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RESUMO - Professor Sem Ensino: projeto de escola e professor para edu-
cacdo especial (1996-2016). O objetivo deste artigo é contribuir com o de-
bate do projeto de escola publica e de professor para a educacgao especial
proposto nas politicas educacionais no inicio do século XXI no Brasil. Com
base no materialismo histérico-dialético, analisamos documentos nacio-
nais representativos da politica de educacdo especial entre 1996 e 2016.
Constatamos que o projeto de escola publica estd ancorado no viés assis-
tencialista, com ampliacdo da entrada do setor privado em sua gestdo. A
educacdo especial na atual perspectiva refor¢a a caracteristica de servigo a
ser prestado nas escolas regulares, e o professor, nesse contexto, é mais um
recurso utilizado. Tais consideracoes corroboram com as determinacoes
das Organizacgdes Multilaterais para a educacao.

Palavras-chave: Professor de Educacao Especial. Funcdo Social da Escola.
Politica de Educacdo Especial.

ABSTRACT - Teacher Without Teaching: school and teacher project for
special education (1996-2016). The aim of this article is to contribute to the
discussion on the project of public school and of teacher for Special Edu-
cation as proposed by Brazilian educational policies in the beginning of
the 21st century. Based on historical-dialectical materialism, we analyzed
national documents that represents the Special Education policy between
1996 and 2016. We found that the public-school project is anchored in the
assistance bias, with an increase in the private sector’s entry into its man-
agement. Special education in the current perspective reinforces the ser-
vice characteristic to be provided in regular schools, and the teacher, in this
context, is one resource used, among others. Such considerations corrobo-
rate the determinations of multilateral organizations for education.
Keywords: Special Education Teacher. School Social Function. Special
Education Policy.
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Introducao

Com este artigo temos o objetivo de apresentar a pesquisa realiza-
da sobre o projeto de professor de educacdo especial' proposto no ambi-
to das politicas educacionais para atender ao projeto de escola publica
brasileira no inicio do século XXI. Para tanto, com base no materialismo
histérico dialético, realizamos andlises de documentos nacionais com
énfase nos anos de 1996 a 2016.

Os documentos oriundos da década de 1990 representam a Refor-
ma Educacional em curso e as suas influéncias na composicao da poli-
tica de educagdo especial no inicio do século XXI, a qual se caracteriza
fortemente pela perspectiva inclusiva. A politica educacional de pers-
pectiva inclusiva no Brasil é intensificada a partir de 2008 com o incen-
tivo as matriculas dos estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais
do Desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacao na escola
regular. O desenvolvimento dessa andlise exige refletir acerca do pro-
jeto de escola publica, necessdrio para a perpetuacao do capital, com
énfase na educacao badsica, e, nele, o projeto de professor de educacgao
especial que estd sendo requerido como parte desse processo. Conside-
ramos que tal estudo, ao ter a educacdo bdasica ptblica como foco, afir-
ma a luta de classes como um elemento fundamental para compreen-
der o fendmeno estudado e suas relacdes com a formacdo para a classe
trabalhadora.

Importante destacar que essas relacoes ndo sao imediatistas e li-
neares, tendo em vista as disputas presentes em torno do projeto de es-
cola e de professor. Compreender as determinagdes que implicam esse
redirecionamento da escola publica e do professor de educacao espe-
cial se faz crucial para analisar o projeto politico em vigor.

A teoria busca a explica¢do da totalidade na esséncia dos objetos
de investigacdo e, assim, auxilia na compreensdo sobre a realidade.
Marx (1978, p. 130) nos auxilia sobre o método de andlise ao afirmar que
“O modo de produgdo da vida material condiciona o processo da vida
social, politica e espiritual em geral. Ndo é a consciéncia do homem que
determina o seu ser, mas, pelo contrério, o seu ser social é que determi-
na a sua consciéncia”. O homem como ser social produz a consciéncia
ao se relacionar com a natureza, no entanto as relacoes de produciao
sdo extremamente complexas, quando, por exemplo, se chocam com as
forcas produtivas materiais da sociedade.

Buscamos refletir sobre o projeto de professor de educagao espe-
cial e as mediagdes que o envolvem, com base na andlise dos documen-
tos oficiais que consideramos representativos da politica educacional?.
Concordamos com Evangelista (2010, p. 1) ao afirmar: “Trabalho com a
ideia de que tais materiais — oriundos do aparelho de Estado, de orga-
nizacoes multilaterais e de agéncias e intelectuais que gravitam em sua
orbita — expressam nao apenas diretrizes para a educacdo, mas articu-
lam interesses, projetam politicas, produzem intervencdes sociais”. Ou
ainda,
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Por esta razao, nosso interesse ao trabalhar com docu-
mentos ndo estd no texto em si como objeto final de expli-
cacao, mas como unidade de andlise que nos permite ter
acesso ao discurso para compreender a politica. Nao to-
mamos o texto como ponto de partida absoluto, mas, sim,
como objeto de interpretagdo (Shiroma; Campos; Garcia,
2005, p. 439).

Dessa forma, refletimos sobre: a perspectiva inclusiva nas escolas
regulares estd sendo incorporada nas politicas de desmonte da escola
publica, como parte integrante das novas exigéncias de formacao para
o trabalho simples? Em que medida o projeto de professor para a edu-
cacao especial, reconvertido em professor do AEE pela politica atual de
perspectiva inclusiva, contribui para a consolidagdo do projeto de es-
cola publica para o Capital? Quais as mediacdes entre um modelo de
escola assistencialista, com caracteristicas de gestdo empresarial, e a
necessidade de reconverter o professor de educacao especial ao modelo
do AEE?

A Educacao Especial e a Escola Ptiblica nas Politicas
Educacionais

E no emaranhado de interesses da relacdo capital-trabalho, inter-
mediados pelo Estado, que se encontra a educacgio especial na perspec-
tiva inclusiva, no interior das disputas de concepg¢des que direcionam
propostas para essa modalidade na educacdo béasica. O documento Po-
litica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da educagéo inclu-
siva (Brasil, 2008a) reafirma o compromisso do Brasil com os preceitos
da Educacao para Todos (Unesco, 1990). Esse documento especifico, re-
direciona todas as matriculas dos estudantes da educacgao especial em
idade escolar ao ensino regular e estabelece tal perspectiva por meio
do Decreto n. 6.571 (Brasil, 2008b), que institui o Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE) como estratégia privilegiada da educacgao
dos sujeitos com deficiéncias, TGD e altas habilidades/superdotagdo
nas escolas regulares. Mesmo com a sua revogacao pelo Decreto n. 7.611
(Brasil, 2011a) que retoma a possibilidade de financiamento publico as
instituicoes especiazadas, e a tentativa de atualizacdo® dessa politica
em 2020, a perspectiva de todas as matriculas na escola regular conti-
nua em vigor.

A constituicdo da escola publica na sociedade capitalista repre-
senta os interesses do capital para a formacgdo da classe trabalhadora
e, a depender dos seus interesses de acumulacdo, ela sofre adaptacoes.
No inicio do século XXI, no Brasil, essa instituicdo vem sendo caracte-
rizada pela sua virada assistencial (Evangelista; Leher, 2012) ou como
Saviani (2013) afirma: estd sendo direcionada como uma agéncia de
assisténcia social por meio dos programas e projetos focais que visam
a contencdo social ou o alivio da pobreza. Algebaile (2009, p. 25) deno-
mina esse modelo de escola como uma espécie de posto de realizagdo de
acgoes sociais, 0s quais se sobrepdem ao acesso ao conhecimento siste-
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matizado. A escola em prol do capital projeta para a classe trabalhadora
aformacao para o trabalho simples, com o dominio dos contetdos basi-
cos, mas que sobretudo saiba empreender na vida, ser flexivel, proativa
e inovadora.

Pensar a escola e como ela estd sendo articulada para a manuten-
¢do da ordem vigente, como, por exemplo, com a ideia de um espago de
alivio da pobreza e a oferta de programas sociais condicionados a ela
(Algebaile, 2009) nos faz refletir sobre o projeto de professor no escopo
de suas relacoes sociais.

As proposicoes politicas educacionais estao articuladas e media-
das pelas Organiza¢des Multilaterais (OM). Segundo Dale (2004, p. 448),

O conteddo efetivo da mensagem vinculada pelas orga-
nizacdes internacionais baseia-se em modelos, categorias
e guibes através dos quais o mundo é universalizado e, a
um dado nivel, unificado (mesmo que essa unidade cons-
titua a base de conflitos posteriores). Assim, até a confor-
midade simbdlica assume e reforca a forca dos modelos e
categorias.

Sao politicas vinculadas a interesses econdmicos e politicos, nos
quais a educagdo e a escola estdo incluidas. Ou seja, analisar a escola e
o professor no ambito das politicas econémicas e sociais é fundamental
para entendermos o projeto de professor de educacao especial que esta
em pauta. Tendo em vista que, conforme aponta Garcia (2014, p. 103),
“Ao longo das duas ultimas décadas, as crises econdémicas tém contri-
buido para sedimentar a ideia de que é necessdrio construir um clima
inclusivo na sociedade, de solidariedade e capital social, que agregue a
populacao”. A escola ptblica é um dos espagos em que essa ideia se dis-
semina, e, para isso, sdo reformuladas, por exemplo, as politicas de for-
macao de professores (Evangelista; Shiroma, 2007; Triches, 2010), assim
como sdo implementadas politicas de caréter assistencial no interior da
escola (Algebaile, 2009).

A escola e o professor sdo chamados para atender os interesses
do capital, seja de carater econémico (com a formacéao para o trabalho
simples, por exemplo) ou ainda, de contenc¢do social (com programas
e projetos assistenciais). No entanto, na particularidade da escola ha
disputas de projetos e interesses, assim como os professores sdo sujei-
tos histéricos e contraditérios. Dessa forma, como afirmam Shiroma e
Evangelista (2015, p. 109),

Professores nao estao sendo combatidos porque sio ana-
cronicos, mas porque podem recusar a reconversao, po-
dem anunciar o novo, podem formar criancas, jovens e
adultos, nos campos e cidades, que questionem a ordem
social presente, que pensem historicamente e que arqui-
tetem o futuro e a transicao para outra ordem social.

O interesse pela escola e pelo professor, exposto nas politicas
educacionais, é intencional e faz parte de um projeto de sociedade, ao
mesmo tempo em que, os professores oferecem riscos a ordem desse
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sistema. Compreender essas particularidades e singularidades sobre a
escola é crucial para a andlise sobre o projeto de professor de educagao
especial em andamento.

A politica de educacao especial na perspectiva inclusiva estd in-
serida em um projeto de sociedade que pretende transformar as escolas
em uma parte do sistema de ensino inclusivo, na qual o conceito sobre
as diferencas ndo se limita a deficiéncia, mas se amplia para outros as-
pectos como a raga, a crenca, o sexo. Esse projeto de sociedade que uti-
liza a escola como local privilegiado de formacao para as mudancas em
curso no processo produtivo transforma a democratizacao do conheci-
mento cientificamente produzido em algo irrelevante.

Nessa perspectiva, o professor de educacdo especial ndo deve
ensinar contetidos relacionados as dreas de conhecimento, mas pos-
sibilitar o convivio, a criatividade, e orientar esses estudantes para vi-
verem nessa sociedade e se adequarem a escola por meio de técnicas
e materiais nas salas de recursos multifuncionais. Tal indicacao reflui
a educacdo especial como campo de conhecimento face ao carater es-
pontaneista de uma proposta que foca na facilitagdo de aprendizagens
que dispensam o ensino.

O discurso por uma educacao em prol do respeito as diferencas e
por um sistema de ensino inclusivo expoe sua contradicdo quando sdo
inseridos os alunos da educacao especial nesse espaco, pois, se hd um
direcionamento ao objetivo da escola ndo ser mais a transmissora do
conhecimento historicamente produzido aos estudantes ditos comuns,
qual é o objetivo da escola para os estudantes da educacdo especial?
Questionamos: em que lugar os estudantes da educacdo especial trava-
rdo relacdo com os conhecimentos escolares pelo processo de ensino e
aprendizagem?

Na andlise da documentacao especifica, € perceptivel a mudancga
de concepcio sobre a educacao especial, que ora é substitutiva ao en-
sino comum, ora esta transposta em servico especializado nas escolas
regulares, ou seja, embora ela tenha um componente fundamental ao
possibilitar o acesso a sala de aula regular, a énfase da politica de edu-
cacdo especial estd centrada até entao no AEE. Em consonédncia com a
mudanca de concepcao sobre a educacao especial, estdo as alteracoes
conceituais que nomeiam essa politica e que, possivelmente, contri-
buem para essas novas perspectivas.

Com base nessas discussoes, podemos afirmar que a educagdo
especial faz parte do projeto educacional mais amplo e que este sofre
intervencdo por meio das politicas do Estado como mediador do capital
(Vaz, 2017).

O Professor de Educacao Especial nas Politicas Educacionais

As politicas educacionais da década de 1990 sdo marcadas pelas
Reformas Educacionais que foram muito além da producado de docu-
mentos, mas difundiram uma concepgio atrelada aos interesses inter-
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nacionais, desenvolvimento econdémico e a um novo modo de producgao
que Harvey (1998) denominou de acumulagdo flexivel. Shiroma, Moraes
e Evangelista (2002, p. 87) afirmam que

Uma politica nacional de educagdo é mais abrangente do
que a legislacdo proposta para organizar a drea. Realiza-
se também pelo planejamento educacional e financia-
mento de programas governamentais que se propagam,
com informalidade, pelos meios de comunicacao. Reali-
za-se, para além desses espacos, por meio da difusao de
seu idedrio pelas publicacdes oficiais e oficiosas. A refor-
ma dos anos de 1990 também envolveu e comprometeu
intelectuais em comissdes de especialistas, andlises de
parametros curriculares, elaboracao de referenciais e pa-
receres.

As reformas educacionais acirradas na década de 1990, mas que
ja vinham mostrando evidéncias em meados de 1970, sdo expressdes de
encaminhamentos internacionais para a regulacdo do capital mundial.
Como aponta Melo (2005, p. 71):

No entanto, a partir dos anos 1970, com o acirramento da
crise do petréleo, o colapso no equilibrio da balanca de
pagamento dos paises endividados e o risco de dilacao ou
mesmo moratéria das dividas, com um risco concomitan-
te de insolvéncia dos paises doadores, um novo tipo de
conducgdo hegemonica internacional se fez necessdrio, a
fim de garantir novamente a sobrevivéncia do capitalis-
mo eternamente em crise.

As Organizacdes Multilaterais (OM), nesse sentido, subscreveram
asnormativas para uma nova forma de abordagem da classe dominante
para com a classe trabalhadora. A educacao foi considerada chave para
a formacao de um tipo de trabalhador diferenciado, mas também como
espaco de ideologizacao dos ideais conservadores.

Os documentos oriundos da década de 1990* e que influenciaram
na construcao das politicas educacionais no Brasil foram fundamentais
para a instalacdo de uma nova forma de orientar a populagio com slo-
gans populistas e com discurso de combate a desigualdade.

Garcia e Michels (2011, p. 106) afirmam que

A década de 1990, no Brasil, caracterizou-se como um
periodo de reformas, quer seja no Ambito do Estado ou na
especificidade na drea da educacao, considerada naquele
contexto como campo privilegiado para a manuten-
¢do das relacdes sociais. Tais reformas atingem todos os
setores da educacio, dentre eles a Educacao Especial.

Nesse sentido, a reforma educacional dos anos de 1990, disse-
minou a concepcao de educacao inclusiva, a qual guarda relagdo com
uma suposta ideia de sociedade inclusiva. O discurso de inclusao es-
colar contribui com a concepgdo da escola como espaco de resolucdo
dos problemas sociais, no qual estd inserida a teoria do capital humano,
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assim como na década de 1970, mas com o discurso mais apelativo. A
escola, nessa concepcdo € o espaco fundamental para a resolucdo dos
problemas da sociedade, nesse caso especifico, propulsora do ideério
dainclusdo social.

Mesmo com as atualizacdes até o ano de 2016, a LDBEN n.
9.394/1996 continua a afirmar o modelo de integracdo e o professor com
formacao especifica para o atendimento especializado. Esta lei ainda
prevé o atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtorno globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao® preferencial-
mente no ensino regular, ou seja, possibilita a matricula dos estudantes
da educacdo especial em instituicdes segregadas, reafirmando assim, o
continuum de servicos. O professor de educacao especial, tratado nesse
periodo por professor especializado, ndo apresenta grandes mudancas
do proposto na década de 1970 e 1980.

Com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LD-
BEN) n. 9.394 (Brasil, 1996) foram publicizados no inicio do século XXI
documentos que visavam a organizacdo da Educacao Especial no pais.
O Parecer CNE/CEB n. 17, de 3 de junho de 2001 (Brasil, 2001a) e a Res-
olucdo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001 (Brasil, 2001b), com-
punham as Diretrizes Nacionais para a Educagédo Especial na Educagdo
Bdsica (Brasil, 2001c) e estavam em consondncia com o0s prescritos so-
bre essa modalidade.

Nos termos do parecer, assim como da Resolugdo CNE/CEB n. 2
(Brasil, 2001b), que o sucede, os professores que atuam com o0s estu-
dantes da Educacao Especial sao: o professor capacitado e o professor
especializado.

O professor especializado é o professor de educacdo especial,
aquele que tem formacao em nivel médio, superior ou pés-graduacgdo
Latu Sensu especifico sobre a educacdo especial. Conforme consta, ao
professor especializado cabe: apoiar na sala de aula regular, comple-
mentar ou suplementar nas salas de recursos, ou ainda, substituir nas
classes e escolas especiais (Brasil, 2001b). Cabe ressaltar que as salas de
recursos previstas nesse periodo sdo caracterizadas pelo atendimento
a um tipo de deficiéncia. Garcia (2004, p. 6), ao analisar as propostas
das Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educagdo Bdsica,
aponta para alguns questionamentos:

Observou-se que a politica em tela ampara modelos varia-
dos de atendimento que podem coexistir nos sistemas de
ensino. Dessa forma, ndo apresenta uma tnica proposta
nacional de educagdo especial, mas uma politica de am-
bito nacional que normatiza a coexisténcia de diferentes
projetos. Essa pluralidade de tipos de atendimento da
educacdo especial estd justificada pela diversidade dos
alunos, pelas suas dificuldades e diferengas. Contudo, a
pluralidade nédo estaria também significando desigual-
dade de objetivos e resultados educacionais? A proposta
nao estaria, desde o inicio, aberta para a possibilidade de
que os alunos ‘com necessidades especiais’ tenham uma
educacdo diferenciada e desigual?
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Como podemos observar, até esse momento histérico, a proposta
de educacdo especial ndao contém mudancas significativas desde a cri-
acao do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), apesar das
divergéncias em torno da utiliza¢do do termo integracao e inclusdo. A
inclusao escolar, aqui apresentada, se caracteriza pela inclusdo grada-
tiva, planejada e continua (Brasil, 2001a).

Durante o governo de Luiz Indcio Lula da Silva (2002-2010) do
Partido dos Trabalhadores (PT) e coligagdes, o termo inclusdao ganhou
forca, acompanhado das orientacdes advindas das Organizacdes Mul-
tilaterais, em especial com o objetivo de romper com a ideia de inclusdo
gradativa. O discurso era justamente da inclusao de todos os estudantes
da educacao especial no ensino regular, sem excec¢des, para combater,
como afirmam, a visado retrégrada de atendimentos em ambientes seg-
regados. No entanto, como ja observamos, as politicas educacionais es-
tdo em consondncia com as necessidades de formacdo para o trabalha-
dor requerido ao capital.

A politica de inclusdo escolar propagada é afirmada como uma
quebra de paradigma, propondo que o espago em que devem estar 0s
estudantes-publico da educacdo especial é a escola regular, e pensar
os demais espacos é reafirmar a exclusao. Os estudantes atendidos pela
educacao especial passam a ser restringidos em: com deficiéncia (vi-
sual, auditiva, fisica e intelectual), com Transtornos Globais do Desen-
volvimento (TGD) e com altas habilidades/superdotacao. Os estudantes
com transtornos funcionais especificos® passam a nao fazer mais parte
do publico-alvo.A expressdo da educacgdo especial na rede regular de
ensino é o Atendimento Educacional Especializado (AEE) como esta
previsto no documento,

O atendimento educacional especializado identifica, ela-
bora e organiza recursos pedagégicos e de acessibilidade
que eliminem as barreiras para a plena participacao dos
alunos, considerando as suas necessidades especificas.
As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala
de aula comum, nao sendo substitutivas a escolarizagdo.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa a for-
macao dos alunos com vistas a autonomia e independén-
cianaescola e fora dela (Brasil, 2008a, p. 16).

O AEE é realizado por meio das salas de recursos multifuncionais,
as quais tém por caracteristica atender todo o ptblico-alvo da educacgéo
especial, diferentemente das salas de recursos propostasna década de
1990. O trabalho nessas salas é feito no contra turno escolar e tem por
finalidade complementar ou suplementar o ensino regular. A substitu-
icdo ao ensino regular ndo é mais prevista nessa documentacao. Dessa
forma, o lécus de atuagdo do professor de educacdo especial, aqui de-
nominado como professor do AEE, é a sala de recursos multifuncional.

O Decreto n. 6.571 (Brasil, 2008b) foi publicado com vistas a ga-
rantir a efetivacdo da proposta de educagdo especial na perspectiva
inclusiva com o AEE nas escolas regulares. No entanto, tal decreto foi

8 Educagao & Realidade, Porto Alegre, v. 46, n. 3, 116977, 2021.



Vaz

revogado pelo Decreto n. 7.611 (Brasil, 2011a), que volta a considerar o fi-
nanciamento publico para asinstituicdes especializadas. Esse processo
ocorreu como expressao das disputas presentes no campo da educagao
especial encaminhadas por aqueles que defendem o ensino segregado
como espaco com mais possibilidades para trabalhar as especificidades
dos estudantes dessa modalidade — com o apoio das grandes institu-
icdes, como Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), por
exemplo - e aqueles que defendem a inclusdo escolar irrestrita desse
publico-alvo. A Portaria n. 243, de 15 de abril de 2016 (Brasil, 2016) foi
produzida para legitimar a existéncia das instituicdes segregadas,
como esta descrito:

Estabelece os critérios para o funcionamento, a avalia-
¢do e a supervisdo de instituicdes publicas e privadas que
prestam atendimento educacional a alunos com deficién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-
lidades/superdotacao (Brasil, 2016).

Expressdo maior dessa disputa foi a alteracdo da politica de edu-
cacao especial encaminhada no Decreto n. 10.502, de 30 de setembro
de 2020, pelo governo de Jair Messias Bolsonaro (sem partido) e a forte
pressdo da populacdo contraria a essa mudanca, resultando na suspen-
sdo do decreto pelo Supremo Tribunal Federal em 18 de dezembro de
2020, alegando sua inconstitucionalidade.

Em relacdo aos professores, a proposta continua equiparando os
professores de educacao especial aos professores do AEE (Vaz, 2017),
agora também previstos nas instituicoes segregadas, conforme Portaria
n. 243 (Brasil, 2016). Dessa forma, os documentos subsequentes ao De-
creto n. 6.571 (Brasil, 2008b) continuam a vigorar. O Parecer CNE/CEB
n. 13, de 3 de junho de 2009 (Brasil, 2009a) e a Resolu¢cdo CNE/CEB n.
4, de 2 de outubro de 2009 (Brasil, 2009b) encaminham as orientagées
para a implementacao do AEE nas escolas regulares e enfatizam o pro-
fessor que atua com os estudantes da educacao especial como professor
do AEE. Tal professor, como jd mencionamos, esté previsto na proposta
politica para atuar nas salas de recursos multifuncionais, tanto nas es-
colasregulares quanto nas instituicdes especializadas. Suas atribuigoes
passam a ser complementares ou suplementares ao ensino regular por
intermédio dos recursos e materiais adaptados.

Entretanto, como estd previsto na Resolucao n. 4 (Brasil, 2009b),
h4 uma gama de atribuicdes direcionadas a esse professor especifico
que ndo estao diretamente relacionadas ao atendimento nas salas de
recursos multifuncionais. Suas atribuicdes estdo centradas em car-
acteristicas de servicos técnicos ou de gestdo da inclusdo nas escolas
regulares. No entanto, para Garcia (2013, p. 115),

O modelo de atendimento proposto pela politica faz do
professor de educacdo especial um ser multifuncional,
denominacao atribuida as salas de recursos que atendem
a todos os tipos de alunos da modalidade. Michels (2011)
considera que perante a necessidade de dar conta de ta-
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manha abrangéncia, a qual contrasta com a restricdo da
formacdo baseada em atividades e recursos, o professor
do AEE se transforma em um gestor de recursos de apren-
dizagem. Consideramos que assim se perde a esséncia da
acdo docente.

A critica pautada por Garcia (2013) expressa a perda da esséncia
do professor, proposto pela politica, ao privilegiar o trabalho com base
nas técnicas e na gestdo da politica de inclusdo na escola. Essa proposta
politica descaracteriza a agdo docente desse professor especifico tanto
pelas atribuicdes quanto pelo modelo de formac¢do. Uma das formas de
implementar essa concepc¢ao de professor técnico/gestor é a forma de
denomind-lo. Na documentacdo analisada estd expresso a indistingdo
entre o professor do AEE e o professor de educacgdo especial. Ou seja,
além de igualar a proposta desse professor especifico ao professor do
AEE, limita sua atuacdo para fora da sala de aula regular, isto é, na SRM.
Importante ressaltar que, historicamente, esse professor especifico esta
marcado por uma formacdo e atuacdo baseadas na concepc¢do médi-
co-pedagodgica (Michels, 2004) e que o trabalho na sala de aula regular
como mediador do conhecimento sistematizado nunca foi o horizonte
nas politicas educacionais.

Para que o professor de educacao especial tenha o perfil desejado,
uma das formas de reconverté-lo em professor do AEE € a exigéncia da
formacao continuada. Diferentemente dos professores especializados,
o professor do AEE deve ter formacao continuada nos cursos especificos
sobre o Atendimento Educacional Especializado ofertados pelo governo
federal em parceria com instituicdes de ensino superior.

Cabe ressaltar que pela formacdo, o professor do AEE é diferente
do professor especializado, tendo o primeiro uma formacéao continuada
como foco principal e o segundo inicial e/ou continuada. No entanto,
o carater da formac¢ao continuada em AEE tem caracteristicas de for-
magcdio inicial, tendo em vista que reposiciona o professor licenciado a
outra funcdo no ambiente escolar. Trata-se de uma forma mais rapida
e barata de formar professores nos moldes desejados e reconverté-lo as
exigéncias da politica em pauta.

Aspoliticas de formacao continuada sao um elemento importante
aser destacado, pois fazem parte do projeto de formacao para os profes-
sores da educacao basica, incluindo o professor que atua com os estu-
dantes da educacao especial. Conforme Michels (2011, p. 81),

Em relacdo a formacdo, o Banco Mundial (1995) aponta
a formacado em servigo (ou continuada) como a estraté-
gia mais eficaz para qualificar os professores. J4 a CEPAL
(1995) indica a modalidade a distancia como a mais ade-
quada. Esses dois encaminhamentos juntos (formacao
em servico e a distancia) seriam para essas agéncias os
mais vidveis economicamente.

Para além do discurso de educacgdo para todos ha os interesses
econdmicos para com a educacdo, tanto no corte dos gastos como na
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adequacao da formacao para o trabalhador. A formacao docente é uma
das medidas adotadas pelas politicas educacionais para efetivacdo do
projeto de escola e para o projeto de sociedade. Como afirma Evange-
lista (2001, p. 8), “[...] aformacgao do professor € uma questao ‘mundial’. E
0 é sob duplo sentido: o professor ameaca o projeto do Estado ao opor-se
a ele; encaminha-o se dele estiver convencido”.

O termo reconversdo docente utilizado por Evangelista (2010) para
demonstrar o processo de adaptacdo do professor ao projeto educacio-
nal por meio da formacao docente é fulcral para examinarmos como é
encaminhado o projeto de professor de educagdo especial.

Areconversdo docente pela formacdo para esses professores se da
em, no minimo, dois aspectos: 1) modifica suas atribuicoes, ou seja, tem
caracteristicas de formacao inicial; e 2) reconverte o professor na ad-
esdo, implementacao e divulgacdo da politica, isto é, apazigua as pos-
siveis resisténcias a esse modelo nas escolas. Shiroma (2011, p. 4) afirma
que,

Nesse contexto, a procura por profissionais de novo tipo,
flexiveis, capazes de gerir imprevistos, inovadores, pro-
ativos e eficientes trouxe novas exigéncias para os siste-
mas educativos. Evidencia-se o dilema para o capital que
depende de trabalhadores mais qualificados para ganhar
vantagens competitivas, mas que ndao questionem o sta-
tus quo. Este é, também, um dilema para o Estado capita-
lista que deverd forma-los.

A reconversdo do professor de educacdo especial em professor do
AEE também atende as exigéncias do Capital ao compreender que é ne-
cessario um novo tipo de professor — que ndo necessita ser efetivamente
um professor — para auxiliar nesse novo modelo de sociedade inclusiva
em que é necessdrio adequar todos ao mercado de trabalho, que, nes-
sas caracteristicas, atende ao trabalho simples ou ao mercado informal,
empreendedor. A proposta de educacdo especial na perspectiva inclusi-
va estd relacionada as reformas educacionais da educacao bésica.

A efetivacdo do AEE nas escolas regulares também estd presente
no Plano Nacional de Educag¢do (PNE) (2014-2024), prevendo na meta 4
aumentar o nimero de salas de recursos multifuncionais e fomentar a
formacao de professores para o AEE. Assim como, no Manual de Orien-
tacdo do Programa Implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais
(Brasil, 2010).

O professor do AEE, foco da politica de educacao especial de 2008,
tem sua atuacgdo voltada as SRM nas escolas regulares. Garcia (2013, p.
112) aprofunda a andlise ao afirmar que

Reconverter os professores passa a ser uma estratégia po-
litica fundamental para produzir alteracdes na mentali-
dade da populagdo, de modo continuado, ao longo da vida
e na direcao necessdria aos interesses do projeto societa-
rio hegemoénico. Com isso, tal reconversdo ganha feicao
de ajustes, treinamento, reciclagem, afastando-se daqui-
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lo que se poderia denominar de uma sélida formacgao te6-
rica para o exercicio da profissao.

Nesse sentido, o professor de educacdo especial é tratado nos tex-
tos representativos da politica educacional pelo uso de diferentes ter-
minologias no sentido de articular uma nova concep¢do de professor.

O Professor, 0 Educador ou o Profissional da Educacao
Especial nas Politicas Educacionais

Fica evidente na andlise sobre a documentacdo selecionada que o
conceito de professor é volatil, mas intencional. Como ja abordamos, nos
documentos anteriores a 2008 (Brasil, 2001a; Brasil, 2001b), o professor
de educacao especial era denominado como especializado e, posterior-
mente, esse professor foi substituido pelo professor do AEE. Ambos sdo
mencionados como professores, mas, segundo nossa compreensao, nao
carregam a esséncia de ser professor: ensinar o conhecimento sistema-
tizado produzido historicamente. Como ja observamos, a mudanca da
educacio especial como modalidade de ensino para um servigo nas es-
colas regulares, por meio do AEE intensifica a caracteristica desse pro-
fessor como técnico e gestor da politica, ou ainda como indaga Michels
(2011, p. 88), “[...] um gestor dos recursos pedagogicos especializados”.
Mesmo assim, estd previsto no Parecer CNE/CEB n. 13 (Brasil, 2009a, p.
6) “V —professores para o exercicio da docéncia do AEE”.

No discurso politico, considerando a necessidade de convenci-
mento e adesdo a politica proposta, héd a intencdo de que esse professor
exerca uma funcdo docente. O documento Educagdo Especial na per-
spectiva da inclusdo escolar (Ropoli et al., 2010, p. 19) expressa o que con-
sidera como funcao do professor do AEE.

Os professores comuns e os da Educacgao Especial preci-
sam se envolver para que seus objetivos especificos de
ensino sejam alcancados, compartilhando um trabalho
interdisciplinar e colaborativo. As frentes de trabalho de
cada professor sao distintas. Ao professor da sala de aula
comum ¢ atribuido o ensino das dreas do conhecimento,
e ao professor do AEE cabe complementar/suplementar a
formacgao do aluno com conhecimentos e recursos espe-
cificos que eliminam as barreiras as quais impedem ou li-
mitam sua participagdo com autonomia e independéncia
nas turmas comuns do ensino regular.

Nesse sentido, o professor aqui referido é aquele que trabalha
com os recursos e com a acessibilidade. O docente proposto nos docu-
mentos é o professor multifuncional (Vaz, 2017), pois absorve todas as
atribuicoes destinadas a ele, ao mesmo tempo que restringem sua for-
macao ao modelo instrumental do AEE (Borowsky, 2010; Michels, 2011).
Neste ponto, levantamos a questao pontuada por Evangelista e Shiroma
(2007) ao analisarem as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Pedagogia (Brasil, 2006),
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[...] explicitam, simultaneamente, uma restricdo nos con-
tetdos da formacgdo docente, centrados numa perspecti-
va de saber instrumental, e um alargamento das funcoes
docentes incorporando, por exemplo, tarefas de gestao e
outras ndo diretamente ligadas ao ensino (Evangelista,
2006). Manifesta-se, aqui, a preocupac¢do com a eficién-
cia e a eficacia do trabalho docente, inseridas numa 16-
gica racionalizadora, técnica, pragmadtica, que encontra
na defesa abstrata do uso das tecnologias da informacao
e comunicacdo sua expressdo mais acabada. Assinala-
se que a Resolucao 1/06 nao faz uso do termo professor,
aparecendo fortemente a ideia de docéncia. Em outras
palavras, estabelece a primazia da docéncia como acado
em detrimento do professor como sujeito (Evangelista;
Shiroma, 2007, p. 536).

Observamos a estreita correlacdo das politicas de formag¢ado do-
cente para os professores da educacdo basica com as especificas para
os professores de educacao especial. Tal pressuposto, em nossa anélise,
endossa o fato de a prdtica pautada na eficiéncia dos resultados esta-
rem sobressaidas ao ato de ensinar inerente ao professor. No caso dos
documentos que expressam a politica, o termo professor ndo destaca a
sua acdo pautada na socializacdo do conhecimento produzido histori-
camente.

O termo profissional estd ancorado no conceito de profissional-
izacdo, que, segundo Shiroma e Evangelista (2011, p. 129) representa um
discurso eufemista que

[...] remete as nogoes de competéncias, credenciais, au-
toridade legitimada por um conhecimento especifico e
autonomia para exercer um oficio, remete a dominio de
saber especifico, proprio de um campo de atuacdo que
requer formacdo especifica em instituicdo credenciada,
preferencialmente de nivel superior.

Tal termo configura-se como uma estratégia de adaptacdo do tra-
balhador para as exigéncias do mercado de trabalho. Com essas prem-
issas do discurso de carater positivo, a ideia de profissionalizacao do-
cente ganha forca entre a prépria categoria. Assim, justificaram-se as
politicas de formacao docente, formas de contratacdo e remuneracao
para tornd-los profissionais da educacao, estimulados e qualificados,
mas na légica produtivista do fazer mais com menos (Campos, 2005;
Shiroma; Evangelista, 2011). A discussao, entdo, acerca do profissional
da educacao especial passa por compreender que o termo utilizado nao
estd somente na qualificacdo deste, mas na sua adaptacgdo ao sistema.
Conforme Shiroma e Evangelista (2004, p. 2) “A politica de profission-
alizacdo precisa, pois, ser discutida numa perspectiva que a entenda
como resultados de mecanismos vdrios e perversos do movimento
capitalista e ndo restrita aos modos de profissionalizar os docentes”. E
reiteram:

Segundo nossa hipdtese, a politica de profissionalizacao
de professores e gestores, nos moldes que vem sendo im-
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plantada, tem por objetivo ndo o aumento da qualificacao
do quadro do magistério, mas, sim, a sua desintelectuali-
zacao e, desse modo, tornd-los pragmaticos, diminuindo-
lhes a capacidade de interven¢do consciente (Shiroma;
Evangelista, 2004, p. 9).

Nesse sentido, para além da discussao sobre o termo utilizado, o
profissional da educacao especial remete a discussao sobre as formas de
adaptacdo do professor ao projeto de escola publica. O profissional da
educacdo especial ndo expressa um professor mais qualificado, masum
perfil de professor que se adapta as novas demandas da politica propos-
ta. Assim, o termo profissional também nao representa a concepc¢ao do
professor como sujeito que trabalha com o conhecimento cientifico na
escola, mas aquele que possibilita a formacao de estudantes nos moldes
que o sistema produtivo requer, com mais eficiéncia e com menos custo.
Michels, Shiroma e Evangelista (2011, p. 28) apontam:

Por que, entao, a centralidade da politica estd no profes-
sor? Certamente ndo é para promover habilidades e com-
peténcias nos profissionais da educacao, mas — ao que
tudo indica - para formé-los tendo em vista a preparacao
das novas geracoes lastreadas em valores que perpetuem
as relacdes sociais capitalistas.

A discussdo apresentada em torno do educadornos parece centra-
da em questdes subjetivas do sujeito para com o seu trabalho, ao passo
que contribuiu para a aceitacdo de um professor que nao é professor,
um professor que tem em suas atribui¢des o uso de técnicas, recursos e
a gestdo da politica, mas ndo o ensino do conhecimento especificamen-
te escolar.

Ao mesmo tempo em que a abordagem em torno do profissional
da educacdo requer mais qualificacdo — nos moldes produtivistas —, é
relegado a esse professor o titulo de educador, o qual, abrange suas atri-
buicdes para além da sala de aula. Essa abordagem se assemelha mui-
to com a discussao da desintelectualizacdo do professor com base nas
politicas de formac¢do docente (Shiroma, 2003) que contribuem para o
alargamento da sua funcdo ao mesmo tempo que o restringe a uma for-
macao pragmadtica (Evangelista; Triches, 2014).

Com base nas reflexdes levantadas, compreendemos que a uti-
lizacdo dos termos professor, profissional, educador para denominar
os professores de educacgdo especial ndo representam diferenciacdes
profundas a respeito do projeto de professor pautado nas politicas de
perspectiva inclusiva. Isto é, para a implementacgao do projeto de escola
para o século XXI, requer-se um professor que, em sua esséncia, nao é
professor. Entretanto, cabe ressaltar que o conceito de professor difun-
dido nos documentos especificos da educacao especial é o professor do
AEE, o qual, como podemos observar, apresenta as mesmas caracter-
isticas pautadas para os professores da educacgdo bdsica no Brasil, com
os processos de desintelectualizagdo, reconversdo docente, intensifica-
¢do e precarizacdo do seu trabalho.
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Algumas Consideracoes

O discurso sobre a educacao especial na perspectiva inclusiva
estd pautado desde as politicas da década de 1990, como observamos,
o qual tem relacao direta com o desenvolvimento da sociedade capital-
ista. No entanto, em diferentes momentos, os preceptores da politica se
colocam como antagonistas aos anteriores, como o previsto na Politi-
ca Nacional de Educagdo Especial (Brasil, 1994) em relacdo ao Decreto
n. 72.425 (Brasil, 1973) que cria o CENESP; ou as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacéo Bdsica (Brasil, 2001c), a respeito
da politica nacional de 1994; ou ainda A Politica Nacional de Educagdo
Especial na perspectiva da Inclusdo Escolar (Brasil, 2008a), direcionada
as Diretrizes de 2001. Podemos analisar entdo que: 1) a politica de edu-
cacgdo especial no Brasil, ao longo da histéria, ndo apresenta mudancas
estruturais em sua concep¢do, mas alteragdes incorporadas de acordo
com as necessidades de acumulacao do capital; 2) as disputas presentes
na elaboracao das politicas de educacao especial sdo fortes ao ponto
de tencionarem a sua elaboracao de acordo com os interesses dos gru-
pos distintos internos ao préprio campo (disputas por recursos, por
politizacdo da causa, por exemplo)’; 3) faz parte do discurso politico
presente nos documentos de politica educacional se colocarem como
momento de superacao ao antigo/retrégrado com o objetivo de conven-
cimento e estabelecer consenso.

A educacdo é tratada como um investimento para o desenvolvi-
mento do pais em todos os documentos aqui citados. A teoria do capi-
tal humano e a forte relacdo com a pedagogia tecnicista continuam a
influenciar as politicas educacionais internacionais e nacionais, tendo
grande repercussdo nas politicas direcionadas a educacao especial. O
documento Educagdo para a Cidadania Global: preparando os alunos
para os desafios do século XXI (Unesco, 2015, p. 2) endossa essa perspec-
tiva ao afirmar que “Nesse contexto, hd um interesse crescente na ECG
(Educacao para a Cidadania Global), que sinaliza uma mudanca no pa-
pel e no propésito da educacgdo para construir sociedades mais justas,
pacificas, tolerantes e inclusivas”. Assim, o professor e junto o professor
de educacao especial fazem parte da estratégia de consolidacdo de uma
sociedade inclusiva, que inclua o mercado, os empresarios, as grandes
corporacdes na recomposicao do capital.

A concepcdo de uma suposta inclusao escolar ndo pode estar des-
vinculada do projeto de escola publica que estamos vivenciando no sé-
culo XXI. Pensar nos sloganshumanitdrios que a permeiam ndo a isenta
de estar intrinsecamente relacionada as propostas referidas a escola
publica para a perpetuacdo da sociedade capitalista, tendo em vista
que é incorporada nas politicas educacionais vigentes, compondo uma
gama de acdes que caracterizam a escola como agéncia de assisténcia
social (Saviani, 2013).

As atribuigoes propostas para o professor do AEE explicitam a
concepcdo de educacao especial na perspectiva inclusiva quando en-
dossam esse professor sem a responsabilidade pelo ensino do conhe-
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cimento escolar aos sujeitos da educacdo especial. A educacao especial
na atual perspectiva reforca a caracteristica de um servico a ser presta-
do nas escolas regulares, o que aprofunda a questao assistencial, e o
professor, nesse contexto, é mais um recurso utilizado. Se o projeto de
escola publica estd ancorado no viés assistencialista e com ampliacdo
da entrada do setor privado, nao é contraditério pensar um professor
que nao escolariza, mas que trabalha com as diferencas, que seja adap-
tével a diversos contextos e situacoes, que busque a socializacdo dos
estudantes.

Nesse sentido, a critica ndo estd pautada em ser contra a inclusao
escolar no sentido de inserir os sujeitos da educacao especial na escola
regular, mas enxerga-la nas relacdes em que ela estd inserida, fugindo
das armadilhas da visdo romantizada que obscurece tal objeto median-
te a sua totalidade, ou seja, a critica estd pautada no projeto de escola
publica em que os estudantes com deficiéncia, TGD e altas habilidades/
superdotagdo estdo fazendo parte. Se é na escola ptblica que esses su-
jeitos terdo, potencialmente, acesso ao conhecimento, é nesse espaco
que devem estar. A questdo é travarmos disputas para a atua¢do na con-
tracorrente proposta pelas politicas educacionais.

Para a politica de perspectiva inclusiva ser implementada, o pro-
jeto de professor de educacdo especial é central. Serd que uma con-
cepcao de professor que atue no interior da sala de aula regular e que
caminhe junto com a escolarizacdo na educacdo bdésica, para além da
acessibilidade e dos recursos, ndo seria uma estratégia mais eficaz para
a escolarizacao dos estudantes da educacao especial?

Recebido em 15 de maio de 2021
Aprovado em 20 de julho de 2021

Notas

1 Optamos por utilizar a nomenclatura professor de educacao especial para fa-
cilitar a compreensao sobre o projeto de professor que atua ou que estd sendo
formado para atuar com os estudantes publico-alvo da educacdo especial ao
longo da histéria, especialmente, apds 2008 com oaprofundamento da pers-
pectiva inclusiva.

2 Os documentos analisados foram:Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Na-
cional (LDBEN) n. 9.394, (Brasil, 1996); Parecer CNE/CEB n. 17 (Brasil, 2001a);
Resolucao CNE/CEBn. 2 (Brasil, 2001b); Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008a); Decreto n. 6.571 (Brasil,
2008b); Parecer CNE/CEB n. 13 (Brasil, 2009a); Resolucao CNE/CEB n. 4 (Brasil,
2009b); A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusao Escolar: a escola co-
mum inclusiva (Ropolietal., 2010); Decreto n. 7.611 (Brasil, 2011a); Nota técnica
n° 62 (Brasil, 2011b); Manual de Orientacdo do Programaimplantacdo dassalas
de recursos multifuncionais (Brasil, 2010); Plano Nacional de Educacao (PNE)
2014-2024 (Brasil, 2014); Portaria n° 243 (Brasil, 2016).

3 O destaque nesse caso, deve-se ao fato de compreendermos a proposi¢do de
politicas educacionais como um processo, que esta sofrendo alteragdes, mas
ndo rompe com o projeto de educacao e escola publica pautado para o Brasil.
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4 Podemos citar como exemplo a Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos
(Unesco, 1990) e a Declaragdo de Salamanca: sobre principios, politicas e pré-
ticas na drea das necessidades educativas especiais (Unesco, 1994).

5 Publico-alvo alterado pela Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013 (Brasil, 2013).

6 Estdo nesse grupo, sujeitos com diagnosticos de: “[...] dislexia, disortografia,
disgrafia, discalculia, transtorno de atencao e hiperatividade, entre outros”
(Brasil, 2008a, p. 15).

7 Sobre esse assunto ver: Silva (2017).
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