 0 237.600,00
26 RAIO DE LUZ 75 0 75 13 0 0 99.000,00
27 FED. 30 0 30 4 0 0 39.600,00
PESTALOZZI
28 Denise APAE 35 0 35 5 0 0 46.200,00
29 Dom Aquino PESTALOZZI 74 0 74 6 0 0 97.680,00
30 Feliz Natal APAE 25 25 33.000,00
31 Guaranta do Norte APAE 75 0 61 9 0 0 80.520,00
32 Itatiba APAE 54 0 46 4 0 0 60.720,00
33 Jaciara PESTALOZZI 63 0 58 7 0 0 76.560,00
34 Jauru APAE 31 0 31 5 0 0 40.920,00
35 Juara PESTALOZZI 80 0 80 4 0 0 105.600,00
36 Juina PESTALOZZI 106 0 105 14 0 0 138.600,00
37 Lucas do Rio Verde APAE 113 25 88 20 1 0 116.160,00
38 Marcelandia APAE 37 0 36 6 0 0 47.520,00
39 Matupa APAE 72 4 68 6 1 0 89.760,00
40 Mirassol D’Oeste APAE 110 66 44 6 8 0 58.080,00
41 Nobres APAE 44 0 44 3 0 0 58.080,00
42 Nortelandia APAE 45 0 45 4 0 0 59.400,00
43 N. S.2 Livramento APAE 54 0 54 11 0 0 71.280,00
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44 Nova Bandeirantes APAE 48 40 4 52.800,00
45 Nova Guarita APAE 34 34 44.880,00
46 Nova Maringa APAE 20 20 26.400,00
47 Nova Monte Verde APAE 65 0 61 3 0 0 80.520,00
48 Nova Mutum APAE 56 0 35 14 0 0 46.200,00
49 Nova Xavantina APAE 61 0 53 10 0 0 69.960,00
50 Paranatinga APAE 56 0 55 5 0 0 72.600,00
51 Pedra Preta APAE 74 0 74 8 0 0 97.680,00
52 Peixoto de Azevedo APAE 50 0 50 66.000,00
53 Poconé APAE 97 8 89 14 2 0 117.480,00
54 Pontes e Lacerda APAE 118 8 110 11 1 0 145.200,00
55 Primavera do Leste APAE 127 0 115 13 0 0 151.800,00
56 Ribeirdo Cascalheira APAE 40 0 40 4 0 0 52.800,00
57 Rondondpolis APAE 293 239 54 6 20 0 71.280,00
58 ARDV 67 27 40 5 3 0 52.800,00
59 LOUIS 115 75 40 7 8 0 52.800,00
BRAILLE
60 Rosario Oeste APAE 59 0 59 6 0 0 77.880,00
61 Sinop ADEVAS 20 0 20 2 0 0 26.400,00
62 APAE 195 68 127 9 2 0 167.640,00
63 Sorriso APAE 104 0 91 13 0 0 120.120,00
64 Tangara da Serra APAE 275 75 200 13 3 0 264.000,00
65 Tapurah APAE 32 0 25 7 0 0 33.000,00
66 Terra Nova do Norte APAE 71 0 66 9 0 0 87.120,00
67 Varzea Grande AVDF 200 0 70 10 0 0 92.400,00
68 BARSANULFO 85 0 85 12 0 0 112.200,00
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69 CENTRO 235 0 235 20 0 0 310.200,00
EQUESTRE

70 RANCHO 20 0 20 3 26.400,00
DOURADO

71 PESTALOZZI 180 0 115 12 0 0 151.800,00

72 Vera APAE 28 0 28 4 0 0 36.960,00

TOTAL 6435 948 5123 563 94 4 6.762.360,00

(*) Termo Aditivo de R$ 39.600,00 em 13/06/2012, equivalente ao acréscimo de 30 (trinta) alunos.
Fonte: Seduc/SUDE/GEE
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